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Stowa kluczowe: glottodydaktyka polonistyczna, cele uczenia si¢ i nauczania, 10zwoj
nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego

GOALS AND DIRECTIONS FOR THE DEVELOPMENT OF POLISH
GLOTTODIDACTICS — A CONSIDERATIONS FOR THE END OF 2023

Abstract: The aim of this article is to examine the developmental trajectory that Polish
glottodidactics has undergone since its inception as a sub-discipline within foreign language
teaching. Cultural and geopolitical shifts, as well as the evolving research paradigms in lin-
guistics, psychology, and pedagogy, have given rise to new and intriguing research areas that
glottodidacticians have started to explore. Particular attention has been paid to the last three
years of scientific development, during which events such as the outbreak of the coronavirus
pandemic and the war in Ukraine have initiated the formation of new goals and priorities among
both educators and learners.

Keywords: Polish glottodidactic, goals and directions of teaching and learning,
development of teaching Polish as a foreign/second language

1. WSTEP

Konstytuowanie si¢ glottodydaktyki jako autonomicznej dyscypliny na-
ukowej w Polsce rozpoczeto si¢ juz w latach 70. XX wieku, co Franciszek
Grucza podkreslil, piszac o jej whasnym przedmiocie badan i rozwijaniu metodo-
logii o indywidualnej warto$ci poznawczej (1979). W tamtym czasie niezwykle
waznym osiggnigciem, do ktorego dazono, bylo wyodrebnienie jej z jezyko-
znawstwa stosowanego 1 teorii edukacji (Zajac 2010), a pozniej takze zrozni-
cowanie z dziedzing zwang metodyka nauczania jezykow obcych (Wilczynska,
Michonska-Stadnik 2010). Sytuujac dydaktyke jezykow obcych (inaczej: glot-
todydaktyke) na pograniczu nauk spotecznych i humanistycznych (por. Jaro-
szewska 2020), warto zaakcentowac jej interdyscyplinarny charakter, majacy
silny wptyw na kierunki jej rozwoju, a takze cele, do ktorych przez te wszystkie
lata zdaza. Przemystaw E. Ggbal, definiujac ja w odniesieniu do r6znych od-
dziatujacych na nig czynnikow, pisze, ze zajmuje si¢ ona ,,badaniem procesow
przyswajania oraz uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych”, a jej podstawowym
zadaniem ,,jest wykorzystanie wiedzy na temat uwarunkowan procesow przy-
swajania, uczenia si¢ i nauczania jezykéw w celu podniesienia efektywnosci
owych proceséw” (Gebal 2019, s. 55). Zmiany, ktérym nieustannie podlega,
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wynikajg wobec tego zarowno z ewoluujacych koncepcji jezykoznawczych,
psychologicznych i pedagogicznych, jak i m.in. rozwoju technologicznego,
przeobrazen gospodarczych czy relacji politycznych z innymi panstwami.

Na poczatku lat 90. XX w. wyjatkowo preznie dziatajace grono bada-
czy-glottodydaktykéw, ktérzy w centrum zainteresowan mieli jezyk polski
jako obcy, doprowadzito do powstania subdyscypliny, zwanej glottodydakty-
ka polonistyczng. Celem niniejszego artykulu jest przyjrzenie si¢ kierunkom
rozwoju tej nauki, ustalaniu si¢ priorytetow w konkretnych okresach jej funk-
cjonowania, a takze podjecie proby zgtebienia jej aktualnych celow i obecnie
eksplorowanych obszarow badawczych?.

2. ROZWOJ GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

Ksztattowanie si¢ glottodydaktyki polonistycznej — wedlug Wtadystawa
Miodunki (2016) — przypadto na lata 1993-2003, a mozliwe bylo m.in. dzigki
integracji srodowiska, ktére zatozyto Stowarzyszenie ,,Bristol” Polskich i Za-
granicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego,
organizowato Kongresy Polonistyki Zagranicznej, publikowato dorobek w cza-
sopismach juz funkcjonujacych (takich jak wydawane od 1987 r. ,,Ksztalcenie
Polonistyczne Cudzoziemcow”) i nowo powstajacych (np. ,,Postscriptum”),
a takze wydawato podreczniki do nauczania jezyka polskiego jako obcego.
Znaczna cze$¢ prac z tego okresu skoncentrowana byta wokot tematyki zwig-
zanej z nauczaniem studentéw ze Wschodu (tu prym widdt osrodek lubelski)
oraz krajow Europy Zachodnie;j.

Po 2004 r. glottodydaktyka polonistyczna, oparta juz na standardach eu-
ropejskich (Miodunka 2016, s. 322), bez watpienia rozpoczeta swoj rozkwit.
Do jej wspoélczesnego obrazu doprowadzit szereg waznych czynnikow, ktore
zaczely wyznacza¢ nowe cele, wskazywacé warte badawczego zaangazowania
tematy i kierunki dgzen. Nie do przecenienia bylo wprowadzenie systemu cer-
tyfikacji jezyka polskiego jako obcego, ktory w kraju i zagranica silnie wplynat

3 Mamy $wiadomo$¢, ze przeglad zainteresowan glottodydaktyki polonistycznej przygo-
towany zostal w sposdb uproszczony, takze w konteks$cie artykutow, ktore zamieszczone sg w ni-
niejszym tomie, wobec czego w tekscie nie umieszcza si¢ przyktadéw innych — analogicznych
— publikacji. Nie wynika to jednak z ich ignorowania — wrecz przeciwnie — jest tak wiele znako-
mitych tekstow, ze nie sposob byloby wybrac tytuty przyktadowych i ustrzec si¢ pomini¢cia do-
robku niektdorych autorow czy osrodkow. Autorki tekstu zdecydowaty si¢ wige na ujecie ogdlne,
bowiem szczegdtowy spis tekstow z zakresu glottodydaktyki polonistycznej jest zadaniem, ktore
realizowane ma by¢ przez Przewodnik Bibliograficzny (Zarzeczny 2014).
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na prestiz polszczyzny i jg rozpowszechnil. Niezwykle istotne bylo przettuma-
czenie i wydanie na rynku krajowym dokumentu Rady Europy, czyli Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (2003), co zaczeto oddziatywac
na konstruowane przez lektoréw programy nauczania czy propagowanie pode;j-
$cia komunikacyjnego i dzialaniowego nie tylko w osrodkach akademickich,
ale takze w szkolach jezykowych. Zaczety pojawiac si¢ kompendia wiedzy,
metodyki nauczania, podrgczniki opierajace si¢ na wspodtczesnych metodach
nauczania oraz pierwsze publikacje z zakresu jezyka specjalistycznego. I cho¢
W.T. Miodunka opis okreséw rozwoju glottodydaktyki polonistycznej konczy
na 2015 r., to zwraca uwagg takze na przyszios¢, na obszary tematyczne, ktore
dla dobra nauki nalezatoby rozwija¢ (np. histori¢ nauczania polszczyzny jako
jezyka obcego i drugiego), na zaniedbane subdyscypliny (m.in. glottodydakty-
ke porownawcza), ale takze na nadzieje, ktora sa kolejne pokolenia badaczy,
wspinajace si¢ na ,,glottopolonistyczny Olimp” (metafora za: Zarzycka 2016).

3. GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNA W DOBIE
PRZEMIAN

Dzi$ tatwo spostrzec, ze kazdego roku w Polsce i poza jej granicami coraz
wiecej 0sob uczy si¢ jezyka polskiego jako obcego czy drugiego (por. Mio-
dunka, Tambor 2018), systematycznie wzrasta liczba zdajacych panstwowe
egzaminy certyfikatowe (por. Janowska 2022), za$ specjalizacje lub kierunki
studiéw (dzienne i podyplomowe) z nauczania j¢zyka polskiego jako obcego/
drugiego/odziedziczonego proponuja juz niemal wszystkie wicksze os$rodki
akademickie w kraju (por. Zarzycka 2017). Rynek wydawniczy zapetniony jest
zarO6wno teoretycznymi, jak i praktycznymi publikacjami, ktdre nie sposob juz
zliczy¢, a dostep do nowych technologii pozwala lektorom na eksperymen-
towanie i poszukiwanie rozwigzan, ktére wspolczesnego ucznia skutecznie
wespra w procesie opanowywania jezyka.

O dokonujacych sie przemianach w sposobie postrzegania glottodydakty-
ki przez jej reprezentantow, wyborach r6znych paradygmatow badawczych czy
nieustajacych poszukiwaniach nowatorskich sposobow nauczania/uczenia si¢
1 ich testowania najlepiej $wiadczg liczne teksty naukowe publikowane w zna-
czacych dla dyscypliny czasopismach lub seriach wydawniczych. Nie sposob
oczywiscie przytoczy¢ wszystkich obszaréw zainteresowan badaczy, jednak za-
uwazy¢ mozna byto pewnego rodzaju trendy w nauce, wiele tekstow z zakresu
dyscypliny dotyczyto bowiem rozwijania sprawnosci jezykowych na krajo-
wych lektoratach, wplatania w nauczanie jezyka polskiego jako obcego ele-
mentow szeroko pojetej kultury czy opiséw pracy ze studentami okreslonego
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pochodzenia. Badania we wszystkich tych obszarach — niezwykle waznych — sg
kontynuowane, jednak w pewnym momencie glottodydaktycy zaczgli dostrze-
gac kolejne potrzeby, w zwigzku z czym pojawity si¢ nowe tendencje badawcze.
W 2017 r. Grazyna Zarzycka, w kontekscie dyskusji z opisem dyscypliny przed-
stawionym przez W.T. Miodunke¢ (2016), zaczgta stawiaé hipotezy o wzrasta-
jacym zainteresowaniu tematami zwigzanymi z j¢zykiem polskim jako drugim
lub jako odziedziczonym, a takze nauczaniem jezykow specjalistycznych (por.
Zarzycka 2017, s. 69) zarowno dla potrzeb, jak i do celow zawodowych. Wspot-
czesnie natomiast intensywny rozwdj glottodydaktyki polonistycznej, uwarun-
kowany zmianami wywotanymi przez globalne kryzysy (takie jak pandemia czy
wojna w Ukrainie), po raz kolejny sprzyja redefiniowaniu priorytetow przys$wie-
cajacych nauczaniu, co odzwierciedlaja publikowane wnioski z badan.

4. CELE I KIERUNKI ROZWOJU GLOTTODYDAKTYKI
POLONISTYCZNEJ

Cele lektoréw, priorytety uczniow czy zadania, jakie stojg przed calym
systemem edukacji w kraju i poza nim, zmieniaja si¢ nieustannie, niezaleznie
od tego jak szybko uczestnicy tego skomplikowanego uktadu dydaktycznego
sa w stanie reagowac na przetomy spoteczno-kulturalne czy aktualne potrze-
by. ESOKJ wskazuje, ze ,,podstawg okreslania celéw uczenia si¢ i nauczania
jezyka powinny by¢ indywidualne potrzeby uczacych si¢ i ogolne potrzeby
spoleczne, zadania i dziatania, jakie uczacy si¢ musza umie¢ wykonywac,
procesy, jakie musza uruchamiaé, by te potrzeby realizowa¢ oraz kompeten-
cje 1 strategie, jakie musza w tym celu wypracowa¢” (ESOKJ 2003, s. 115).
Wobec tego wszystkie cywilizacyjne i kulturowe przemiany determinujg ba-
daczy i nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, drugiego czy odziedziczo-
nego do ponownego przygladania si¢ celom nauczania cho¢by w kontekscie
okreslonych potrzeb konkretnych grup adresatéw czy ze wzgledu na wymuszo-
ne sytuacja wdrazanie innowacyjnych metod lub technik nauczania. Co wiec
oczywiste, gros wspotczesnych tekstow z zakresu glottodydaktyki polonistycz-
nej odpowiada na sytuacj¢ zwigzang z pandemia wirusa COVID-19. W latach
20202022 w zasadzie cata spotecznos¢ lektorska miata okazj¢ przetestowac
roéznego rodzaju programy, narz¢dzia internetowe czy techniki pracy online lub
w systemie hybrydowym, co poskutkowato licznymi doniesieniami o wyzwa-
niach takiego nauczania, wadach i zaletach poszczego6lnych sposobow pracy
czy ich skutecznosci. Mniej wigcej w polowie 2022 r. rynek wydawniczy za-
pehit szereg publikacji dotyczacych pracy z Ukraincami, zarowno podrecz-
nikow kontrastywnych, jak i poradnikdéw, metodyk lub wasko omawiajacych
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problemy artykutéw naukowych. Poczatkowo byty to przekazane do wolnego
dostepu wczesniej opracowane teksty, powoli jednak badacze i praktycy zacze-
li przygotowywac aktualne i nowe publikacje. Co wigcej, glottodydaktyczne
spojrzenie na nauczanie jezyka polskiego dzieci i mtodziezy zderzyto sie z po-
strzeganiem tego procesu przez nauczycieli jezyka polskiego jako ojczystego,
ktorzy coraz czesciej zaczeli mierzy¢ si¢ z wyzwaniami nauczania w srodowi-
sku wielojezycznym. Mozna przyjac, ze swoiste apogeum osiggnat obserwo-
wany wczesniej trend w kierunku nauczania jgzyka polskiego jako drugiego
lub obcego (z uwzglednieniem mtodziezy), a takze wczesniej niedoceniany lub
moze niedostatecznie eksplorowany — jezyk edukacji szkolne;j.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze rozwojowi w wymienionych kierun-
kach sprzyjat ponownie wewnetrzny i oddolny ruch integrujacy $rodowisko
glottodydaktyczne. Przyktadowo w trakcie pandemii koronawirusa na licznych
portalach spoleczno$ciowych uruchomito si¢ wiele grup lektorskich i nauczy-
cielskich, wymieniajacych si¢ materiatami dydaktycznymi czy wnioskami
z pracy z okreslonymi narzedziami. Za$ po lutym 2022 r. wigksze osrodki akade-
mickie, np. Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej z Uniwersytetu £.odz-
kiego czy Szkota Jgzyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcow z Uniwersytetu
Wroctawskiego, zaczety organizowac bezptatne szkolenia metodyczne dla tych,
ktorzy chceieli pomdc w nauczaniu Ukraincow. Jeszeze wigeej placowek uru-
chomito niezliczone lektoraty z jezyka polskiego jako obcego dla uchodzcow,
a wydawnictwa przekazywaly materialy dydaktyczne do darmowego pobierania
online, ktore mogly sie przydac¢ lektorom i nauczycielom (np. Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego czy Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego).

Ponadto, rozpowszechnienie si¢ wartosci wyrazanych w ESOKJ, a takze
w wydanym w 2020 r. dokumencie go uzupethiajacym, czyli Common Europe-
an Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment
— Companion volume (dalej: CEFR-CV), zaowocowato zauwazalnymi w bada-
niach i wspotczesnych publikacjach tendencjami kierowania si¢ w strong pode;j-
$cia ukierunkowanego na dziatanie. Zaczely si¢ pojawia¢ podreczniki zgodne
z podejsciem dziataniowym, np. Razem po polsku... (2021), a coraz wigksza
role na zajeciach odgrywaé zaczeta mediacja — niezbyt czgsto brana wczesniej
pod uwagg. Dzialania i strategie mediacyjne — juz nie tylko kuluarowo — sta-
ly si¢ przedmiotem dyskusji w kontekscie nowej odstony egzamindéw certyfi-
katowych 1 zblizajacej si¢ nowelizacji ustawy o jezyku polskim. Co nie mniej
wazne, zmiany pokoleniowe uwarunkowane m.in. procesami globalizacyjnymi
poskutkowaty konieczno$cia dostosowywania i usprawniania srodkéw umoz-
liwiajacych ksztatcenie tzw. pokolen Z oraz A. Wsrdd glottodydaktykow wi-
da¢ wiec silne tendencje zmierzajace do nielekcewazenia w pracy lektorskiej
ksztattowania odpowiednich relacji miedzy uczniami a nauczycielami, podaza-
nia w strong¢ osiggania dobrostanu, edukacji wtaczajacej, inkluzywnosci jezyka
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czy wypracowywania sposobow nauczania z uwzglednieniem wnioskow pty-
nacych z neurodydaktyki, logopedii, socjologii, politologii czy nawet nauk $ci-
stych. Interdyscyplinarny charakter nauki jest prawdopodobnie waznym kotem
napedowym jej rozwoju, a czujnos¢ i czutos¢ glottodydaktykoéw na przeobraze-
nia wspolczesnego §wiata wydaje sie, ze pozwala potwierdzi¢ tezg o biezacym,
aktualnie obserwowanym i godnym podziwu rozkwicie.

Wobec powyzszego niezwykle wazne staje si¢ podjecie dyskusji na temat
dostrzeganego ustalania si¢ nowych celow, priorytetow i kierunkéw rozwoju
glottodydaktyki polonistycznej, a takze poszukiwania rozwigzan uwzglednia-
jacych czynniki srodowiskowe, indywidualne czy geopolityczne, warunkujace
efekty uczenia si¢ i nauczania. Podczas konferencji zorganizowanej przez Za-
ktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ktora odbyta si¢ w dniach 21-22
kwietnia 2023 r., prelegenci podjeli wiec rozwazania, ktorych rezultatem jest
niniejszy numer czasopisma. Zamieszczone w nim artykuly wpisujg si¢ w opi-
sane powyzej tendencje, otwierajac pola do polemik i negocjacji, inspirujac
1 — mamy nadzieje — kierujac glottodydaktyke polonistyczng na kolejne wazne,
ciekawe i warto$ciowe tory.

Tom otwiera rozdziat zatytutowany Wspotczesna glottodydaktyka poloni-
styczna — cele nauczania a analizy potrzeb gromadzacy cztery artykuty opisu-
jace aktualne wyzwania glottodydaktyki polonistycznej. Dwa z nich prezentujg
nowe kierunki studiow, ktore rozwingty si¢ po inwazji Rosji na Ukraine. Do-
minika Bucko i Marzena Wawrzen pokazuja, jak funkcjonuja studia polskie
dla cudzoziemcoéw na Uniwersytecie Jagiellonskim, natomiast Beata Grochala
podejmuje refleksje nad motywacja mtodych Ukraincow do podjecia studiow
polskich z jezykiem angielskim na Uniwersytecie L.odzkim. Co ciekawe, oba ar-
tykuty bazuja na wynikach ankiet, w ktorych gtos oddano samym studiujacym,
jak rowniez wyktadowcom. Z tekstami tymi koresponduje publikacja Emilii
Kubickiej, Filipa Olkiewicza oraz Malgorzaty Berent prezentujaca zmagania
z uczeniem si¢ polszczyzny Chinczykow, ktorzy na polskich uniwersytetach
odbywaja czegs¢ swoich studiow polonistycznych. Autorzy stawiajg pytanie, do
jakiego stopnia nalezy od studentow wymaga¢ umiejg¢tnosci sprawnego poru-
szania si¢ w kulturze docelowej 1 jakie znaczenie ma w tym kontekscie komfort
pracy uczacych si¢. Niepokojem napawa tekst zamykajacy t¢ sekcje, w ktérym
Mateusz Gaze pokazuje wyniki badan poziomu glottodydaktycznej $wiado-
mosci lingwistycznej nauczycieli prowadzacych zajecia w polskich szkotach
publicznych (podstawowych i ponadpodstawowych) z jezyka polskiego jako
obcego/drugiego z osobami z doswiadczeniem migracji, glownie z uchodzcami
wojennymi z Ukrainy. Kontrast mi¢dzy zaangazowaniem studentéw opisanych
w trzech pierwszych artykutach a niewiedzg nauczycieli powinien stanowic
podstawe do refleksji nad ksztatceniem kadry polonistycznej — tak w zakresie
nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego, jak i rodzimego.
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Druga czg$¢ dotyczy nauczania podsystemow jezyka polskiego jako ob-
cego, ich wspoélczesnych celow i rozwigzan metodycznych. Iwona Kapron-
Charzynska koncentruje si¢ na gramatyce i zwraca uwage na mozliwosci
ksztattowania swiadomos$ci morfologicznej jako elementu swiadomosci meta-
jezykowej, odgrywajacego istotna role w percepcji i produkcji jezykowej w na-
uczaniu/uczeniu si¢ jezyka polskiego jako obcego. Z kolei Adriana Prizel-Kania
zajela sie¢ kompetencjg fonologiczng i jej miejscem w CEFR-CV (2020). To
bardzo istotne zagadnienie ze wzgledu na zbyt waskie potraktowanie kwestii
zwigzanych z kompetencja fonologiczng przez autoréw dokumentu. Na aspekt
zapisu polskich liter ¢ i g przez osoby pochodzace z Ukrainy zwrdcita uwage
Iwona Dembowska-Wosik. Badaczka wiaczyta do swoich analiz ekspertyzy
kryminalistyczne Krzysztofa Bielskiego (1999), co stanowi nowatorskie roz-
wigzanie na gruncie glottodydaktyki. Za nowatorski nalezy takze uznac¢ tekst
Beaty Terki, ktéry traktuje o nauczaniu/uczeniu si¢ gramatyki jako drodze do
wspoéttworzenia dobrostanu obu stron procesu. Autorka przywoluje podejscie
Mihalyego Csikszentmihalyia (2022), dla ktérego szczescie to swoisty stan
przeptywu (flow), mozliwy do osiggniecia w procesie edukacji.

Trzecia grupa tekstow dotyczy nauczania dziatan jezykowych, nowych
priorytetow i implikacji metodycznych. Otwiera ja artykul autorstwa Anny
Dunin-Dudkowskiej na temat streszczenia jako gatunku wypowiedzi w glotto-
dydaktyce polonistycznej. To kolejne opracowanie lubelskiej badaczki publi-
kowane na tamach ,,Ksztalcenia Polonistycznego Cudzoziemcow”, w ktorym
porusza jakze wazna kwestie ksztalcenia kompetencji genologicznej wsrod
uczacych si¢ jpjo/d. Ciekawie na tym tle prezentuje si¢ tekst Natalii Tsai doty-
czacy uczenia si¢ jezyka polskiego z aplikacjg Duolingo. To réwniez kolejna
publikacja na ten temat badaczki z Tajwanu ukazujaca si¢ w naszym czaso-
piSmie. Wykorzystanie nowoczesnych technologii w uczeniu (si¢) jezykow
obcych staje si¢ coraz bardziej popularne, jednak nie ksztalci si¢ dzieki nim
wszystkich sprawno$ci rownomiernie — marginalizowana jest m.in. sprawnos¢
pisania, ktorej rozwdj postuluje w artykule Dunin-Dudkowska. Zagadnienie
to podejmuje réwniez Matgorzata Banach, ktora przeprowadzita ankiete doty-
czacg pisania wérod studentdw uczacych si¢ jpjo na poziomie B1. Wigkszos¢
badanych stwierdzita, ze nie pisze czg¢sto po polsku poza zajeciami, a tworzo-
ne przez nich teksty to zazwyczaj krotkie komunikaty elektroniczne. Niemal
wszyscy ankietowani uznajg jednak za wazne dobre opanowanie pisania po
polsku, m.in. ze wzgledu na plany zawodowe lub akademickie. Do aspektu
aktywizacji uczniow nawigzuje Paulina Kazmierczak w tekscie o wymiarze
teoretyczno-praktycznym. Autorka zestawia i porownuje definicje pojeé: gami-
fikacja, grywalizacja oraz gryfikacja, za§ w czgsci o charakterze praktycznym
uwzglednia sposoby adaptowania materiatow ludycznych stosowanych na lek-
cjach jpjo pod katem formy oraz celu.
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Czwarta grupa publikacji podejmuje tematyke dziatan mediacyjnych jako
jednego ze wspotczesnych priorytetow glottodydaktyki polonistycznej. Te¢
cze$¢ otwiera tekst Iwony Janowskiej charakteryzujacy dziatania mediacyjne
w ujeciu CEFR-CV (2020) oraz przedstawiajacy probg implementacji zalozen
mediacji do standardéw wymagan oraz zadan certyfikacyjnych. Nauczaniu po-
przez dziatanie poswigcony jest artykul Sofii Butko i Matgorzaty Gebki-Wolak.
Badaczki zaprezentowaly koncepcje¢ i zadania zrealizowane w ramach projek-
tu dydaktyczno-naukowego ,,Polskie cztery pory roku w Charkowie. Spotka-
nia z polska kultura, jezykiem i historig” bazujacy na podejsciu zadaniowym.
Praktyczny wymiar ma réwniez publikacja Anny Rabczuk, ktora przedstawia
autorskie zadania mediacyjne zrealizowane ze studentami na poziomie Cl
z wykorzystaniem metody case study. Badaczka przeprowadzita rowniez an-
kiete wsrod uczacych si¢ jpjo — wynika z niej, ze do zadan mediacyjnych warto
wprowadzi¢ elementy dziatajace na emocje, a takze rywalizacyjne, warto tak-
ze zapozna¢ stuchaczy z ideg takiej aktywnos$ci. Dziatania mediacyjne mozna
z powodzeniem stosowac nie tylko na poziomie zaawansowanym, ale rowniez
poczatkowym, o czym $§wiadczy tekst Michaliny Biernackiej prezentujacy kurs
jezyka polskiego jako obcego na poziomie Al dla studentow stomatologii. Au-
torka miedzy innymi pokazuje wybrane zadania mediacyjne i na ich podstawie
omawia mozliwosci, a takze trudnosci, jakie niesie ze sobg wprowadzanie dzia-
tan mediacyjnych na najnizszym poziomie nauczania jpjo.

Kolejny blok gromadzi artykuty dotyczace nauczania jezyka polskiego jako
drugiego. Ewa Lipinska i Anna Seretny opisuja kompleksowe narz¢dzie pomia-
ru umiejetnosci jezykowych dla miodziezy dwujgzycznej stworzone w ramach
projektu ,Jezyk odziedziczony a ojczysty — porownanie kompetencji w zakre-
sie jezyka polskiego uczniow z Polski i przebywajacych na emigracji”. Autorki
prezentuja przebieg badania, rezultaty ogolne i czastkowe z wybranych podsys-
temow i sprawnosci oraz wnioski wyplywajace z catosci projektu. Jezyk polski
jako jezyk edukacji szkolnej to problematyka zaprezentowana przez Katarzy-
n¢ Chamieni¢. Autorka prezentuje w nim wyniki badania przeprowadzonego
wsrod nauczycieli przyrody pracujacych z uczniami z doswiadczeniem migra-
cji, ktorego celem bylto okreslenie swiadomosci nauczycieli co do odmiennosci
JES — Przyroda od jezyka codziennego oraz poznanie ich strategii nauczania.
Nauczanie polszczyzny ucznidw z doswiadczeniem migracji skutkuje koniecz-
nos$cia uwzglednienia aspektow zwiazanych z wymowa. Temu zagadnieniu po-
swigcone sg dwa kolejne teksty. Renata Marciniak-Firadza opisuje logopedyczne
formy wsparcia uczniéw z do§wiadczeniem migracji oraz wskazuje wyzwania,
jakie stoja przed wspotczesng logopedia w omawianym zakresie. Z kolei Rafat
Miynski pokazuje wynik badania §wiadomosci logopedow w zakresie glottody-
daktycznego ksztatcenia dzieci z doswiadczeniem migracji, ktore pokazuja, ze te-
rapeuci potrzebuja usystematyzowania i poglebienia wiedzy glottodydaktyczne;.
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Ostatnig grupe tekstow zatytutowana Socjolingwistyczne aspekty glotto-
dydaktyki polonistycznej — wyzwania wspotczesnosci otwiera artykut Grazyny
Zarzyckiej. Autorka przeprowadzita analize¢ jedenastu, napisanych po pol-
sku, dziennikow studentow z Ukrainy, ktorzy przybyli do Polski po 24 lutego
2022 r. Istotnym elementem studium jest ukazanie walorow stosowania metody
biograficznej w badaniach glottodydaktycznych. W publikacji Marii Wactawek
i Marii Wtorkowskiej zostata dokonana rekonstrukcja fragmentu stereotypo-
wego konceptu Polakow odtworzonego na podstawie ankiety przeprowadzo-
nej wsrdd polskich i1 stowenskich respondentow. Podobng problematyke, ale
w odniesieniu do jezykowego obrazu wolnosci, prezentuje Anna Sokot-Klein.
Badaczka przeprowadzita badania w$rdd polskich oraz ukrainskich studentow
—w tym przypadku respondentami byly przede wszystkim osoby, ktore opusci-
ly swoja ojczyzne w lutym 2022 r. Tom zamyka tekst Piotra Kajaka prezentu-
jacy badania historyczne dotyczace nauczania jezyka polskiego jako obcego,
zwlaszcza zwigzane z wczesnym okresem powojennym oraz tddzkim i war-
szawskim osrodkiem ksztalcenia cudzoziemcow.

Mamy nadziej¢, ze tom, ktory oddajemy do rak Czytelnikow, przyczyni
si¢ do podjecia szerokiej dyskusji i refleksji naukowej na temat nowych celow
i priorytetow glottodydaktyki polonistycznej, a takze stanie si¢ zbiorem prak-
tycznych wskazowek dla 0sob nauczajacych jezyka polskiego jako obcego/dru-
giego — niejednokrotnie ze wzgledu na sytuacj¢ geopolityczng postawionych
przed wyzwaniami, do ktérych nie byly odpowiednio przygotowane.
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Streszczenie: Studia polskie dla cudzoziemcow to nowo otwarty kierunek na Wydziale
Polonistyki UJ, odpowiadajacy na rosngce zapotrzebowanie poznawania jezyka polskiego w ra-
mach ksztalcenia uniwersyteckiego. W biezagcym roku akademickim 2022/2023 zdecydowana
wigkszos$¢ studentow tego kierunku to osoby pochodzace z Ukrainy. Z tego wzgledu zaktadane
cele ksztatcenia powinny ulec modyfikacjom, by uwzgledniaé potrzeby jezykowe studentéw zza
wschodniej granicy. Celem artykutu jest zaprezentowanie ankiety jako narzedzia badawczego,
ktoére umozliwito nam okreslenie priorytetéw jezykowych tej grupy studentéw. Zdefiniowanie

! dominika.bucko@uj.edu.pl, Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Polonistyki, Instytut Glotto-
dydaktyki Polonistycznej, Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego, ul. Grodzka 64, 31-044, Krakow.

2 marzenka.baran@uj.edu.pl, Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Polonistyki, Instytut Glotto-
dydaktyki Polonistycznej, Zaktad Jezyka Polskiego Jako Obcego, ul. Grodzka 64, 31-044, Krakow.

- © by the author, licensee £6dz University - £6dz University Press, £.6dz, Poland. This article
@Creat“’e is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons
COMIMONS  Attribution license CC-BY-NC-ND 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/)
Received: 15.05.2023; Revised: 15.05.2023; Accepted: 5.07.2023.



mailto:dominika.bucko@uj.edu.pl
mailto:marzenka.baran@uj.edu.pl
http://orcid.org/0000-0001-9379-226X
http://orcid.org/0000-0001-7452-5385

22 Dominika Bucko, Marzena Wawrzen

jezykowych i pozajezykowych potrzeb pozwala na wiaczenie ich do celow, efektow i tresci
ksztalcenia. Po omowieniu wynikow ankiety postawimy wnioski dotyczace potrzeb jezykowych
oraz rozwigzan dydaktycznych bgdacych odpowiedzig na cele i priorytety studentow z Ukrainy.

Stowa kluczowe: analiza potrzeb jezykowych, ankieta, nauczanie jg¢zyka polskiego jako

obcego na poziomie akademickim

OBJECTIVES OF LEARNING AND TEACHING POLISH AS
A FOREIGN LANGUAGE IN POLISH STUDIES FOR FOREIGNERS.
ANALYSIS OF STUDENTS’ LANGUAGE NEEDS AND TEACHING
IMPLICATIONS

Abstract. Polish Studies for Foreigners is a newly opened field of study at the Faculty of
Polish Studies of the Jagiellonian University, responding to the growing demand for learning Pol-
ish as part of university education. In the academic year 2022/2023, the vast majority of students
in this field of study came from Ukraine. For this reason, the assumed learning objectives should
be modified to take into account the language needs of students from across the eastern border.
The aim of the article is to present a questionnaire as a research tool that enabled us to determine
the language priorities of this group of students. Defining linguistic and non-linguistic needs
allows them to be included in the objectives, learning outcomes, and content of the curricula.
After discussing the results of the survey, we will draw conclusions regarding language needs and
didactic solutions that respond to the goals and priorities of students from Ukraine.

Keywords: analysis of language needs, questionnaire, teaching Polish as a foreign

language at the academic level

1. OPIS KIERUNKU STUDIA POLSKIE DLA
CUDZOZIEMCOW

W roku akademickim 2022/2023 na Wydziale Polonistyki Uniwersyte-
tu Jagiellonskiego uruchomiono kierunek Studia polskie dla cudzoziemcow
(dalej: SPC), ktory jest odpowiedzig na rosnace zapotrzebowanie poznawa-
nia jezyka, kultury, historii i literatury polskiej podczas ksztatcenia uniwer-
syteckiego. Trzyletnie studia licencjackie pozwalaja na opanowanie j¢zyka
polskiego w stopniu wystarczajacym do kontynuowania nauki na studiach
magisterskich. Wieloletnie dos§wiadczenia w pracy podczas rekrutacji obcokra-
jowcdw na rézne kierunki Wydziatu Polonistyki pokazaty, ze istnieje liczna
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grupa os6b zmotywowanych do podjecia studiow polonistycznych, niemaja-
ca jednak wystarczajagcych umiejetnosci jezykowych i wiedzy teoretycznej.
Z mysla o takich kandydatach stworzony zostal program nowego kierunku.
W kazdym z szeSciu semestrow studiow realizowane sa zajecia z Praktycznej
nauki jezyka, a takze odpowiednio dobrane do poziomu i wiedzy studentow
zajecia zwigzane z polskg literatura, historig i kulturg oraz wybrane zagadnie-
nia jezykoznawcze. Przystapienie do zaje¢ wymaga uzyskania pozytywnego
zaliczenia z Praktycznej nauki jezyka polskiego w poprzednim semestrze, gdyz
na znajomos¢ jezyka potozono najwickszy nacisk. W kazdym semestrze prze-
widziane zostaly zajecia fakultatywne, ktore pozwola rozwija¢ umiejetnosci
jezykowe, a takze wiedz¢ z zakresu kultury, literatury i jezykoznawstwa. Od
trzeciego semestru zaplanowano proseminarium, ktdre stanowi przygotowa-
nie do gromadzenia danych, literatury oraz prowadzenia badan na potrzeby
pracy licencjackiej, ktora ma powsta¢ do konca szostego semestru. Waznym
elementem zaje¢ jest omowienie zagadnien zwigzanych z ochrong wtasnosci
intelektualnej. Od trzeciego do szostego semestru studenci uczg si¢ wybranego
jezyka obcego. Ukonczenie studiow wymaga uzyskania pozytywnych ocen ze
wszystkich wskazanych w programie przedmiotow, a takze napisania pracy dy-
plomowej oraz uzyskania pozytywnej oceny z egzaminu dyplomowego.

Proponowane przedmioty maja umozliwi¢ studentom zapoznanie si¢ z pol-
ska kultura, literaturg i historig oraz wskazac¢ $ciezki dalszego rozwoju. Sa wsréd
nich m.in.:

» Dzieje Polski i Polakéw w perspektywie etniczno-kulturowej;

* Panorama literatury polskie;j;

* Rok polski — tradycyjne i nowe §wieta polskie oraz ich kulturowe

konteksty;

* Problemy wspoélczesnego jezyka polskiego;

» Kino polskie w perspektywie europejskiej i $wiatowej;

» Zasady skutecznej komunikacji interpersonalnej;

* Neurobiologiczne podstawy uczenia si¢ jezykow obcych;

» Jezyk polski na migdzynarodowym rynku pracy;

* Wprowadzenie do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego;

» Praktyka przektadu pisemnego.

Rekrutacja na studia rozpoczeta sie¢ w marcu 2022 roku i przebiegala
w dwoch turach. Podstawa przyjecia byta rozmowa kwalifikacyjna, podczas
ktorej komisja oceniata przede wszystkim motywacje do podjecia studiow
oraz znajomos¢ jezyka polskiego na poziomie minimum A2. Lacznie na stu-
dia zglosito si¢ ponad 70 kandydatow, z czego przyjetych zostato 45 0sob.
Poczatkowo zakladano utworzenie dwoch pigtnastoosobowych grup, ale ze
wzgledu na szczegdlng sytuacje polityczng oraz duze zainteresowanie kie-
runkiem, uruchomiono ostatecznie 3 grupy. Na poczatku roku akademickiego
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odby1 sie test plasujacy, na podstawie ktorego przypisano studentéw do trzech
grup jezykowych i dwoch grup przedmiotowych (takze pod katem znajomosci
jezyka). Takie rozwigzanie mialo na celu jak najlepsze dostosowanie tresci,
metod i technik ksztalcenia. Praktycznie wszyscy studenci podejmujacy na-
uke na pierwszym roku pochodzg z Ukrainy (wpisanych na studia bylo dwoch
obywateli Biatorusi, ale ostatecznie nauke¢ podjat tylko jeden), a zdecydowana
wiekszos¢ skorzystata z mozliwosci bezplatnego studiowania na mocy Spec-
ustawy. Studia w pazdzierniku 2022 roku rozpoczety 44 osoby, a w drugim
semestrze kontynuowato tylko 37. Wickszo$¢ uczacych si¢ jest migdzy 18.
a 21. rokiem zycia.

Wydaje sig, ze stuchacze, ktorzy pozostali na studiach, sa zmotywowani
do ich ukonczenia i kontynuowania nauki na studiach magisterskich. Pew-
ng przeszkoda moga by¢ wzgledy finansowe, gdyz nadal nie wiadomo,
czy bedzie mozliwos¢ bezptatnego kontynuowania nauki w kolejnym roku
akademickim.

2. METODOLOGIA BADANIA

Celem naszego badania byta che¢ poznania potrzeb jezykowych uczacych
si¢, ktorzy podjeli nauke na kierunku SPC. Chcialy$Smy uzyska¢ odpowiedzi na
nastgpujace pytania badawcze: Jakie sa potrzeby jezykowe studentow kierunku
SPC? Jakie sg cele 1 priorytety, dla ktorych podjeli studia? Dlaczego ucza si¢
jezyka polskiego? Co sadza o celach, tresciach i materiatach dydaktycznych?
Jakie sg ich opinie na temat przedmiotu Praktyczna nauka jezyka oraz catego
programu studiow?

Technikg badawcza, ktora nadaje si¢ do sondowania opinii, jest ankie-
ta. By odpowiedzie¢ na postawione pytania badawcze, opracowaty$my kwe-
stionariusz ankiety. Dokument sktada si¢ z kilku sekcji: formularz osobowy
(pytania 1-9), cele uczenia si¢ jezyka polskiego (10-24), ocena materiatow
dydaktycznych (25-27), opinie na temat przedmiotu Praktyczna nauka jezyka
(28-31) oraz programu SPC (32-35)*. W kwestionariuszu dominuja pytania
zamknigte, cho¢ pojawiajg si¢ takze jednostki otwarte i pototwarte. Zdecydo-
waty$my si¢ na dobor ochotniczy respondentow. Link z ankieta w wersji on-
line przekazaty$my wszystkim studentom, podkre$lajac, ze udziat w badaniu
jest anonimowy i dobrowolny. W konsekwencji otrzymaty$my odpowiedzi
od 21 osob.

3 W ancksie prezentujemy wszystkie pytania kwestionariusza.
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Wykres 1. Wiek studentow biorgcych udzial w badaniu

@ mnigjniz 18
®1:5-2
o 22-25
® 6-24
@ wiccej niz 249

Zrodto: opracowanie wlasne

W kolejnych czgsciach artykutu dokonamy analizy pozyskanych danych,
ktore stanowia odpowiedzi na pytania badawcze.

3.ANALIZA WYNIKOW BADANIA

W tym miejscu oméwimy informacje pozyskane dzigki kwestionariuszo-
wi ankiety, ktore umozliwig nam podjecie refleksji nad potrzebami jezykowy-
mi, celami oraz priorytetami studentow kierunku SPC, ktorzy zdecydowali
si¢ podzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami. Wyniki przedstawiamy, dzielac ze-
brane dane na takie, ktore dotycza: celow uczenia si¢ jezyka polskiego, oce-
ny materialow dydaktycznych oraz opinii na temat przedmiotu Praktyczna
nauka jezyka i programu SPC.

3.1. CELE UCZENIA SIE JEZYKA POLSKIEGO

Pierwsze pytanie z sekcji cele uczenia si¢ jezyka polskiego dotyczyto
motywacji i powodow, dla ktorych uczacy sie podjeli nauke na SPC. Respon-
denci byli proszeni o udzielenie odpowiedzi otwartej. Zdecydowana wickszos¢
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ankietowanych deklaruje, ze wybrali ten kierunek, by nauczy¢ si¢ jezyka pol-
skiego w takim stopniu, aby mogli swobodnie komunikowa¢ si¢ na studiach
i w pracy w Polsce*.

Tabela 1. Motywacja do podj¢cia studiow. Wybrane odpowiedzi studentow’

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Dlaczego wybrata Pani/wybral | /. Chcialem rozwija¢ swoje umiejetnosci w jezyku
Pan kierunek Studia polskie dla | polskim, bo planuje mieszkac w nastepnych latach.
cudzoziemcow? 2. Daje mozliwos¢ nauczy¢ si¢ polskiego (jako obce-
go) oraz zdobyé wiedze ogolng o Polsce (Zeby studiowaé
w Polsce).

3. Dla nauczenia jezyka polskiego na wysokim pozio-

mie, Zeby mie¢ mozliwos¢ pracowaé w Polsce i dobrze

sig czué w codziennej komunikacji.

Zrodto: opracowanie wiasne

W pytaniach 11-24° respondenci ustosunkowywali si¢ do stwierdzen,
ktére stanowig uproszczone cele ksztalcenia na kierunku SPC (zob. https:/
sylabus.uj.edu.pl/pl/5/1/2/21/200?masterElement=21). Ankietowani na pig-
ciostopniowych skalach okre$lali, jaka wage przypisuja danym celom uczenia
si¢ jezyka polskiego jako obcego. Z danych pozyskanych z tej czgsci kwe-
stionariusza wynika, ze studenci uznali wszystkie wskazane przez nas cele
za bardzo wazne lub wazne. Okazato sie, ze uczacy si¢ zgodnie deklaruja, ze
wedtug nich bardzo istotne jest uczenie si¢ stownictwa i gramatyki oraz roz-
wijanie umiejetno$ci mowienia i pisania. Wiekszo$¢ odpowiedzi w tej czesci
kwestionariusza charakteryzuje si¢ duza zgodnos$cig migdzy respondentami.
Rozktad odpowiedzi jest najbardziej zréznicowany przy pytaniu dotyczacym
rozwijania umieje¢tnos$ci wykorzystywania wiedzy 1 umiej¢tnosci z wlasnego
jezyka podczas uczenia si¢ jezyka polskiego.

4 Wyniki tej czesci ankiety pokrywaja sie z rezultatami badan nad planami na przysztos¢
uchodzcow wojennych z Ukrainy. Z badania przeprowadzonego na probie 737 respondentow
wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ z nich zamierza zosta¢ w Polsce na state i szuka¢ pracy
(Dtlugosz i in. 2022, s. 6-7).

> ‘W odpowiedziach studentow pojawiaja si¢ bledy jezykowe. Nie zostaty one poprawione,
by zachowa¢ autentycznos¢ wypowiedzi osob objetych badaniem.

¢ W wersji elektronicznej ankiety pojawit si¢ btad w numeracji jednostek kwestionariusza.
Dlatego mozna zauwazy¢ rozbiezno$¢ w numerach migdzy pytaniami zamieszczonymi w aneksie
a wykresami przedstawiajacymi odpowiedzi respondentow.



Cele uczenia si¢ i nauczania jezyka polskiego jako obcego...

Tabela 2. Graficzna prezentacja danych dotyczacych celow uczenia si¢

11. Uczenie sie gramatyki jest dla mnie

21 odpowiedzi

15
10
5
0 (%) (%)
a |
1 2

12. Uczenie sie stownictwa jest dla mnie

21 odpowiedzi

0(0%) 0(0%) 0 (U‘%)

1 2 3 4

13. Uczenie sie zasad pisowni i interpunkcii jest dla mnie

21 odpowiedzi

15

19, Uczenie sie zasad wymowy i intonacji jest dla mnie

21 odpowiedzi

145
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16. Rozwijanie umigjetn adci rozumienia tekstdw mawionych jest dla mnis

21 odpowiedzi

15
10
5
0(0%) 0 (0%)
0 | |
1 2

17. Rozwijanie umiejetnadei rozumienia tekstdw pisanych jest dla mnie

21 ndpowiedzi

100
75
50
25
0(0%) 0 (0%)
00 | |
1 2 3

18. Rozwijania umigjetnagci mawiania jest dla mnia

21 odpowiedzi

0
15
10
5
0{0%) 00%) 0{0%) 1eE%)
. \ I I
1 2 3 4 5

19. Rozwijanie umigjetnogei komunikowania sie z innymi jest dla mnie

21 odpowiedzi
i)

15
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20. Rozwijanie umiejetnosci pisania jest dla mnie

21 ndpowiedzi

20
14
1n
i
0{0%) 0{0%) 0{0%)
" \ |
1 z 3

21. Uczenia sie radzenia sabis w sytuacjach niepetnega rozumienia jest dla mnie

21 ndpowiedzi

15

22. Rozwijanie umigjetnodcei rozpoznawania i paprawiania whasnych bleddw jest dla
mnie

21 odpowiedzi

0 (n‘%) i (nl%) i (nl%)
0
1 2 3

23. Rozwijanie umigjetnodci wykorzystywania wied zy i umiejetnodci z wlasnego
jazyka padczas uczenia sie polskiego jest dla mnie

21 ndpowiedzi
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24, Uczenie sie dokonywania samaaceny whasnych umigjetnasci jezykowych jest dla
mnie

21 odpowiedzi

10,0

10147, 5%)

75
50
25

0.0 L

25. Wiakich sytuacjach zamiarza Pani/zamierza Pan uzywac jezyka polskiego w
przysztasci?

21 ndpowiedzi

na studiachw Polsce 20 (95,2%)
na studiach poza Polska

w pracy w Polsce

Wi pracy poza Polska

W ZfEIU prywatnyrm, rodzinngm...

W ZyCiU prwatrym, rodzinny...

W Erodowisky, 2 przviacidtmi

Zrodto: opracowanie wlasne

Ostatnie pytanie tej czeSci kwestionariusza dotyczyto deklaracji, w ja-
kich sytuacjach uczacy si¢ zamierzaja uzywac jezyka polskiego w przysztosci.
Odpowiedzi na to pytanie pokrywaja si¢ z powodami, dla ktorych uczacy si¢
podjeli nauk¢ na SPC, zdecydowana wiekszo$¢ studentow zaznaczyta bowiem,
ze planuje porozumiewac si¢ w jezyku polskim na studiach (95,2%) i w pra-
cy (85,7%) w Polsce. Te deklaracje mogg $wiadczy¢ o praktycznym podejsciu
respondentdw do wybranego kierunku studiow, ktorego jednym z celow jest
jezykowe przygotowanie uczacych si¢ do sprawnego funkcjonowania w zyciu
edukacyjnym i zawodowym w naszym kraju. Odpowiedzi udzielone w ankie-
cie pokrywaja si¢ z profilem absolwenta kierunku SPC, w ktorym uwzglednio-
no m.in., ze uczacy si¢ po zakonczeniu studiéw beda potrafili:

* wchodzi¢ w interakcje z rodzimymi uzytkownikami jezyka polskie-
go w plynny i spontaniczny sposob, dostosowujac Srodki leksykalne
do tematu i funkcji wypowiedzi, monitorujac jg przy tym pod katem
poprawnosci 1 stosujac omowienia lub parafrazy w wypadku brakow
leksykalnych;

» zrozumie¢ istotne tresci ztozonych tekstow sformulowanych w stan-
dardowej odmianie jezyka, a takze przekazywac je w rzetelny i zrozu-
miaty sposob;
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* budowac poprawne, logiczne, szczegdblowe wypowiedzi ustne i pisem-
ne o szerokiej tematyce;

» zabiera¢ glos w dyskusjach w jezyku polskim na tematy dotycza-
ce zjawisk jezykowych, kulturowych i spotecznych, a takze lite-
ratury i dziejow Polski, przedstawiajac swoje uargumentowane
stanowisko 1 uwzgledniajac opinie innych (zob. https://sylabus.uj.edu.
pl/pl/5/1/2/21/200?masterElement=21).

3.2. OCENA MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH

W odpowiedziach na pytania o podrgczniki i pomoce dydaktyczne wyko-
rzystywane zarOwno na zaj¢ciach obowigzkowych, jak i fakultatywnych, zde-
cydowana wigkszos$¢ uczacych si¢ uznaje, ze materialty dydaktyczne spetniaja
ich oczekiwania (90,4%), przy czym 33,3% uznalo, ze sg zdecydowanie zado-
woleni, 57,1% za$ wybrato odpowiedz — raczej tak.

Wykres 2. Czy podreczniki i materiaty dydaktyczne wykorzystywane na zajeciach
spelniaja Pani/Pana oczekiwania?

@ zdecydowanie tak
@ raczejtak

' nie mam zdania
@ raczej nie

@ zdecydowanie nie

Zrodto: opracowanie wlasne

W jednostkach otwartych respondenci udzielali odpowiedzi na pytania, co
im si¢ podoba badz nie podoba w wykorzystywanych materiatach dydaktycz-
nych. Rozbieznosci migdzy odpowiedziami byly znaczne, dlatego trudno mowié
o pewnych tendencjach, ktore daje si¢ dostrzec w wypowiedziach respondentow.
Niemniej wiele twierdzen studentow odnosi si¢ do ciekawych, rdéznorodnych,
tworczych zadan i tematow proponowanych na zajeciach, zrozumiatego sposobu
prezentacji regul gramatycznych oraz przydatnego stownictwa. Z perspektywy
prowadzacych zajecia jest to wazna informacja, oznacza bowiem, ze dobierane
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tre$ci nauczania spehniaja oczekiwania uczacych si¢. Podobnie jak przy poprzed-
nim pytaniu odpowiedzi studentow charakteryzuja si¢ jednostkowoscig, wlasciwie
tylko kilkoro respondentéw zwrocito uwage na podobny problem, mianowicie, ze
podejmowane na zajeciach zagadnienia nie zawsze odpowiadaja ich zaintereso-
waniom. Te¢ odpowiedz warto zestawi¢ z opiniami uczacych na temat przedmiotu
Praktyczna nauka jezyka oraz catego programu studiow, okaze si¢ bowiem, ze nie-
zadowolenie studentow z danych tresci nauczania moze wigzac si¢ z brakiem zain-
teresowania zagadnieniami polonistycznymi, literaturoznawczymi, kulturowymi,
o czym bedzie mowa w kolejnych czesciach artykutu.

3.3. OPINIE NA TEMAT PRZEDMIOTU PRAKTYCZNA NAUKA JEZYKA

Czg$¢ pytan w kwestionariuszu ankiety dotyczy jednego przedmiotu, a mia-
nowicie Praktycznej nauki jezyka. Podczas konstruowania kwestionariusza byto
dla nas wazne, aby osobne miejsce poswigci¢ tym zajeciom. Praktyczna nauka
Jezyka jest realizowana przez caty tok studiow. W pierwszym semestrze to wtasnie
na ten przedmiot potozony jest najwickszy nacisk, bowiem realizowany jest w ra-
mach 210 godzin, w drugim 1 trzecim — 180, a w kolejnych po 150. Oczywiscie taka
liczba godzin ksztatcenia jezykowego wynika z gtownego celu ksztalcenia na SPC,
czyli opanowania jezyka polskiego w stopniu, ktory umozliwia kontynuowanie na-
uki na wybranych kierunkach na Wydziale Polonistyki badZ innych studiach huma-
nistycznych. Ponadto, nasze badanie byto ukierunkowane na poznanie jezykowych
potrzeb, ktore najpetniej moga by¢ realizowane na tego typu zajeciach.

W jednostce zamknietej, w ktorej uczacy si¢ byli pytani o poziom zado-
wolenia z przedmiotu, zaden z respondentéw nie wybrat odpowiedzi, ze Prak-
tyczna nauka jezyka nie spetnia jego oczekiwan, natomiast az 81% studentow
deklaruje, ze zajecia ksztalcenia jezykowego w pelni ich satysfakcjonuja.

Wykres 3. Przedmiot Praktyczna nauka jezyka

@ spetnia moje oczekivania

@ czesciown spetnia moje oczekivania
nie spethia moich oczekiwan

Zrodto: opracowanie wlasne
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Kolejne pytania majg charakter otwarty. Poprosity$émy w nich responden-
tow o podzielenie si¢ opiniami, co im si¢ podoba, a co nie podoba podczas za-
jec ijakie mieliby sugestie co do ewentualnych zmian w programie przedmiotu.
Okazuje sig, ze studentom szczegdlnie podoba si¢ poznawanie gramatyki, roz-
wijanie umiejetnosci mowienia, a takze nabywanie wiedzy i umiejetnosci prak-
tycznych w réznych sytuacjach komunikacyjnych.

Tabela 3. Co si¢ Pani/Panu podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?
Wybrane odpowiedzi studentow

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Co si¢ Pani/Panu podoba na zaje- | I.  Robienie zadan z gramatyki.

ciach Praktycznej nauki jezyka? 2. Duzo kamunikacji.

3. rozinorodzajowe zadania, ktore pomagajq ¢cwiczyé
wszystkie czeSci uczenia sie jezyku oraz dodatkowe cie-

kawe fakty i informacja o Polsce i Krakowie.

4. Praktyka jezyka w roznych sytuacjach.

Zrédto: opracowanie whasne

W odpowiedzi na pytanie o to, co si¢ studentom nie podoba, kilkukrotnie
powtarza si¢ zarzut zbyt matego nacisku na rozwijanie umiej¢tnosci mowie-
nia i pisania, co jest zgodne z celami uczenia si¢, ktore respondenci uznawali
za bardzo wazne. Oczywiscie jest to istotna wskazowka do planowania dzia-
fan dydaktycznych, ale takze te odpowiedzi moga $wiadczy¢ o praktycznym
nastawieniu uczacych sie, ktorzy pragna swobodnie postugiwac sie jezykiem
polskim zaré6wno w mowie, jak i w pismie. Poza tym odpowiedzi studentow na
to pytanie sg bardzo zr6znicowane, czasami niemerytoryczne, wigc nie sposob
na ich podstawie doszuka¢ si¢ jakich§ prawidtowosci, ktore pomogtyby nam
w udzieleniu odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Ta sama uwaga do-
tyczy kolejnej jednostki kwestionariusza.

Tabela 4. Co si¢ Pani/Panu nie podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?
Wybrane odpowiedzi studentow

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Co si¢ Pani/Panu nie podobana za- | 1. Chciatabym wigcej mowienia na zajeciach.

jeciach Praktycznej nauki jezyka? | 2. Ze malo piszemy.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Jesli chodzi o sugestie studentdow, co zmieniliby w programie Prak-
tycznej nauki jezyka, to powtarzaly sie propozycje czestszych sposobnosci
do ¢wiczenia méwienia oraz ,,wiecej praktyki poza sala”, co jest kolejnym
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sygnatem, ze studentom kierunku SPC zalezy na podejmowaniu dziatan je-
zykowych w autentycznych sytuacjach codziennej komunikacji z Polakami’.

Tabela 5. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczace programu nauczania Praktycznej

nauki jezyka? Wybrane odpowiedzi studentow

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Jakie ma Pani/Pan sugestie doty- | 1. Wiecej mowic.
czace programu nauczania Prak- | 2. Wiecej praktyki poza salg.
tycznej nauki jezyka? Co by Pani

zmienita/Pan zmienit?

Zrodto: opracowanie whasne

Warto zauwazy¢, ze do poprawnego konstruowania wypowiedzi pisem-
nych i ustnych niezbedna jest znajomo$¢ stownictwa i struktur gramatycznych,
a takze zasad poprawnej wymowy i pisowni, na poznawanie ktorych potozono
nacisk w pierwszych miesigcach nauki. W drugim semestrze uczacy si¢ mieli
wiecej mozliwosci do tworzenia dtuzszych wypowiedzi pisemnych i ustnych,
opracowywali i przedstawiali prezentacje na tematy zadane przez prowadza-
cych, ale takze takie, ktérymi sami si¢ interesujg. Brali udziat w dyskusjach
sterowanych oraz wyjsciach tematycznych, podczas ktorych mogli w bardziej
praktyczny sposob wykorzysta¢ zdobyta wiedze i umiejetnosci. Dzigki temu
zrealizowali zaktadane w sylabusach z Praktycznej nauki jezyka efekty ksztat-
cenia w zakresie wiedzy, umieje¢tnosci oraz kompetencji spotecznych.

3.4. OPINIE NA TEMAT PROGRAMU STUDIOW POLSKICH DLA
CUDZOZIEMCOW

Celem ostatniej sekcji kwestionariusza ankiety bylo zbadanie opinii
uczacych sie na temat catego programu studiow. Podobnie jak w jednostce za-
mknigtej sprawdzajacej oczekiwania studentow wobec Praktycznej nauki jezy-
ka, wszyscy studenci wyrazili zadowolenie z oferowanego programu: 52,4%
deklaruje, ze kierunek czgsciowo spehia ich oczekiwania, 47,6% za§ wyraza
catkowite zadowolenie z oferowanego programu.

7 W sylabusach nie przewidziano, ze studenci beda podejmowac dziatania jezykowe w au-
tentycznych sytuacjach codziennej komunikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka polskiego.
Z opinii studentow jasno wynika, ze oczekiwaliby wigcej sposobnosci do rozmoéw z Polakami
poza sala lekcyjna. Jest to istotna sugestia, ktorg uwzgledniono w sylabusach na rok 2023/2024.
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Wykres 4. Kierunek Studia polskie dla cudzoziemcow

@ =petnia moje oczekiwania
@ czosciown spethia moje oczekiwania
nie spethia moich oczekivan

Zrodto: opracowanie wlasne

W pytaniach otwartych studenci wskazywali przedmioty, ktére najbar-
dziej im si¢ podobaja oraz takie, ktore z ich perspektywy wydajg si¢ mniej
przydatne. Wyniki pokazuja, ze cho¢ cze$¢ badanych wykazuje zaintereso-
wanie poznawaniem literatury i kultury, to z wiekszosci odpowiedzi mozna
wyczyta¢ che¢ zdobywania takiej wiedzy, ktora ma wymiar praktyczny, czyli
utatwia uczacym sie funkcjonowanie w polskiej rzeczywistosci kulturowe;.

Tabela 6. Ktore przedmioty najbardziej si¢ Pani/Panu podobajg? Wybrane
odpowiedzi studentéw

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Ktore przedmioty najbar- | I.  Praktyczna nauka jezyka polskiego, bo moge otrzymaé
dziej si¢ Pani/Panu podoba- | wiedzy z gramatyki, stownictwa. Trening fonetyczny — bo
ja? Dlaczego? wymowa jest bardzo wazing. Dzieje Polski i Polakow w per-
spektywie etniczno-kulturowej — bo otrzymatam poczgtkowe
zupelnie nowe wiedzy o Polsce co bylo bardzo wainym na
pocigtku studiow. Podroi po Polsce — bo mam teraz wiedze
0 wojewodztwach Polski, o roinych ciekawych miejscach.

2. Rok polski!! Nie tylko informacja o polskich swigtach,
a i jeszcze ome 7 perspektywy performatyki, mentalnosci
polskiej/stowianskiej.

3. Wspdlczesna polska i rok polski poniewaz sq ciekawe,
duzo rozmawiamy, dyskutujemy i dowiadujemy si¢ duzo przy-
datnej informacji o Polsce i polakach.

4. Wszystkie, poniewaz wszystko dla mnie nowe i dowiaduje
sie wiele nowych informacji. Wszystko co potrzebuje dla Zycia

w tym kraju albo relacji migdzy mng, a mieszkancami Polski,

ktore stali dla mnie naprawde przyjaciotmi za ten okres czasu.

Zrodto: opracowanie wlasne
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Z kolei, odpowiadajac na pytanie o najmniej przydatne przedmioty,
niektdrzy studenci stwierdzali, ze cho¢ zajg¢cia o charakterze literaturoznaw-
czym i kulturowym sa ciekawe, majg niewielki zwigzek z uzywaniem jezyka
w codziennej komunikacji. Zwracali takze uwage, ze braki w ich kompeten-
cji lingwistycznej moga sprawia¢, ze odbior pewnych tresci nauczania jest
utrudniony?®.

Tabela 7. Ktore przedmioty, z Pani/Pana perspektywy, sa najmniej przydatne?
Wybrane odpowiedzi studentow

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Ktore przedmioty, z Pani/Pana | I. Te, ktore nie dotyczq jezyka, np. rok polski, wspotcze-
perspektywy, sa najmniej przy- | sna Polska...

datne? Dlaczego? 2. Wszystkie przedmioty sq wazne! Najmniej przydatne
Rok polski i Literatura polska. Te przedmioty bardzo cie-
kawi, i one powinny by¢ w programie studiow, ale te wie-
dzy mogq by¢ mniej stosowane w praktyce w porownianiu
z gramatykq.

3. Moim zdaniem przedmiot ,,Panorama literatury
polskiej” byloby lepiej uczyé od drugiego roku, bo ten
przedmiot wymaga wysokiego poziomu wiedzy z jezyka

polskiego.

Zrédto: opracowanie wlasne

Ostatnie pytanie w tej sekcji kwestionariusza dotyczyto propozycji
zmian w programie studiow. O ile odpowiedzi na poprzednie pytania ankiety
charakteryzowaty si¢ do$¢ duzg rozbiezno$cig i ré6znorodnos$cia opinii, o tyle
studenci do$¢ zgodnie sugerowali, ze jeszcze wigkszy nacisk powinien zostac
potozony na praktyczny wymiar ksztatcenia jezykowego oraz na poszerzenie
oferty zaje¢ zwigzanych z zawodowa i biznesowa sferg zycia.

8 Jedna z metod nauczania jest analiza tekstow literackich, a nie adaptacji, bowiem celem
zaje¢ Panorama literatury polskiej jest przyblizanie uczacym si¢ historii literatury polskiej oraz

objasnianie jej specyfiki.
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Tabela 8. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczace programu SPC?
Wybrane odpowiedzi studentow

Pytanie Wybrane odpowiedzi

Jakie ma Pani/Pan suge- | I. Chyba jeszcze bym dodal jakis zajecia dotyczgce biznesu
stiec dotyczace programu | i pracy w Polsce. Wszystkie dokumenty, jakie potrzebujemy. Cos
SPC? Co by Pani zmie- | moZe zwigzane z rynkiem mieszkan. Czy warto kupowaé miesz-
nita/Pan zmienit? Jakie | kania. Rozne statystyki. W jakim miescie najwygodniej mieszkac
przedmioty powinny | i temu podobne.

znalez¢ si¢ w programie | 2.  Osobiscie dla mnie nie wystarcza przedmiotow, ktore priyda-
studiow? dzq si¢ w pracy, np zwiqzanie z dydaktykq jezyka polskiego i prze-
ktadu pisemnego. Wiem, Ze sq w ostatnim semestrze i uwazam, Ze
sq ich za mato. Moim zdaniem zajecia dotyczgce kultury (kino,
teatr) lepiej zrobié jako przedmiot do wyboru, a nie obowigzkowy.
Dla wigkszosci nie jest to ciekawe, poznaliSmy juz kulture na wy-
starczajqcym poziomie.

3. Zeby bylo wigcej réinych gosci, 7 ktérymi musimy mowié
w jezyku polskim. Poniewa? trudno uiywad jezyka polskiego, kiedy
kolezanka rozumie w jezyku ojczystym.

4. Prositabym tylko dodatkowe lekcje 7 ¢wiczeniami prawidlo-

wej wymowy i intonacji.

Zrodto: opracowanie wlasne

Warto przy tym podkresli¢, ze poszczegodlne przedmioty zostaly tak za-
planowane w programie, aby trudniejsze zagadnienia, wprowadzane byty na
pbzniejszym etapie, kiedy uczacy si¢ w odpowiednim stopniu opanujg jezyk
polski, a takze w wystarczajagcym zakresie zapoznajg si¢ z polskimi realiami,
kulturg 1 elementami historii.

4. ZAKLADANE ZMIANY W PROGRAMIE PRAKTYCZNEJ
NAUKI JEZYKA W SWIETLE METODYKI NAUCZANIA JEZYKA
POLSKIEGO JAKO OBCEGO SLOWIAN WSCHODNICH

Rezultaty badania ankietowego pokazuja, ze nalezy uwzgledni¢ pewne
zmiany w celach, tresciach oraz metodach pracy dydaktycznej, szczegdlnie na
Praktycznej nauce jezyka. Ze wzgledu na to, ze niemal wszyscy studenci SPC
pochodzg z Ukrainy, modyfikacje w sylabusie powinny opiera¢ si¢ na meto-
dyce nauczania jezyka polskiego jako obcego Stowian wschodnich. Opinie re-
spondentéw pokrywaja si¢ z zalozeniami prezentowanymi w opracowaniach
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metodycznych dotyczacych procesu uczenia si¢ polszczyzny przez osoby ukra-
insko- 1 rosyjskojezyczne (zob. Dabrowska i in. 2010). Wydaje sig, ze najwaz-
niejszy jest postulat kontrastywnosci. Komunikacyjne i zadaniowe techniki
nauczania, ktore z powodzeniem sa wykorzystywane w ksztatceniu jezykowym
w grupach heterogenicznych, powinny ustapi¢ miejsca podejsciu konfronta-
tywnemu (Izdebska-Dhugosz 2021a, s. 395), ukierunkowanemu na rozwijanie
$wiadomosci istnienia podobienstw i réznic w systemie fonetycznym, morfo-
logicznym i sktadniowym jezyka pierwszego i docelowego. Dzigki temu moga
zosta¢ uwypuklone przyczyny powstawania interferencji gramatycznych i lek-
sykalnych w produkcji jezykowej studentow.

Pokrewienstwo jezyka polskiego i ukrainskiego/rosyjskiego umozliwia zaist-
nienie zjawiska interkomprehensji, ktore wspomaga rozwoj sprawnosci receptyw-
nych (shuchania i czytania) na poczatku nauki. Jednoczesnie podobienstwo tych
jezykow sprzyja tzw. transferowi negatywnemu, ktéremu mozna przeciwdziatac,
wykorzystujac techniki nauczania bazujgce na kontrascie. Nalezg do nich m.in.: dryle
gramatyczne uwzgledniajace ,,pulapki interferencyjne” oraz thumaczenia dydaktycz-
ne. Najwazniejsze jednak wydaje si¢ stosowanie takich procedur dydaktycznych,
ktorych celem jest rozwijanie $wiadomosci uczacych si¢ co do wptywu jezyka ojczy-
stego na docelowy oraz umiejgtnoscei podejmowania autorefleksji na temat wiasnych
mocnych i stabych stron oraz przyczyn popehiania pewnych bledoéw (Izdebska-
-Dhugosz 2021a, s. 156-157). Niepelne zadowolenie ankietowanych z materiatéw
dydaktycznych uzywanych na zajeciach moze wynika¢ z faktu, ze nie zostaly one
odpowiednio dobrane do profilu studentow. Jest to wazna uwaga, bowiem na rynku
wydawniczym pojawia si¢ coraz wiecej publikacji ukierunkowanych na specyficz-
ne potrzeby uczacych sig, ktorych jezykiem pierwszym jest ukrainski badz rosyjski
(zob. Kowalewska, Kowalewski 2008/2010; Kowalewska 2014; Izdebska-Dlugosz
2017; Kowalewski 2019; Izdebska-Dlugosz 2021b). PowyzZsze spostrzezenia nalezy
wzia¢ pod uwage, planujac dziatania dydaktyczne w grupie Stowian wschodnich.

5. WNIOSKI, IMPLIKACJE DYDAKTYCZNE
I PERSPEKTYWY BADAWCZE

Z deklaracji respondentéw wytania si¢ obraz studentow nastawionych na
poznawanie jezyka w sposob przygotowujacy do komunikowania si¢ w jezy-
ku polskim w codziennych sytuacjach. Nalezy zatem podkresli¢, ze potrzeby
jezykowe ankietowanych sg zwigzane z praktycznym uzyciem polszczyzny,
a ich celami i priorytetami sa: podjecie dalszych studiow i pracy w Polsce oraz
poznanie jezyka na takim poziomie, ktory umozliwiatby im sprawne funkcjo-
nowanie w polskiej rzeczywistosci. Najwazniejsze cele ksztatcenia wedlug
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uczacych sie to uczenie si¢ gramatyki oraz méwienia i pisania, czyli rozwijanie
dziatan produktywnych. Warto zaznaczy¢, ze dla czgsci badanych zagadnienia
polonistyczne, literaturoznawcze czy kulturowe nie sg tak istotne, jak uczenie
si¢ jezyka. Oznacza to, ze wybdr kierunku SPC na Wydziale Polonistyki UJ, nie
musiat by¢ zwigzany z checig podjecia studidw polonistycznych, lecz gléwna
motywacja byla potrzeba poznawania jezyka polskiego. Oczywiscie nie dotyczy
to wszystkich studentow, czes¢ z nich bowiem wykazuje duze zainteresowanie
przedmiotami o charakterze literaturoznawczym i kulturowym. Niemniej, wy-
daje si¢, ze wickszos$¢ cheiataby nauczy¢ si¢ jak najefektywniej porozumiewac
w jezyku polskim, a niekoniecznie zgtebia¢ pickno polskiej literatury i kultury.
Z opinii i1 sugestii uczacych si¢, ktére mozna uwzgledni¢ w ewentualnych
korektach programu SPC, wynika, ze warto w wigkszym stopniu wlaczac te-
matyke zwigzang z edukacja i pracg w Polsce. By¢ moze nalezatoby rozwazy¢
wprowadzanie stownictwa specjalistycznego z zakresu biznesu i jezyka nauko-
wego na osobnych zajeciach badz w ramach Praktycznej nauki jezyka. Studenci
stanowczo deklaruja che¢ i potrzebe uczenia sie gramatyki, jednak doswiad-
czenia lekcyjne pokazuja, ze ze wzgledu na podobienstwo migdzy jezykiem
pierwszym a docelowym, prowadzacy zajecia powinni w wigkszym stopniu
uwzgledni¢ kontrastywne nauczanie tego podsystemu jezyka (Izdebska-
-Dlugosz 2021a, s. 395-403). Z tego samego powodu warto potozy¢ wigkszy
nacisk na dzialania i strategie produktywne, interakcyjne i mediacyjne kosztem
mniejszego akcentu na shuchaniu i czytaniu, czyli recepcji, ktora nie przysparza
uczacym si¢ szczegolnych trudnosci. Uznajemy takze, ze gdyby w kolejnych
latach kierunek SPC nadal byt najchetniej wybierany przez kandydatow zza
wschodniej granicy, mozna by czgsciej wykorzystywaé techniki nauczania ba-
zujace na interkomprehensji, rozbudzaniu $wiadomosci jezykowej oraz posze-
rzaniu wiedzy i umiej¢tnosci z zakresu uzywania réznych strategii uczenia sie.
Dzigki zastosowaniu techniki ankiety dysponujemy danymi, ktore stano-
wig zbior opinii i deklaracji respondentdw. Sadzimy, ze planowanie zmian za-
rowno w sylabusie Praktycznej nauki jezyka, jak i programie catych studiow,
nalezatoby oprze¢ na szerszych badaniach uzupelionych o wykorzystanie in-
nych technik badawczych np. obserwacji uczestniczacej, wywiadu fokusowego
(Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010, s. 142—-144). Wowczas moglyby$Smy
uzyska¢ bardziej wiarygodny obraz potrzeb jezykowych studentéw i tym sa-
mym odpowiednio zaplanowaé takie modyfikacje kierunku, by odpowiadat
specyficznym celom i priorytetom uczacych si¢ zza wschodniej granicy. Majac
na uwadze konieczno$¢ podejmowania dziatan ukierunkowanych na podno-
szenie jakosSci ksztatcenia, jest to perspektywa badawcza, ktorg warto podjaé.
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28.

ANEKS
PYTANIA Z KWESTIONARIUSZA ANKIETY

Do ktérej grupy Pani/Pan uczgszcza?

Ile Pani/Pan ma lat?

Jakie ma Pani/Pan wyksztatcenie?

Jakie ma Pani/Pan zainteresowania?

Skad Pani/Pan pochodzi?

Jaki jezyk jest dla Pani/Pana jezykiem ojczystym/pierwszym?

Jak dtugo uczy sie Pani/Pan jezyka polskiego?

Czy ma Pani/Pan polskie korzenie?

Czy zna Pani/Pan inne j¢zyki obce? Jesli tak, to jakie?

Dlaczego wybrata Pani/wybral Pan kierunek Studia polskie dla cudzoziemcow?
Uczenie si¢ gramatyki jest dla mnie’

Uczenie si¢ stownictwa jest dla mnie

Uczenie si¢ zasad pisowni i interpunkcji jest dla mnie

Uczenie si¢ zasad wymowy i intonacji jest dla mnie

Rozwijanie umiej¢tnosci rozumienia tekstow mowionych jest dla mnie
Rozwijanie umiejgtnosci rozumienia tekstow pisanych jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci mowienia jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci komunikowania si¢ z innymi jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci pisania jest dla mnie

Uczenie si¢ radzenia sobie w sytuacjach niepelnego rozumienia jest dla mnie
Rozwijanie umiejg¢tnosci rozpoznawania i poprawiania wiasnych btedow jest dla mnie
Rozwijanie umiejetnosci wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci z wlasnego je-
zyka podczas uczenia si¢ jezyka polskiego jest dla mnie

Uczenie si¢ dokonywania samooceny whasnych umiejetnosci jezykowych jest dla mnie
W jakich sytuacjach zamierza Pani/zamierza Pan uzywac jezyka polskiego
w przysztosci?

Czy podreczniki i materialty wykorzystywane na zajgciach spetniaja Pani/Pana
oczekiwania?

Co si¢ Pani/Panu podoba w podrecznikach i materiatach wykorzystywanych na
zajeciach?

Co si¢ Pani/Panu nie podoba w podrecznikach i materiatach wykorzystywanych
na zajgciach?

Przedmiot Praktyczna nauka jezyka'

° Przy pytaniach 11—23 respondenci zaznaczali na pigciostopniowej skali, jak istotne sa

dla nich podane cele uczenia si¢ jezyka polskiego (1 — niewazne, 5 — bardzo wazne).

10 Pytania 28 i 32 to jednostki zamkniete, w ktorych respondenci zaznaczali, czy przedmiot

badz kierunek: spehia ich oczekiwania, czgsciowo spetnia ich oczekiwania, nie spelnia ich oczekiwan.
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29. Co si¢ Pani/Panu podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?

30. Co si¢ Pani/Panu nie podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?

31. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczace programu nauczania Praktycznej nauki je-
zyka? Co by Pani zmienita/Pan zmienit?

32. Kierunek Studia polskie dla cudzoziemcow

33. Ktoére przedmioty najbardziej si¢ Pani/Panu podobaja? Dlaczego?

34. Ktore przedmioty, z Pani/Pana perspektywy, sa najmniej przydatne? Dlaczego?

35. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczace programu Studiow polskich dla cudzoziem-
cow? Co by Pani zmienila/Pan zmienit? Jakie przedmioty powinny znalez¢ si¢
w programie studiow?
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STUDIA POLSKIE Z JEZYKIEM ANGIELSKIM
NA UNIWERSYTECIE LODZKIM
— INTERWENCJA KRYZYSOWA CZY POMYSL
NA PRZYSZY.OSC?

Streszczenie: Artykut przedstawia studia polskie z jezykiem angielskim, nowy kierunek
studiow na Uniwersytecie Lodzkim, ktory zostat uruchomiony w trybie ekstraordynaryjnym
w maju 2022 r., a jego studentami zostali mtodzi uchodzcy wojenni z Ukrainy. Celem zaprezen-
towanych analiz jest odpowiedz na pytanie, na ile decyzja o podje¢ciu studidow byta elementem
dziatania kryzysowego, a na ile §wiadomym wyborem na przysztos¢. Aby odpowiedzie¢ na to
pytanie, przeprowadzono badania ankietowe w dwoch grupach respondentéw — byli to studenci
i wyktadowcy studiow polskich z jezykiem angielskim pierwszej i drugiej edycji. Wyniki ankiet
wraz z analiza dokumentéw pozwolily na wyciagnigcie wstepnych wnioskéw. Uruchomienie
studiow dwa miesigce po wybuchu wojny z pewno$cia miato charakter interwencji kryzysowej,
a czg$¢ studentdw zdecydowatla si¢ rozpoczaé nauke z rozmaitych, pozaedukacyjnych powodow.
Jednak druga edycja, ktora zostata otwarta w pazdzierniku 2022 r., w zdecydowanej wigkszoS$ci
zgromadzita studentéw podejmujacych studia na tym kierunku z wyboru. Otwarte pozostaje py-
tanie o przysztos¢ studiéw polskich z jezykiem angielskim — czy bedzie to atrakcyjna oferta takze

po zakonczeniu dziatan wojennych?
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zysu wojennego, wojna na Ukrainie
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POLISH STUDIES WITH ENGLISH AT THE UNIVERSITY OF LODZ
— CRISIS INTERVENTION OR AN IDEA FOR THE FUTURE?

Abstract: This article presents Polish Studies with English, a new course of study at the
University of Lodz, which was launched in May 2022, for Ukrainian students who are war refu-
gees. The aim of the analyses presented here is to answer the question: To what extent the deci-
sion to study was part of a crisis action and to what extent it was a conscious decision? To answer
this question, we used a questionnaire with two groups of respondents, students and lecturers.
The results of the questionnaires, together with the analysis of the documents, allowed us to draw
preliminary conclusions. The decision to launch the study two months after the outbreak of the
war was evidently driven by the need for a crisis intervention, and some students decided to start
the study for a variety of non-educational reasons. However, the second edition, which started
in October 2022, predominantly brought together students consciously embarking on this course
of study. The question of the future of Polish Studies with English remains open — whether the

course will continue to be an attractive offer even after the end of hostilities?

Keywords: Polish studies, crisis intervention, student with experience of war crisis, war
in Ukraine

1. STUDIA POLSKIE Z JEZYKIEM ANGIELSKIM
— CHARAKTERYSTYKA KIERUNKU

25 stycznia 2021 r. Senat Uniwersytetu Lodzkiego podjat decyzje w spra-
wie ustalenia programu studiow I stopnia prowadzonych na Wydziale Filolo-
gicznym Uniwersytetu Lodzkiego. Nazwa nowego kierunku to studia polskie
z jezykiem angielskim. Oferta skierowana zostala do cudzoziemcow, ktorzy
albo znali juz jezyk polski (grupa zaawansowana), albo pragneli dopiero roz-
pocza¢ nauke tego jezyka (grupa poczatkujaca)’. Od wszystkich kandydatow
wymagana jest znajomo$¢ jezyka angielskiego na poziomie B1. W opisie kie-
runku mozna przeczyta¢ m.in.:

[jest to] kierunek umozliwiajacy studentom — nieznajacym jezyka polskiego lub
znajacym w waskim zakresie, obcokrajowcom i Polakom mieszkajacym poza gra-
nicami kraju oraz osobom zainteresowanym je¢zykiem polskim i polska kultura,

2 Program studiow nie okre$la poziomu znajomosci polszczyzny dla grupy zawansowa-
nej. Na poczatku roku przeprowadzany jest test plasujacy, a jego wyniki decyduja o przydziale
do grupy poczatkujacej lub zaawansowanej. Moze si¢ tez zdarzyé, ze powstanie jedynie grupa
poczatkujaca lub zaawansowana (lub odpowiednio grupy).
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pragnacym poszerzy¢ znajomos¢ jezyka i wiedzy o Polsce — zdobycie zarowno
znajomosci jezyka polskiego na poziomie minimum B2, jak i jezyka angielskiego
na poziomie minimum B2.

(Zatgcznik do uchwaty nr 58 Senatu UL z dnia 25 stycznia 2021 r.)

Program studiow obejmuje m.in. takie przedmioty, jak: praktyczna nauka
jezyka polskiego (sprawnosci zintegrowane, gramatyka praktyczna, fonetyka,
warsztaty redakcji tekstu), trening interkulturowy, wprowadzenie do nauki o je-
zyku, wprowadzenie do nauki o literaturze, gramatyka opisowa jezyka polskie-
go, literatura polska i jej konteksty, historia Polski, wspolczesne polskie media.
Studenci maja mozliwos¢ wybrania jednej sposréd dwoch oferowanych specja-
lizacji: nauczanie jezyka polskiego jako obcego oraz jezyk polski w turystyce
1 biznesie. Zdecydowana wigkszo$¢ zaje¢ prowadzona jest w jezyku polskim,
zgodnie z siatka studiow w pierwszym semestrze studenci maja 270 godzin
praktycznej nauki jezyka polskiego w grupie poczatkujacej, a w grupie zaawan-
sowanej 150 godzin. To ma doprowadzi¢ ich do poziomu, ktory pozwoli na
nauczanie w jezyku polskim przedmiotéw kierunkowych. W zakresie edukacji
angielskojezycznej studenci majg w kazdym semestrze 60 godzin praktycznej
nauki jezyka angielskiego, co ma skutkowac¢ osiggni¢ciem poziomu minimum
B2 na zakonczenie studiéw. Dodatkowo w pierwszym semestrze zajecia z wie-
dzy o Polsce i Polakach prowadzone sg w jezyku angielskim.

2. REKRUTACJA

Pierwsza rekrutacja na sze$ciosemestralne, licencjackie studia polskie
z jezykiem angielskim na rok akademicki 2021/2022 zakonczyta si¢ niepo-
wodzeniem. Sytuacja zmienita si¢ diametralnie po 24 lutego 2022 r. Na sku-
tek zaatakowania Ukrainy przez Rosj¢ i naptywu uchodzcow wojennych do
Polski® rozpoczeto zintensyfikowane dziatania, ktorych celem byto otworze-
nie studiow polskich z jezykiem angielskim w trybie ekstraordynaryjnym,
przede wszystkim dla mtodych ludzi z Ukrainy, ktérzy musieli nagle przerwacé

3 Brakuje konkretnych, jednoznacznych danych na temat liczby uchodzcow wojennych
z Ukrainy, ktorzy przekroczyli granice polska 24 lutego 2022 r. i osiedlili si¢ w Polsce. Wedtug
danych Strazy Granicznej od 24 lutego 2022 do 24 lipca 2023 r. granice¢ ukrainsko-polska prze-
kroczyto 13,8 mln uchodzcow z Ukrainy, natomiast okoto 12 mln w tym samym czasie wrécito na
Ukraing. Bilans pokazuje zatem, Ze liczba uchodzcow to okoto 1,8 mln, przy czym nie wszyscy
osiedlili si¢ Polsce (por. https://www.ukrainianinpoland.pl/how-many-ukrainians-have-crossed-
the-ukrainian-polish-border-since-the-beginning-of-the-war-current-data-pl/ [25.07.2023]).


https://www.ukrainianinpoland.pl/how-many-ukrainians-have-crossed%C2%AD-the-ukrainian-polish-border-since-the-beginning-of-the-war-current-data-pl/
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edukacje w swoim kraju. Wszelkie procedury legislacyjne wraz z rekrutacja
trwatly dwa miesigce*. 4 maja 2022 r. odbyla sie uroczysta inauguracja roku
dla 31 os6b’. Dzi$, z perspektywy roku, warto zastanowic sie, na ile decyzja
o uruchomieniu/podjeciu studiow miata charakter interwencji kryzysowe;j,
ana ile byt to §wiadomy wybodr. Temu zagadnieniu po$wiecony jest niniejszy
artykut, ktérego celem jest opisanie motywacji studentow do podjecia stu-
diow polskich z jezykiem angielskim, wskazanie podobienstw/réznic w pro-
wadzeniu tego kierunku w stosunku do pozostatych studiow prowadzonych
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu £.odzkiego, wreszcie odpowiedz na
pytanie, czy byla to forma interwencji kryzysowej, czy tez zaplanowane dtu-
gofalowo dziatanie®.

Metody badawcze wykorzystane do realizacji celu badawczego to przede
wszystkim ankiety przeprowadzone zaro6wno wsrdd studentdw, jak i wykta-
dowcow, obserwacja’, a takze analiza dokumentow.

4 Por. Uchwata nr 314 Senatu Uniwersytetu £édzkiego podjeta na 19. roboczym posiedze-
niu w kadencji 2020-2024 w dniu 25 kwietnia 2022 r.

5 Wedtug danych Os$rodka Przetwarzania Informacji opublikowanych na stronach Mini-
sterstwa Nauki i Edukacji w roku akademickim 2021/2022 Ukraincy stanowili 42% wszystkich
zagranicznych studentéw studiujacych w Polsce (https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/
najpopularniejszy-kierunek-to-zarzadzanie-raport-opi-cudzoziemcy-na-uczelniach-w-polsce
[20.06.2023]). Brakuje doktadnych danych, ile 0s6b z Ukrainy podjeto studia w Polsce w roku
akademickim 2022/2023 — w zaleznosci od zrodta liczba ta waha si¢ od 1000 do 1500 osob.
Trzeba jednak pamigtaé, ze czg$¢ z nich nie moze opusci¢ Ukrainy i studiuje zdalnie badz od
razu przebywa na urlopie dziekanskim — takie informacje przekazat przewodniczacy Komisji
ds. Wspotpracy Migdzynarodowej Konferencji Rektorow Akademickich Szkot Polskich, prof.
Jerzy Lis (https://wszystkoconajwazniejsze.pl/pepites/ilu-studentow-z-ukrainy-studiuje-w-pol-
sce/ [20.06.2023]).

¢ Poniewaz studia zostaty powotane w 2021 r., wladze Wydziatu i Uniwersytetu zaktadaty
dziatanie dlugofalowe, jednak o innym charakterze. Zaktadano, ze begda to studia o charakterze
mi¢dzynarodowym, dla os6b z catego Swiata — polonofilow zainteresowanych tak naszym kra-
jem, jak i jezykiem.

7 Autorka artykulu miata i ma przyjemnos¢ prowadzenia zaje¢ zardwno ze studentami
pierwszej, jak i drugiej edycji studiéw polskich z jezykiem angielskim. Istniata zatem mozli-
wos$¢ obserwowania ich przez niemal poéttora roku nie tylko w trakcie zajgé, ale takze podczas
rozmow, przygotowywania roznych inicjatyw studenckich, spotkan integracyjnych etc. Wielo-
krotnie studenci podejmowali podczas takich spotkan tematy, ktore byty dla nich trudne — badz
zwiazane z aklimatyzacja do polskich warunkow, systemu uniwersyteckiego etc., badz dotycza-
ce kwestii rodzinnych.
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3. CHARAKTERYSTYKA GRUPY BADAWCZEJ

4 maja 2022 r. na pierwszym roku studiow polskich z jezykiem angielskim
zarejestrowanych byto 31 o0sdb, z czego 24 to kobiety. Informacja o pflci jest
istotna, poniewaz mezczyznom bylo zdecydowanie trudniej opusci¢ Ukraine
po wybuchu wojny. Tymczasem obecno$¢ az 7 me¢zczyzn pozwala przypusz-
czac, ze podjecie studiow w Polsce mogto by¢ dla nich rodzajem ucieczki przed
stuzbg wojskowg®. Trzeba zaznaczy¢, ze wsérdd tej grupy 30 studentow stano-
wili uchodzcy wojenni, za$ jedna osoba pochodzita z Biatorusi. Na koniec trze-
ciego semestru studiow liczebno$¢ opisywanej grupy zmniejszyta si¢ o potowe
iw czerwcu 2023 1. wynosita realnie 16 0sob (w tym 2 me¢zczyzn), cho¢ status
studenta posiadato de facto 25 0s6b. Zmniejszenie liczby studentow o potowe
nie jest zjawiskiem czesto spotykanym na Wydziale Filologicznym UL. Po-
zwala to wysnu¢ przypuszczenie, ze dla czesci osob, ktére w marcu i kwietniu
2022 r. podjety decyzje o rozpoczeciu studiow polskich, byt to rodzaj dziatania
kryzysowego, o czym w dalszej czgsci artykutu.

Druga edycja studiow polskich z jezykiem angielskim rozpoczeta si¢
1 pazdziernika 2022 r. Studia podjely 44 osoby (29 kobiet, 15 mezczyzn)
— wszyscy to uchodzcy wojenni z Ukrainy. Z tej grupy w czerwcu 2023 . re-
alnie studiowaly 32 osoby (status studenta posiadato 39 os6b). Warto w tym
miejscu wspomnieé, ze wsrod uczestnikow drugiej edycji procent rezygnacji
ze studiow w trakcie pierwszego roku jest analogiczny do kierunku filologia
polska i wynosi okoto 28%. Mozna zatem przyja¢, ze w tym przypadku mamy
do czynienia z naturalnym odptywem studentow pierwszego roku’.

Badania, ktérych wyniki zostang przedstawione ponizej, zostaty przepro-
wadzone w kwietniu 2023 r. w grupie 48 studentéw. Ankieta miata forme¢ ana-
logowa (drukowana) i byta uzupetniana przez studentéw podczas zaje¢. Zostata
wypetniona przez 15 o0s6b z pierwszej i 33 osoby z drugiej edycji. Wérod re-
spondentéw 39 0s6b to kobiety, zas 9 — mezezyzni. Struktura wieku miesci si¢
w przedziale 17 lat — 22 lata, przy czym najwiecej 0sob (37,5%) to osiemnasto-
latkowie'®. Warto zaznaczy¢, ze w poroéwnaniu z polskg mtodzieza rozpoczyna-
jaca studia jest to grupa zdecydowanie mtodsza (ponad 62% os6b ma 17-18 lat),
czgsto niepetnoletnia z perspektywy prawa polskiego. Zdecydowana wickszos¢
(77%) przebywa w Polsce bez rodziny.

8 Teze te uwiarygodnia fakt, ze studia kontynuuje jedynie dwoch mezczyzn.

® W lipcu 2023 r. podczas rekrutacji na trzecig edycj¢ studiow polskich z jezykiem angiel-
skim przyjeto 20 0sob.

10 Nalezy pamietaé, ze system edukacji ukrainskiej rézni si¢ od polskiego. Obowigzek
szkolny rozpoczyna si¢ w 6. roku Zycia, a edukacja trwata dotychczas 11 lat (po reformie przepro-
wadzonej w 2017 r. 12 lat — por. http://enic.in.ua/index.php/en/educationl-system [22.05.2023]).
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Istotng kwestig jest status uchodzcow przed przybyciem do Polski. W gro-
nie studentow pierwszej edycji 8 osob studiowalo wczesniej na ukrainskiej
uczelni, zas wsrod studentow drugiej edycji — 10 oséb. Posrod podjetych weze-
$niej kierunkow dominowata filologia (angielska, niemiecka), ale wymieniano
takze kierunki ekonomiczne, prawo, architekturg, informatyke, matematyke,
a nawet medycyne. Ta r6znorodnos¢ pokazuje, ze dla wickszosci osob studia
polskie z jezykiem angielskim nie byly kontynuacjg studiow ukrainskich. Co
wiecej, zdecydowana wigkszo$¢ sposrod tych 0sob (56%) nadal uczgszcza na
zajecia w swojej macierzystej uczelni (tryb zdalny). Warto zatem zastanowic
si¢ nad motywacja mtodych Ukraincow do rozpoczecia studiow polskich z je-
zykiem angielskim.

4. MOTYWACJE STUDENTOW DO PODJECIA STUDIOW
POLSKICH Z JEZYKIEM ANGIELSKIM

W poszukiwaniu odpowiedzi o powody rozpoczgcia studiow w Polsce
zadano studentom trzy pytania: skad dowiedzieli si¢ o omawianym kierun-
ku, dlaczego zaczeli studia oraz czy znali program studiow. Odpowiedzi na
dwa pierwsze pytania mialy charakter otwarty, mozna byto wpisa¢ kilka ele-
mentow. Pytanie zamkni¢te o znajomo$¢ programu studiéw miato pokazac,
na ile s$wiadomie wybierano opisywany kierunek. Zdecydowana wigckszos¢
studentow (75%) nie znata wczesniej programu studiow (wsrod studentow
pierwszej edycji nieznajomos$¢ programu zadeklarowato az 100%). Pytanie
to nie wskazuje jednoznacznie na przypadkowos¢ wyboru kierunku (z duzym
prawdopodobienstwem takze wsrod polskich studentow dominowataby odpo-
wiedz negatywna), ale pokazuje pewien trend motywacyjny, o ktérym mowa
bedzie jeszcze dalej. Stawiam bowiem hipoteze, ze dla wickszosci osdb gtow-
na motywacja zwigzana z podjeciem studidéw miata charakter pozanaukowy,
a wiazala si¢ z kryzysem uchodzstwa wojennego.

Wymieniajac zrddta, z ktorych studenci dowiedzieli sie o studiach pol-
skich z jezykiem angielskim, wigkszo$¢ wskazywata media spotecznosciowe
badZz bezposrednie rozmowy ze znajomymi. Warto wspomnie¢, ze kilkoro
studentow pierwszej edycji uczeszczato wezesniej na bezplatne, interwen-
cyjne kursy jezyka polskiego uruchomione na Wydziale Filologicznym UL
w marcu 2022 r., prowadzone przez wolontariuszy rekrutujacych si¢ z wy-
ktadowcow oraz studentéw i to wtasnie na tych zajeciach informowano o re-
krutacji na studia. Jedynie dwie osoby poszukiwaty konkretnego kierunku
studiow w ofercie Uniwersytetu L.odzkiego i konsultowaly swoja decyzje
z Biurem Wspolpracy z Zagranica.
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Wsréd powoddw rozpoczecia studiow respondenci wymieniali przede
wszystkim dobrg mozliwo$¢ nauczenia si¢ jezyka polskiego, za§ na drugim
miejscu — jezyka angielskiego. Trzeba zaznaczy¢, ze pragmatyczny aspekt zna-
jomosci polszezyzny dominowatl nad aspektem filologicznym. Ankietowani
wskazywali, Ze znajomo$¢ jezyka jest im potrzebna do znalezienia pracy, pozo-
stania w Polsce, do podj¢cia innych studiow. Nieliczni jako powod rozpoczecia
studiow wskazywali che¢ zdobycia wyzszego wyksztalcenia, zwlaszcza uzy-
skanie dyplomu Unii Europejskiej. Istotnym powodem byta dostepnosé i bez-
platno$¢ studiow!!. Jeden z ankietowanych jako przyczyne wyboru studiow
wskazal nude.

W tym miejscu nalezy zastanowi¢ si¢ nad pytaniem, na ile decyzja
o podjeciu studiow polskich z jezykiem angielskim wigzata si¢ z dziataniami
w ramach interwencji kryzysowej. Najpierw jednak przypatrzmy si¢ samemu
zjawisku kryzysu.

5. KRYZYS I INTERWENCJA KRYZYSOWA

W literaturze przedmiotu, jak zauwaza Dorota Kubacka-Jasiecka (2010,
s. 25), brakuje uniwersalnej definicji kryzysow i teorii naukowych ich dotycza-
cych. W opinii badaczki krytyczne wydarzenia zyciowe:

* pozostajg poza kontrola jednostki,

* sg wpisane w obiektywna sytuacje czy histori¢ Zycia jednostki,

* majg charakter istotny, uogdlniony, symboliczny,

» dotykaja podstaw dotychczasowego zycia cztowieka, jego relacji z otoczeniem,

* stanowig zagrozenie cenionych wartosci,

* pociagaja zmiany dotychczasowej tozsamosci spotecznej na skutek utrat dotych-
czas petnionych ol (...),

» ingeruja w dotychczasowy kierunek biegu zycia jednostki — zmuszaja do
readaptacji.

(Kubacka-Jasiecka 2010, s. 47)

W Wedtug Ustawy z dnia 12 marca 2022 r. o pomocy obywatelom Ukrainy w zwiqzku
z konfliktem zbrojnym na terytorium tego panstwa, Dz. U. 2022 poz. 583 obywatele Ukrainy maja
prawo na mocy tzw. ochrony czasowej (przekroczenie granicy Polski po 24 lutego 2022 r. oraz
posiadanie ukrainskiego numeru PESEL) do bezptatnych studiow w Polsce — aktualnie ochrona
obowiazuje do 4 marca 2024 r.
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Katarzyna Prot-Klinger zwraca uwage, ze ,,wszystkie interwencje kry-
zysowe dotycza obszaru zwigzanego z szeroko pojgtym stresem lub trauma.
(...) Katastrofa za$ stanowi wydarzenie traumatyczne, ktére powoduje destabi-
lizacj¢ na poziomie zarowno indywidualnym, jak i spotecznym” (Prot-Klinger
2021, s. 33). Z kolei Richard K. James i Burl E. Gilliand zaznaczaja, ze ,.kry-
zysy Srodowiskowe wystepuja zazwyczaj wtedy, kiedy jaka$ naturalna lub spo-
wodowana przez cztowieka katastrofa dopada cztowieka czy grupe (matg lub
liczng) ludzi, ktorzy nie z wlasnej winy wpadajg w nurt wywotanych przez ka-
tastrof¢ wydarzen, mogacych mie¢ negatywne skutki dla wszystkich cztonkow
spotecznosci zamieszkatej w ich srodowisku” (James, Gilliand 2008, s. 35).
Wspomniani badacze wskazuja m.in. na katastrofy o podiozu politycznym
zwigzane z wojng i uchodzstwem wojennym.

Kontynuujac rozwazania nad kryzysem, przej$¢ nalezy do pojecia inter-
wencji kryzysowej, ktorej celem nie jest rozwigzanie problemu, ale jak naj-
szybsze opanowanie kryzysu, przywrdcenie ofiary do stanu funkcjonowania
sprzed kryzysu (por. Greenstone, Leviton 2004, s. 13—17).

Bez watpienia wybuch wojny uzna¢ nalezy za sytuacje kryzysowa,
a uchodzcow, ktorzy po 24 lutego 2022 r. przekroczyli granice polsko-ukra-
inska, za osoby w kryzysie. Interwencja kryzysowa podjeta przez cate spo-
leczenstwo polskie miata na celu przede wszystkim zapewnienie osobom
z Ukrainy realizacji podstawowych potrzeb zyciowych zwigzanych z wyzy-
wieniem, mieszkaniem, zdrowiem etc. Dzieci ukrainskie zostaly niemal na-
tychmiast wiaczone do polskiego systemu o$wiatowego. Taka sytuacja nie
dotyczyta studentow. Uruchomienie studiow polskich z jezykiem angielskim
w maju 2022 r. z perspektywy uczelni uzna¢ nalezy za rodzaj interwencji
kryzysowej, jednak o nastawieniu dtugoterminowym. Swiadczy o tym m.in.
przyjmowanie na studia osob, ktore nie dostarczyty kompletnej dokumentacji
(w marcu/kwietniu 2022 r. pozyskanie jakichkolwiek zaswiadczen z Ukrainy
bylo niemozliwe).

6. OPINIE WYKEADOWCOW O MOTYWACJI STUDENTOW

Interesujaco na tym tle prezentujg si¢ wypowiedzi wyktadowcow, ktorzy
prowadza zajecia na studiach polskich z jezykiem angielskim. W anonimowej
ankiecie przeprowadzonej za pomocg narzedzia MS Forms wzi¢to udziat 19
z 20 nauczycieli akademickich wyktadajacych na omawianym kierunku. Od-
powiadali oni m.in. na pytanie, czy uruchomienie studiow polskich miato cha-
rakter interwencji kryzysowej? Zdecydowana wigkszo$¢ odpowiedziata, ze tak
(84%). Cho¢ pytanie miato form¢ zamknigta, czgs$¢ respondentdow odniosta sig
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do niego w ostatnim punkcie poswigconym refleksjom na temat omawianego
kierunku. Wyktadowcy zaznaczali, ze byta to interwencja konieczna, ktéra po-
mogta studentom odnalez¢ si¢ w bardzo trudnej sytuacji. Analogiczny procent
respondentéw uznal, ze podczas zaje¢ odczuwa, ze pracuje z osobami w kry-
zysie migracji wojennej. Jednocze$nie odpowiedzi na kolejne pytanie: Czy
Pani/Pana zdaniem studia polskie zostaly przez wigkszos¢ studentow wybrane
Swiadomie, czy tez byla to forma ucieczki przed wojng? Prosze¢ o uzasadnie-
nie byly bardzo zr6znicowane. Nikt z ankietowanych nie udzielit odpowiedzi
jednoznacznie wskazujacej na to, ze byta to wytacznie ucieczka przed wojna.
W wiekszosci przewazaly opinie, z ktorych wynikato, ze dla czg$ci studentow
byla to forma ucieczki, za$ dla wiekszosci §wiadomy wybor zwigzany z jednej
strony z checig nauczenia si¢ jezyka polskiego, z drugiej z profitami w postaci
stypendiow!2, zakwaterowania w domach studenckich etc. (posrod ankietowa-
nych studentow az 85% otrzymuje stypendia badz inng pomoc finansowg od
uczelni). Dla zobrazowania opinii wyktadowcow zamieszczono ponizej kilka
cytatow stanowigcych odpowiedz na pytanie o motywacje studentow do podje-
cia studiow polskich w ocenie nauczycieli'*:

Sadze, ze dla wigkszosci byta to forma ucieczki przed wojna, ale zaangazowanie
studentéw pokazuje, ze sa zadowoleni (Ci, ktorzy zostali) ze studiow i si¢ na nich
odnalezli. Na pewno nie zaluja tej decyzji i podjeliby jeszcze raz. Sadze, ze poleci-
liby tez te studia swoim kolegom.

Z pewnoscia kuszaca byta oferta uzyskania stypendium na studiowanie na polskiej
uczelni. Sadze, ze w wigkszosci przypadkow wybor studiow polskich nie byt forma
ucieczki przed wojna, a raczej wykorzystaniem okazji na lepsza przysztosé.

Mnie si¢ wydaje, ze studia polskie z jezykiem angielskim zostaly wybrane przez
studentow $wiadomie. Wigkszo$¢ osob interesuje si¢ jezykiem polskim, polska
przestrzenia kulturowa, a takze dziejami Polski. Oczywiscie zarejestrowatem osoby,
ktore znalazly si¢ na tych studiach przez przypadek (albo byta to forma ucieczki
przed wojna), ale nie jest/nie byto ich wigcej niz na innych kierunkach, gdzie pro-
wadzg zaj¢cia.

Dla pierwszego roku, ktory rozpoczat studia, mogta to by¢ forma ucieczki przed woj-
ng. Mlodziez ukrainska byta zagubiona, istniata potrzeba szybkiego przyswojenia
jezyka polskiego. Kolejne roczniki juz nie podejmowaly decyzji tak spontanicznie.

12 Wsrdd studentow pierwszej edycji duza grupa uzyskata interwencyjne stypendia
z Narodowej Agencji Wymiany Akademickiej.

13 Wszystkie wypowiedzi (zardbwno wykladowcdw, jak i studentow), podaje w niezmie-
nionej postaci.
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Ostatnia z zacytowanych wypowiedzi trafnie wskazuje na roznice migdzy pierw-
szg edycja studiow polskich z jezykiem angielskim, na ktore rekrutacja przebie-
gala tuz po wybuchu wojny, a kolejnym rocznikiem. Potwierdza to takze liczba
rezygnacji, o ktorej mowa byta powyze;j.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania, nalezy stwierdzié, ze inicjatywa
uruchomienia studiow polskich z jezykiem angielskim w maju 2022 r. mia-
ta charakter interwencji kryzysowej, cho¢ trzeba podkresli¢, ze sam kierunek
powstat wezesniej. Kilkukrotnie respondenci-wykladowcy wskazywali, ze za-
rowno kierunek studia polskie z jezykiem angielskim, jak i jego studentdéw 1a-
cza z sytuacja polityczna:

Na poczatku byto mi trudno si¢ zgra¢, przezywatam sytuacj¢ razem ze studentami.
Teraz jest lepiej, ale nadal fapig si¢ na tym, ze traktuje studentow ulgowo ze wzgledu
na kontekst sytuacyjny.

Praca na studiach polskich daje mi poczucie glebokiego spetnienia — moge robic¢
co$, co umiem i lubi¢ i jednoczes$nie by¢ zaangazowana w pomoc Ukrainie. Trak-
tuje tez t¢ pracg jako misje¢ — Ukraincy walcza z naszym wspdlnym wrogiem, a my
w tym czasie otaczamy opiekg ich dzieci.

7. OPINIE STUDENTOW O KIERUNKU

Elementem pomocnym w ocenie motywacji studentéw miato by¢ py-
tanie o ich plany zwigzane z przysztoscia: Czy planuje Pan/Pani powrot
do Ukrainy? Do wyboru ankietowani mieli 4 odpowiedzi: a) tak, zaraz po
zakonczeniu wojny; b) tak, ale najpierw skoncze studia; ¢) nie; d) nie wiem.
Trudno wskaza¢ tu dominujgce stanowisko. Najwigcej, 36%, nie umie w tej
chwili podja¢ decyzji; z kolei 33% chce wrocié, ale dopiero po ukonczeniu
studiow; zaledwie 5% mysli o powrocie zaraz po zakonczeniu dziatah wo-
jennych, za$ 26% deklaruje che¢ pozostania w Polsce'*. Dane te pokazuja, ze

4 Odmiennie na tym tle prezentuja si¢ wyniki badan nad ukraifiskg migracja przeprowadzo-
ne przez prof. Piotra Dlugosza z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie: ,,Pytani o swoje plany
na przyszto$¢ najczesciej odpowiadaja, ze wrocg szybko na Ukraing, jak tylko zakonczy si¢ wojna
(41 proc.). Czg$¢ zamierza zosta¢ w Polsce na state (17 proc.). Pozosta¢ w Polsce na jakis czas i zarobi¢
przed powrotem do domu zamierza 11 proc. Juz chce szybko wracac, gdyz nie moze znie$¢ tej sytuacji,
7 proc. Polskie obywatelstwo planuje uzyskac¢ 2 proc. Status uchodzcy chcg uzyskac jedynie 2 osoby.
Na to, ze nie wie jeszcze, co bedzie robi¢ w przysztosci, wskazuje 16 proc. Odpowiedzi «inne» udzie-
lito 5 proc.” (https://wszystkoconajwazniejsze.pl/prof-piotr-dlugosz-ukraincy-w-polsce/ [20.06.2023]).
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studenci zwigzali si¢ ze studiowanym kierunkiem, uczelnig. Poswiadczajg to
rowniez ich opinie na temat studiow. Na pytanie, czy te studia podobaja si¢
Pani/Panu, tylko jedna osoba odpowiedziata negatywnie. Wsrod powodow
zadowolenia wymieniano przede wszystkim takie, jak:

* nauczyciele;

* mozliwos¢ uczenia si¢ jezykow obcych;

* pomoc, wsparcie;

* sposéb prowadzenia zajec;

* interesujace tresci;

* latwos¢ studiow;

* kontakt z innymi osobami z Ukrainy;

* nowe znajomosci z Polakami;

» zdobycie zawodu.
Poniewaz pytanie mialo charakter otwarty, dla zilustrowania opinii ponizej
zamieszczono kilka odpowiedzi studentow (zachowano oryginalne brzmienie
wypowiedzi):

Ucza nas dobrze nauczyciele, ktorzy rozumieja nas i nasze trudnosci.
Wyktadowcy bardzo wspieraja studentéw i nie krytykuja kazdy ich krok.
Czuje si¢ komfortowo, bardzo podoba mi si¢ program.

Duzo wsparcia od uniwersytetu. Razem z Ukraincami nie czuj¢ si¢ samotno.

Wsréd powoddéw niezadowolenia wskazano: niepotrzebne przedmioty, liste
obecnosci oraz powolne tempo uczenia. Byly to jednak wypowiedzi jednej
osoby, ktdéra nie podata uzasadnienia.

8. OPINIE WYKEADOWCOW O STUDENTACH

Oceniajgc zaangazowanie studentow w studiowany kierunek czy sze-
rzej — zycie uczelni, trzeba odnotowacé, ze bardzo che¢tnie wlaczajg sie¢ w rdz-
ne dziatania. Uczestniczyli m.in. w zabawie andrzejkowej zorganizowane;j
przez Koto Naukowe Glottodydaktykow, wspotorganizowali Dzien Otwarty
na Wydziale Filologicznym, a takze Migdzynarodowy Dzien Jezyka Ojczy-
stego. Przez caty rok akademicki 2022/2023 przygotowywali przedstawienie
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teatralne ,,Pies$n lasu” na podstawie ksigzki Lesi Ukrainki pod tym samym
tytutem, chcgc tym samym przyblizy¢é Polakom swojg kulture!®.

Wsrod odpowiedzi wyktadowcow znalazta si¢ grupa zagadnien doty-
czacych prowadzenia zaje¢ na studiach polskich w poréwnaniu z innymi kie-
runkami. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentoéw odpowiedziata, ze odczuwa
roéznic¢ w tym zakresie. Przede wszystkim wskazywano na wigksze zaangazo-
wanie studentow z Ukrainy (sumienne odrabianie prac domowych, aktywnos¢
na zajeciach, wlaczanie si¢ w zycie wydziatu i uczelni), brak postaw roszcze-
niowych, jednoczesnie za$ na konieczno$¢ szybkiego reagowania nauczycie-
li na zachowania wywotane przez wydarzenia wojenne. Zdarzaty si¢ bowiem
sytuacje, w ktorych rozmowa o funkcjach terapeutycznych byta wazniejsza niz
tresci nauczania — studenci majg staty kontakt ze swoimi bliskimi na Ukra-
inie 1 w sytuacji atakow, alarmow etc. najczesciej jedynie biernie uczestniczyli
w zajeciach, angazujac uwage w wymiang wiadomosci. Byty to jednak sytuacje
sporadyczne, w pelni zrozumiate dla wyktadowcow i nie wplywaly na ogdlna,
bardzo pozytywna oceng studentow z Ukrainy.

9. PODSUMOWANIE

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, ze samo urucho-
mienie studiow polskich z jezykiem angielskim w maju 2022 r. stanowilo inter-
wencja kryzysowa, ktorej celem byto wsparcie mtodych uchodzcéw z Ukrainy,
czesto nieznajacych w ogole jezyka polskiego. Przypomne, ze celem interwen-
cji kryzysowej jest jak najszybsze opanowanie kryzysu, a nie dlugoterminowa
pomoc. Taki charakter mialy dziatania podje¢te przez Uniwersytet £odzki na
poczatku wojny — ich celem bylo, zgodnie z koncepcja Greenstone’a i Levitona
(2004), przywrocenie ofiar do stanu funkcjonowania sprzed kryzysu', czyli
powrét na uczelnig, cho¢ w zupehie innych warunkach. Jednoczesnie podjete
wowczas dziatania daty wielu osobom mozliwo$¢ korzystania z pomocy ma-
terialnej, programow ochronnych itp., a takze porad ze strony Akademickiego

15 Premiera przedstawienia odbyta si¢ 22 czerwca 2023 r. w gmachu Wydzialu Filolo-
gicznego. Termin ten zbiegl si¢ z premierg filmu ,,Mawka. Piesn lasu” wyrezyserowanego przez
Oleha Malamuza i Oleksandre Ruban. Jest to animacja komputerowa, ktorej premiera polska
miata miejsce 3 czerwca 2023 r.

16 Oczywiste jest, ze nie ma mozliwo$ci petnego przywrédcenia studentow z Ukrainy
do stanu funkcjonowania sprzed wybuchu wojny. Koncepcja Greenstone’a i Levitona zaktada
wzgledne przywrocenie tych elementow, ktore zostalty zaburzone przez kryzys, np. znalezienie
domu, pracy, szkoty, nie likwiduje za$ skutkow.
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Centrum Wsparcia UL, ktore w ramach interwencji kryzysowej podjeto szero-
ka wspotprace z psychologami postugujacymi si¢ jezykiem ukrainskim oraz jg-
zykiem rosyjskim. Patrzac na to zagadnienie z perspektywy studentow, nalezy
uznad, ze dla czesci byla to jedynie interwencja kryzysowa, dzieki ktorej mogli
ustabilizowa¢ swoj pobyt w Polsce. Jednak dla ponad potowy 0sob z pierwszej
edycji studia okazaty sie¢ pomystem na przysztos¢ — choéby dzigki opanowaniu
jezyka polskiego na poziomie C1, co umozliwi im podjecie bezptatnych stu-
didéw drugiego stopnia na innych kierunkach.

W przypadku drugiej edycji decyzje o wyborze kierunku byty podejmo-
wane zdecydowanie bardziej $wiadomie. Oczywiscie trudno mowic tu o wybo-
rze kierunku filologicznego wylacznie jako realizacji marzen, ale czgsto byta
to jedyna oferta studiow, z ktorej mogli skorzysta¢ bez znajomosci jezyka pol-
skiego. Dla wielu studentow studia polskie z jezykiem angielskim sg szansg,
jak sami wskazywali w ankietach, na nauczenie si¢ dwoch jezykow obceych,
co otwiera przed nimi wigksze mozliwosci wyboru pracy czy innych studiow,
a sam fakt studiowania daje poczucie stabilizacji w sytuacji, kiedy w ich
ojczyznie caty czas trwa wojna.
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egzemplifikacyjny wykorzystano zaobserwowane w ostatnich latach nieporozumienia kulturowe
na linii polski nauczyciel — chinski student polonistyki opisane w literaturze przedmiotu, wyni-
kajace miedzy innymi z rudymentarnych réznic dotyczacych rozumienia roli nauczyciela w obu.
Jezeli celem zaje¢ jezykowych jest nie tylko przekazanie wiedzy o systemie i kulturze, ale rowniez
przygotowanie studentdéw do wykorzystania ich — przektadajacych si¢ na potencjalny sukces komu-
nikacyjny — kompetencji socjokulturowych, nalezy zastanowi¢ si¢, w jakim stopniu wymaga¢ od
nich wzorcowej realizacji norm docelowych w tym zakresie w kontekstach (okoto)edukacyjnych.

Stowa kluczowe: kompetencja socjokulturowa, kultura docelowa, rola nauczyciela jezyka,
chinscy studenci polonistyki

THE ROLE OF THE LANGUAGE TEACHER IN DEVELOPING

SOCIOCULTURAL COMPETENCES OF FOREIGNERS IN THE

TARGET COUNTRY: BASED ON THE EXAMPLE OF CHINESE
STUDENTS OF POLISH STUDIES IN POLAND

Abstract: The article concerns the role of the language teacher in shaping the learners’ so-
ciocultural competence in the target country. An important question is whether the teacher should
expect students to behave according to the norms of the destination culture. The authors consider
also to what extent the importance of the learners’ work comfort is significant (such as meeting the
expectations of students by choosing the methods preferred by them). The classroom reality creates
a kind of separate space, which is a hybrid of the norms of the source and destination cultures. The
authors have selected examples of cultural misunderstandings between a Polish teacher and Chi-
nese students of Polish studies which are described in recently published papers. The intensity of
the cultural problems may be influenced by crucial differences regarding the understanding of the
teacher’s role in both cultures. If the purpose of language classes is not only to provide knowledge
about the culture and language as a system, but also to prepare students to use sociocultural com-
petences — which in turn are an essential part of potential success of any act of communication — it
is necessary to consider to what extent should it be required from the students that they implement

target norms in educational contexts, among other realms of the new country.

Keywords: sociocultural competence, destination culture, the role of the teacher of a fore-
ign language, Chinese students of Polish studies
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Artykut wyrost z refleksji nad przystawalnoscig oczekiwan wobec nauczy-
cieli jezykoéw obcych do ich praktyki zawodowej®. Przygladamy si¢ w nim nie-
wielkiemu wycinkowi tych oczekiwan w zakresie kompetencji interkulturowe;j,
a mianowicie ksztattowaniu kompetencji socjokulturowej w kraju docelowym.
Grupa, ktora opisujemy, to Chinczycy odbywajacy na polskich uniwersytetach
czes¢ swoich studiow polonistycznych®, od ktorych — otwierajace w ostatnich la-
tach liczne polonistyki — Panstwo Srodka oczekuje, ze w przysztosci zawodowo
bedg wspottworzy¢ inicjatywe ,,JJeden pas, jedna droga” (tzw. Nowy Jedwabny
Szlak). Ich nauczyciele staja przed réznorodnymi wyzwaniami, ktorych czgs¢ sta-
ramy si¢ naszkicowac¢. Najbardziej interesuje nas rozdzwiek miedzy postulowana
w literaturze metodycznej roznokulturowoscia (np. ESOKJ 2003, s. 16) a ksztatto-
waniem zachowan, ktorych od przybyszy oczekuje spoteczenstwo przyjmujace’.

1. NAUCZYCIEL JEZYKA MIEDZY KULTURAMI

Od nauczycieli jezyka oczekuje si¢, ze beda przekazywac wiedzg nie
tylko na temat systemu jezykowego, ale rowniez kultury docelowej. O ile
wprowadzanie w kulture przez duze K (historie, literaturg, wierzenia itd.) jest
de facto przekazywaniem wiedzy, ktora uczacych sie¢ moze dziwi¢ czy zaskaki-
wac, ale zwykle nie zaktada ich bezposredniego dziatania, o tyle przyswojenie
kultury przez mate K® (np. zachowan w konkretnych sytuacjach) wymaga juz
od nich wspoldziatania i checi wejscia w nowa sytuacje. Od nauczycieli jezy-
ka wymaga si¢ zatem zaréwno dania uczacym si¢ narzedzi umozliwiajgcych
im funkcjonowanie w konkretnej kulturze, jak i ksztaltowania u nich postaw

5 Zajmujacy si¢ tym problemem Mirostaw Pawlak (2022) konstatuje, ze nauczyciele jezy-
kéw obeych maja problem nie tylko z realizowaniem umiejetnosci ,,dodatkowych”, jak ,,rozwija-
nie kompetencji interkulturowej, promowanie postaw i zachowan o charakterze autonomicznym
czy tez prowadzenie eksperymentéw nauczycielskich” (s. 16), ale rowniez z nabyciem i rozwi-
janiem pozadanych kompetencji podstawowych — jezykowych, interakcyjnych, pedagogicznych
i dydaktycznych. Oczekiwania specjalistow wobec nauczycieli badacz nazywa wprost niereali-
stycznymi (s. 22).

¢ O odmiennosci chinskich polonistyk od tradycyjnych polskich studiéw filologicznych
zob. Malejka 2021, s. 470. Na podstawie umow bilateralnych czes$¢ programu studiéw Chinczy-
cy realizuja na kilku uniwersytetach w Polsce, zob. Janowska 2022, s. 42.

7 W socjologii kultura przyjmujgca jest rozumiana raczej jako kultura kraju osiedlenia, por.
np. Janeta 2011. W rozdziale 1 wyjasniamy, dlaczego w wypadku grupy przybytych do Polski na
kilka semestréw chinskich studentow rowniez mozna mowic o spoteczenstwie przyjmujacym.

8 O kulturze przez duze i mate K zob. Sobkowiak 2015, s. 19.
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interkulturowych. Pojawia si¢ wiec pytanie, na ile — respektujac odmienno$é
kulturowa uczacych si¢ — nauczyciel, zwlaszcza pracujacy w kraju docelowym,
powinien wymagac¢ od nich umiejetnosci poruszania si¢ w kulturze docelowe;.

Chinscy studenci polonistyki, o ktorych tu mowa, na polskich uniwersy-
tetach dos¢ czesto ucza si¢ w grupach homogenicznych. Z punktu widzenia
pedagogicznego uzasadnione byloby wigc chocby dostosowanie metod na-
uczania do ich preferencji czy ignorowanie przez lektora pewnych przyzwy-
czajen wynikajacych z interferencji kulturowych, np. sposobéw zwracania
si¢ do nauczyciela w sytuacjach spontanicznych (Nauczycielu), kompozycji
maili czy jedzenia na zajeciach. Zwiekszytoby to komfort nauki i pozwolito
studentom skoncentrowac si¢ na materiale jezykowym. Z drugiej strony jed-
nak nie¢wiczenie z nimi umiejetno$ci poruszania si¢ w kulturze docelowej
moze prowadzi¢ do nieporozumien w kontaktach z cztonkami spoteczenstwa
przyjmujacego (w urzedzie, na zakupach, u lekarza). Jakkolwiek dostrzega-
my réznice miedzy osiedlajacymi si¢ w naszym kraju migrantami (wsréd
nich licznymi uchodzcami) a przybylymi do niego na kilka semestrow stu-
dentami, mamy tez $wiadomos$¢, ze mieszkancy tego kraju, nie znajac bio-
grafii przebywajacych wsrdd nich obcokrajowcow, majg prawo oczekiwac,
ze jako przybysze to oni dostosuja si¢ do miejscowych zasad. Nauczyciel
staje wigc przed pytaniem, czy lekcyjny komfort uczacych si¢ jest rzeczywi-
$cie wazniejszy niz praktyczny trening socjokulturowy, zwtaszcza w takich
sytuacjach, w ktérych granice norm w obu kulturach przebiegaja w ré6znych
miejscach, np. gdy chinski student skarzy na kolegow, ze $ciagali na tescie,
lub przed egzaminem wrgcza prezent polskiemu nauczycielowi czy prawi
mu komplementy. Nie bez znaczenia jest fakt, ze sytuacja lekcyjna tworzy
swoista ,trzecig” przestrzen, w ktorej nierzadko obowigzuja osobne normy,
integrujace elementy obu kultur (zob. rozdziat 3).

W wypadku studentéw z Chin, ktorych pobyt w Polsce reguluja bilateral-
ne umowy miedzy uniwersytetami, nauczyciel polskiego staje przed jeszcze
jednym problemem. Wedtug Richarda Gestelanda (2000, s. 16) ,,zelazna reguta
nr 1”7 w migdzynarodowych kontaktach biznesowych méwi, ze to sprzedaw-
ca dostosowuje si¢ do nabywcy. Zatem to chinscy klienci sg strong, do ktorej
polscy dostawcy ustug edukacyjnych powinni si¢ dopasowaé. Gesteland wy-
roznia tez jednak ,,zelazng regute nr 27, ktora glosi: ,,W migdzynarodowym
biznesie oczekuje sig, ze przybysz bedzie przestrzegal miejscowych zwyczajow”
(tamze). Nie chodzi tu o nasladowanie czy kopiowanie miejscowych zachowan,
ale o ,,zdawanie sobie sprawy z wrazliwosci ludzi, z ktérymi ma si¢ do czynie-
nia, 1 w ogoble respektowanie miejscowych obyczajow, przyzwyczajen i trady-
cji” (tamze). Nawigzujemy do kontaktow biznesowych, poniewaz w zatozeniu
chinskich decydentéw ksztalceni w Polsce obywatele Panstwa Srodka maja
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zawodowo wspiera¢ inicjatywe ,,Jeden pas, jedna droga™ (zob. Yufeng 2021).
W tej sytuacji niepoprawianie obcych kulturowo, acz zrozumiatych w danym
kontekscie maili studentéw czy pozwalanie im na jedzenie na lekcji bedzie
dziataniem na szkodg¢ klienta.

Do jakiego stopnia zatem nauczyciele jezyka powinni wymagac¢ od ucza-
cych si¢ umiejetnego poruszania si¢ w kulturze docelowej? Czy moga to oce-
nia¢? Swiadomie piszemy o poruszaniu si¢ w kulturze, a nie o akulturacji czy
nawet tylko akceptacji tej kultury, poniewaz uwazamy, ze rolg nauczycieli je-
zyka jest raczej dawanie narzedzi do skutecznego dzialania komunikacyjnego
w kulturze docelowej, a nie wplywanie na preferencje kulturowe uczacych sie.

W zwigzku z utworzeniem w Chinach kilkunastu nowych polonistyk
w ostatnich latach powstata do$¢ obszerna i réznorodna tematycznie literatu-
ra na temat ro6znic na styku kultur polskiej i chinskiej'’, ktora wykorzystamy
w czesci egzemplarycznej. W celu zachowania dyscypliny tematycznej ogra-
niczymy si¢ do zaprezentowania nieporozumien kulturowych w obrgbie relacji
edukacyjnych miedzy nauczycielami jezyka polskiego jako obcego a studiuja-
cymi polonistyke Chinczykami przebywajacymi w Polsce.

2. ROLANAUCZYCIELA W CHINSKIEJ I POLSKIEJ
KULTURZE EDUKACYJNEJ

Istotnym Zrodtem nieporozumien jest bez watpienia odmiennos¢ kultur
edukacyjnych i powigzanych z nimi wartos$ci przekazywanych w procesie
socjalizacji. W uproszczeniu sprowadza si¢ to do rdéznicy miedzy modelami
konfucjanskim a sokratejskim (zob. Boski 2010, s. 363-366). W kontekscie
chinskim, czy szerzej wschodnioazjatyckim, jako cechy kultury edukacyjnej
wskazuje si¢: centralne miejsce nauczyciela w procesie ksztalcenia, szacunek
wobec zrodet pisanych, nacisk na pamig¢ciowe opanowanie materiatu, domina-
cje pasywnych form przekazywania wiedzy, prymat wiedzy teoretycznej nad
umiejetno$ciami praktycznymi, rygorystyczne egzaminowanie w celu ustalenia
hierarchii (zob. Chan 1999, s. 301). Elementy te przektadajg si¢ na odmienny
od europejskiego ideat wiedzy doceniany przez wychowankow chinskiego sys-
temu edukacyjnego. Jak pisze Adriana Prizel-Kania:

® Z drugiej strony nauczyciele mtodych Chinczykow zwracaja uwagg na to, ze polonistyka dla
czescel z nich jest kierunkiem przypadkowym, zob. Jasifniska 2015, s. 97 i Wawrzyniak 2021, s. 113.

10" Ostatnio ukazaty si¢ dwie monografie poswigcone tej problematyce: Jasinska, Kajak,
Wegner (red.) 2021 i Czerkies, Prizel-Kania (red.) 2022.
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Kultura Zachodu kultywuje myslenie krytyczne, indywidualizm i racjonalne docho-
dzenie do wiedzy [...], inaczej rzecz ma si¢ w przypadku edukacji konfucjanskiej,
wedhug ktorej myslenie krytyczne prowadzi do chaosu, a zatem najistotniejsze jest

przyswojenie solidnej wiedzy ptynacej od nauczyciela, bedacego «mistrzemy.
(Prizel-Kania 2022, s. 65)

Centralna rola nauczyciela — mistrza i zarazem wychowawcy — kontra-
stuje z sokratejskim ideatem przewodnika prowokujacego do kwestionowania
autorytetu i krytycznego poszukiwania prawdy. Chinscy uczacy sie oczekuja od
prowadzacego przekazywania ,,wlasciwe]j” wiedzy, a nie zachgty do jej poszuki-
wania czy $cierania si¢ pogladoéw (zob. Chan 1999, s. 301). Stoi to czasem w ja-
skrawej wrecz opozycji do postrzegania roli nauczyciela na Zachodzie, gdzie
coraz wiekszy nacisk kladzie si¢ na ksztalcenie ustawiczne oraz samodzielne
poszukiwanie, poglebianie i uzupetnianie informacji, promujgc aktywny udziat
uczacego si¢ w procesie ksztalcenia. Nauczyciel ma by¢ wigc raczej przewod-
nikiem, pomocg i bardziej do§wiadczonym partnerem niz niepodwazalnym mi-
strzem, zrédlem wiedzy pewnej (zob. Tyczka-Nowak 2022, s. 59—61).

W przeciwienstwie do partnerskich relacji promowanych w zachodnim
kontekscie edukacyjnym w kulturze wschodnioazjatyckiej wigksze znacze-
nie ma rola opiekuncza. Jak wskazuje Prizel-Kania (2020, s. 285), nauczy-
ciele z Zachodu deklarujg czestsze wchodzenie w te role wobec studentow
z Azji Wschodniej niz wobec innych!!., W przypadku Chinczykow moze by¢
to o tyle wazne, ze w Panstwie Srodka to nauczyciel niepodzielnie sprawuje
kontrole nad klasg (zob. Nisbett 2003, s. 72), z czego moze wynikaé potrze-
ba $cislejszego nadzoru i opieki wyrazana niekiedy przez osoby wychowane
w tym systemie.

3. POLSKA UNIWERSYTECKA KULTURA DOCELOWA
W KONTAKCIE Z CHINSKA KULTURA EDUKACYJNA

Jako miejsca problematyczne pracujgcy z chinskimi adeptami po-
lonistyki nauczyciele wskazuja opisane nizej obszary, ktore dzielimy tu
na dotyczace zachowan lekcyjnych, form pracy oraz kwestii prawnych.
W wigkszos$ci przypadkow niestandardowe z punktu widzenia polskiej kul-
tury docelowej zachowania studentéw chinskich maja najprawdopodobnie;j

' Na ten temat zob. Mafutala-Makuch, Wisniewska 2020.
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charakter nieintencjonalny, moga jednak wptywa¢ na niepowodzenia komu-
nikacyjne tak w rzeczywistosci klasowej, jak i poza nig'?.

W kontekscie zachowan lekcyjnych akceptowanych w chinskich pla-
cowkach edukacyjnych, lecz niepozadanych lub niezrozumiatych w polskich
wymienia si¢ m.in. nastgpujace kwestie:

» niech¢¢ do zadawania pytan w trakcie lekcji, wynikajaca z checi
obrony twarzy nauczyciela oraz uczacego si¢ (Gworys 2017, s. 41;
Malejka 2020, s. 172; Banach, Bucko 2022, s. §83),

* powigzany z powyzszym brak szczerosci w kontaktach z nauczycie-
lem (tamze, zob. takze Mafutala-Makuch, Wisniewska 2020, s. 126),

» unikanie konfrontacji przejawiajace si¢ w niechetnym zajmowaniu
wlasnego stanowiska, co moze utrudnia¢ lub wre¢cz uniemozliwiaé
jakakolwiek dyskusje na forum klasy (Gworys 2017, s. 40; Mafutala-
-Makuch, Wisniewska 2020, s. 139; Banach, Bucko 2022, s. 88),

* nieadekwatny kulturowo sposob zwracania si¢ do nauczyciela (Malejka,
Gang 2010, s. 63; Malejka 2021, s. 481-483),

* spanie lub spozywanie positkéw w trakcie lekcji (Mafutala-Makuch,
Wisniewska 2020, s. 125),

* nieodpowiedni strdj, zwlaszcza w sytuacjach oficjalnych (ibidem,
s. 125-126),

* brak utrzymywania kontaktu wzrokowego oraz ekspresji mimicz-
nej, utrudniajace osobie uczacej rozpoznanie, czy studenci rozumieja
omawiane tresci i czy sa one dla nich interesujace (Hebal-Jezierska
2021, s. 183-184),

» odruchowe sprawdzanie znaczenia nieznanych stow w translatorze za-
miast podjecia proby ich uchwycenia kontekstowego lub skojarzenio-
wego (Mafutala-Makuch, Wisniewska 2020, s. 142; Hebal-Jezierska
2021, s. 187; Banach, Bucko 2022, s. 85),

* niestosowne komplementowanie nauczyciela (Mafutala-Makuch,
Wisniewska 2020, s. 133).

12 Adriana Prizel-Kania (2020, s. 280) pisze w tym konteks$cie o incydentach krytycz-
nych — zakléceniach komunikacyjnych, ,ktérych przyczyna jest zastosowanie przez jedne-
go z partnerdw interakcji odmiennego skryptu kulturowego badz bezposrednie przeniesienie
norm dziatania jezykowego z jezyka ojczystego do docelowego, co moze zosta¢ odebrane
jako ztamanie pewnej konwencji spotecznej badz jezykowej, nieznajomos¢ zasad lub nawet
pogwalcenie regut grzecznosci”.



64 Emilia Kubicka, Filip Olkiewicz, Matgorzata Berend

W homogenicznej grupie chinskich uczacych si¢ zwykle tez pojawia si¢
problemy z efektywnym wykorzystaniem metod komunikacyjnych'®. Znajduja
si¢ one bowiem w opozycji do tego, co istotne w chinskiej kulturze edukacyj-
nej, stawiajac w centrum osobe uczaca si¢ i jej potrzeby, co zaburza zar6wno
hierarchie, autorytet nauczyciela, jak i kolektywna harmoni¢ grupy (zob. Dzie-
ciot-Pedich 2014, s. 40). Odchodzenie od podrecznika kursowego i wiaczanie
w tok zaje¢ gier dydaktycznych i ¢wiczen komunikacyjnych moga zosta¢ uzna-
ne przez studentéw chinskich za niepowazne i nieprzydatne w procesie naby-
wania jezyka obcego (Dzigciot-Pedich 2014, s. 40). Podobnie nieistotne moga
by¢ dla nich wypowiedzi kolegéw, gdyz nie sa przyzwyczajeni do sluchania si¢
nawzajem (zob. Jasinska 2015, s. 97; Gworys 2017, s. 40).

Chinscy uczacy si¢ wykazuja predylekcje do historycznych z perspektywy
zachodniej pasywnych form ksztatcenia jezykowego, przejawiajacych sie w dry-
lach, chéralnym powtarzaniu za nauczycielem czy czestym korzystaniu z pamig-
ciowych metod opanowywania materiatu (zob. Mafutala-Makuch, Wisniewska
2020, s. 141; Pietrzak 2021, s. 171). Przeklada si¢ to na znaczaco lepsze rezul-
taty osiggane przez nich w zadaniach odtworczych, generuje jednak problemy
w przypadku swobodnej komunikacji wymagajacej czasem improwizowania na
biezaco (zob. Banach, Bucko 2022, s. 87)!*. Konfucjanskie przywigzanie do zro-
det pisanych i autorytetu nauczyciela skutkujg silnymi tendencjami do kalkowa-
nia przeczytanego czy ustyszanego tekstu wzorcowego zamiast cho¢by proby
jego parafrazy (zob. Banach, Bucko 2022, s. 86; Bucko, Banach 2022, s. 167).

Z tym ostatnim aspektem tacza si¢ kwestie prawne dotyczace rzeczywi-
stosci edukacyjnej, nadmierny respekt wobec zrédet pisanych moze bowiem
skutkowa¢ plagiatem (zob. Bucko, Banach 2022, s. 176). Studentom chinskim
trudno jest ponadto wytlumaczy¢ kwesti¢ koniecznosci ochrony danych oso-
bowych, w tym wizerunku nauczyciela. Szczegdlnym przejawem odmiennej
percepcji zasadnosci ochrony danych osobowych sa powtarzajace si¢ apele
uczacych sie o podawanie ocen i rankingdéw studentéw do publicznej wiado-
mosci (zob. Mafutala-Makuch, Wisniewska 2020, s. 139).

Odnotowane powyzej kwestie byly wielokrotnie opisywane i analizo-
wane, realizowany jest nawet projekt dotyczacy interkulturowosci w naucza-
niu chinskich polonistéw (zob. Malejka 2020, 2021). Nasz punkt wyjscia jest

13 Zastrzegamy tutaj, ze jest to szczegdlnie widoczne w przypadku grup poczatkujacych
nienawyktych do innych niz powszechnie praktykowane w Chinach metod nauczania jezykow
obcych (por. Gworys 2017, s. 41). Wyniki ankiet przeprowadzonych przez Prizel-Kani¢ zdaja si¢
sugerowac, ze w doswiadczonych grupach gotowos¢ do komunikacyjnych form nauczania jest
wyzsza (zob. Prizel-Kania 2022, s. 71).

14 Ksztaltowanie sprawno$ci mowienia jest czesto uwazane za nieistotne w chinskiej kul-
turze edukacyjnej, gdyz ma niewielkie przetozenie na wazne dla uczacych si¢ wyniki egzamindow,
dlatego moze by¢ postrzegane jako strata cennego czasu (zob. Fu, Wanying 2021, s. 159-160).
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jednak odmienny — stanowi go polska kultura przyjmujaca i oczekiwania jej
cztonkéw wobec obcokrajowcoéw bezposrednio wehodzacych z nimi w kon-
takt — mieszkajacych i zyjacych wsrdd Polakow. W analizowanym tu wypadku
obcokrajowcow, o ktorych jako nauczyciele wiemy, ze wprawdzie w Polsce
beda przebywac (z reguty) krotko, ale swojg przyszta droge zawodowa wiaza
z kontaktami z Polakami, wigc w tym sensie nie nalezatoby ich traktowac jako
»przechodniow”, ale jednak ,,przybyszy”. Zdarza si¢, ze rowniez na lekcjach
w Polsce stosuje si¢ pewne konwencje wypracowane przez lektorow w Chinach,
stanowigce raczej twory hybrydowe polsko-chinskie, zrozumiate i funkcjonalne
w kontekscie edukacyjnym, ale nieistniejace w zadnej z tych kultur. Postuzmy
sie przykladem Jagny Malejki, lektorki pracujgcej w Panstwie Srodka:

Dyskusyjne pozostaje zwracanie si¢ do studentow. Zgodnie z zasadami polskiej grzecz-
nosci jezykowej powinnismy si¢ zwraca¢ do nich pani/pan. [...] Jednak sytuacja jest
tutaj dosy¢ specyficzna. Grupy sa male, relacje migdzy nauczycielami i studentami sa
dosy¢ bliskie, a w chinskiej kulturze komunikacyjnej do studenta zwraca si¢ tylko za
pomoca nazwiska i imienia. Poza tym skoro studenci maja juz polskie imiona, warto to
wykorzysta¢. Czgsto zwracam si¢ do studentéw po imieniu, czasami dodaj¢ pani/pan
(co wprawia ich w zaktopotanie), a oni zwracajg si¢ do mnie pani Jagno. Wyczulam ich
jednak na to, by tych naszych bliskich relacji nie przenosili na grunt polski.

(Malejka 2021, s. 482-483)

Pytanie, ktore nas nurtuje, jest zatem nastgpujace: Czy jako nauczyciele mamy
prawo stosowa¢ takie hybrydy (wygodne dla obu stron, przyznajmy) czy raczej
w sytuacji edukacyjnej w kraju docelowym powinni$my wymagac od uczacych si¢
stosowania regut docelowych po to, by w kontakcie z innymi wyktadowcami ,,nie
narazili si¢ na nieprzyjemnosci” (Malejka 2021, s. 482-483)? Nie bez znaczenia
pozostaje tez aspekt treningowy — przejscie od wiedzy teoretycznej do praktyczne;j,
ktore na pewnym poziomie zaawansowania jezykowego i przygotowania kulturo-
wego powinno jednak nastapic, a jest szczegodlnie trudne dla chinskich uczestnikow
procesu edukacji, nastawionych bardziej na gromadzenie wiedzy niz jej stosowanie.

Wsrod opisywanych przez lektorow sytuacji zdarzaja tez takie, na ktore
prowadzacy nie reaguja na biezaco lub wcale, poniewaz sa nimi zaskoczeni albo
w nattoku obowigzkéw ignoruja nieodpowiednie kulturowo komunikaty (gtow-
nie maile), wiedzac, ze sa generowane przez translatory'’. Nieadekwatne kultu-
rowo zachowania powtarzaja si¢ mimo — wielokrotnego — biezacego wyjasniania
(czesto w thumaczeniu na chinski) zasad wspotzycia uniwersyteckiego. Jak za-
uwazyl Pawet Sobkowiak,

15 Na brak korekty wynikow pracy translatora i zwiazany z tym potencjat konfliktowy
wskazujemy w tekscie Kubicka, Olkiewicz (w druku).
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funkcjonowanie w $wiecie interkulturowym wymaga [...] rdownocze$nie poczucia
bezpieczenstwa tozsamosci wlasnej (identity security) mierzonego stopniem pewnosci

siebie, §wiadomosci wlasnej warto$ci 1 odpornosci na konfrontacj¢ z odmiennoscia.
(Sobkowiak 2015, s. 95)

Zdaje sie, ze w grupach homogenicznych!®, zwltaszcza wérdd przedstawicieli
kultur kolektywnych, wyjscie poza wilasna kulture moze by¢ okupione zbyt
duzymi stratami w wyj$ciowym systemie spotecznym, do ktérego powraca
wiekszo$¢ chinskich studiujacych. Wchodzeniu w nowe sytuacje kulturowe nie
sprzyja tez przebywanie prawie wytacznie we wlasnym gronie'”.

4. PODSUMOWANIE

Problemy, ktore zarysowaliSmy wyzej, dotyczg kultur znacznie od siebie
odleglych, stad czasem jaskrawe rdznice migdzy nimi. Jednak nawet w wy-
padku sasiadujacych ze soba europejskich kultur edukacyjnych istnieja r6zni-
ce, ktére w niesprzyjajacych okoliczno$ciach mogg si¢ przerodzi¢ w sytuacje
konfliktowe. W centrum takich konfliktéw znajduje si¢ nauczyciel jezyka, od
ktorego oczekuje si¢ z jednej strony lojalnosci wobec uczacych sig, a z drugiej
wobec cztonkow wiasnej kultury. To on musi podja¢ decyzje, czy wazniejszy
jest chwilowy komfort pracy studentéw czy jednak ich dobrostan w dtuz-
szej perspektywie. Przyktadowo jesli preferowane przez chinskich uczacych
si¢ ¢wiczenia drylowe nie przektadajg si¢ na ich sprawnosci komunikacyjne
(zob. Machowska 2022), to mimo ze woleliby oni by¢ nauczani w ten sposob,
z punktu widzenia nauczyciela wlasciwe sg inne metody pozwalajace osiggnac
cel, nawet jesli nie sg przez nich lubiane.

Poczatkowe fazy szoku kulturowego, ktéry nieodiacznie towarzyszy
wchodzeniu w nowe $wiaty, zawsze s3 zwigzane ze wzmocnieniem etnocen-
tryzmu i buntem przeciwko nowej kulturze (zob. Polok 2006, s. 29-30). Rola
nauczyciela jest madre towarzyszenie uczacemu si¢ w tym nieuniknionym pro-
cesie konfliktu tozsamosci, do ktorego dochodzi w kontakcie z obca kultura, gdy

16 Jak zaobserwowata Joanna Machowska (2022, s. 108—109), pojedynczy przedstawicie-
le kultury chinskiej w grupach heterogenicznych potrafia zaakceptowac reguty edukacyjne kultur
zachodnich, co wplywa na przyspieszenie rozwoju ich umiejetnosci komunikacyjnych.

17 Taka gettoizacja, czyli zamykanie si¢ w bezpiecznym kregu tworzonym przez repre-
zentantow wiasnej kultury, jest czestym problemem osob studiujacych za granica, w przypadku
studentow chinskich jest on jednak szczegdlnie widoczny, por. Henze, Zhu 2012, s. 98-99.
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[z] jednej strony stawia si¢ jej opor, chcac zachowaé stare zwyczaje, potwierdzajace ro-
dzima tozsamos$¢ kulturowa, jednak roéwnoczesnie szuka si¢ harmonii z nowym otocze-
niem, zmieniajac wiasne zachowanie i probujac dopasowac si¢ do nowego srodowiska.

(Sobkowiak 2015, s. 47)

Jakie zatem dzialania, poza oczywistym w tym wypadku objasnianiem pol-
skiego uniwersum (kultury zaréwno przez duze, jak i przez mate K), moze podja¢
nauczyciel, by zacheci¢ studentow do wejscia w kulturg przyjmujaca? Na pew-
no warto$ciowe 1 pedagogicznie uzasadnione jest biezace udzielanie informacji
zwrotnej na temat pojawiajacych si¢ nieporozumien komunikacyjnych. Prze-
myslenia wymaga sposob, w jaki nalezy tego dokonywac, nie zawsze bowiem
natychmiastowa reakcja bedzie mozliwa czy wskazana, gdyz nierzadko sam
wyktadowca jest zaskoczony zachowaniem studenta. Nie przyczyni si¢ tez do
zbudowania relacji opartych na zaufaniu ciagla korekta bledow w koresponden-
cji mailowej. W kulturze, w ktdrej zachowanie twarzy uczestnikow komunikacji
nalezy do wartos$ci nadrzednych, sprawdza¢ si¢ bedzie raczej zanonimizowane
moéwienie o sytuacjach wykraczajacych poza normy kultury docelowe;.

W kontekscie licznych migracji do Polski w ostatnim czasie pytanie o po-
zaprzedmiotowa role nauczycieli w systemie edukacji oraz o stopien akcep-
towania przez nich pojawiajacych si¢ na lekcji obcych kulturowo zachowan
i (konieczno$¢?, wygode?) narzucania wlasnych staje si¢ bardzo aktualne,
a znalezienie réznokulturowego modus vivendi pozadane spotecznie.
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GLOTTODYDAKTYCZNA SWIADOMOSC
LINGWISTYCZNA NAUCZYCIELI SZKOL
PUBLICZNYCH UCZACYCH OSOBY
Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

Streszczenie: Celem niniejszego tekstu jest pokazanie wynikow badan poziomu glottody-
daktycznej $wiadomosci lingwistycznej nauczycieli, ktorzy prowadza zajecia w polskich szkotach
publicznych (podstawowych i ponadpodstawowych) z jezyka polskiego jako obcego/drugiego
z osobami z doswiadczeniem migracji, gtéwnie z uchodzcami wojennymi z Ukrainy. Badaniem
objeto 45 nauczycieli, z ktorymi przeprowadzono wywiad kwestionariuszowy obejmujacy zagad-
nienia z zakresu gramatyki funkcjonalnej je¢zyka polskiego na poziomie Al. Wyniki pokazaly, ze
az 40% odpowiedzi byto niewtasciwych (lub w ogdle ich jej nie byto). Jedynie ok. 29% odpowie-
dzi bylo wiasciwych i pelnych. Najgorzej respondenci radzili sobie z zagadnieniami dotyczacymi
dystrybucji przyimkow (semantycznej i strukturalnej), a najlepiej z problemami fleksji werbal-
nej, co zapewne uwarunkowane jest uniwersalnym charakterem problemu — duza czg$¢ jezykow
posiada rézne typy koniugacji uwarunkowane strukturg morfologiczng wyrazu. Stabo prezentuje
si¢ $wiadomos¢ lingwistyczna odnoszaca si¢ do fleksji imiennej. Przypadki (uzycie i dystrybucja
koncoéwek) okazuja si¢ by¢ nieuswiadomiong cze¢scig wiedzy o jezyku polskim. Wiemy, jaki po-
winien by¢ postawiony przypadek w danym zdaniu, ale nie wiemy, dlaczego tak si¢ dzieje, a to
wydaje si¢ by¢ kluczowe, jesli chcemy nauczy¢ cudzoziemca jezyka polskiego. Podsumowujac,
badanie wykazato, ze nauczyciele nie byli zaznajomieni z wigkszo$cig termindéw i1 procesow gra-
matycznych tradycyjnie wprowadzanych na poziomie podstawowym. Aby zachowa¢ twarz, wielu
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badania zaproponowat podniesienie $wiadomosci jezykowej wszystkich ksztalcacych si¢ nauczy-
cieli i uwrazliwienie ich na glottodydaktyczne aspekty jezyka polskiego, dzigki czemu nasze szkoty
stang si¢ jeszcze bardziej przyjaznym miejscem dla uczniow z do§wiadczeniem migracji.

Stowa kluczowe: swiadomo$¢ jezykowa, §wiadomos$¢ lingwistyczna, glottodydaktyczna
$wiadomo$¢ lingwistyczna, gramatyka funkcjonalna, nauczyciel, uczen z doswiadczeniem mi-

gracji, migracja, uchodzca, szkoty publiczne

METALINGUISTIC AWARENESS OF PUBLIC SCHOOL TEACHERS
TEACHING PEOPLE WITH A MIGRATORY BACKGROUND

Abstract: The Russian invasion of Ukraine in 2022 created a tremendous impact on the Polish
education system. In 2023, Ukrainian refugees represent 4% of all students registered. The current
study focused on metalinguistic awareness among 45 public school teachers who taught various sub-
jects to students with a migratory background, mostly refugees from Ukraine. The sample included
both elementary and secondary levels of education and the language in question was Polish, here un-
derstood as a foreign/second language. A questionnaire interview designed to check the informants’
understanding of Polish functional grammar at A1 level served as a tool for data collection. As it tur-
ned out, four out of ten answers were incorrect or there was no answer at all. Alarmingly, only 29% of
the responses were accurate. The questions that posed the biggest challenge were the distribution
of prepositions (both semantic and structural), as well as noun inflection. Verb conjugation, on the
other hand, was among the topics that the teachers knew quite well. Concluding, the study revealed
that the teachers were not familiar with the majority of grammar terms and processes traditionally
introduced at the elementary level. To keep face, many would rather offer an incorrect answer than
admit to not knowing the correct one. Among the solutions, the author of the study suggested raising
the linguistic awareness of all teachers in training and sensitizing them to the glottodidactic aspects
of the Polish language, making our schools an even more welcoming place for immigrant students.

Keywords: metalinguistic awareness, linguistic awareness, functional grammar, teacher,
student with a migratory background, migration, refugee, public school, public education in Poland

1. WSTEP

Wojna rosyjsko-ukrainska jest bezsprzecznie wydarzeniem, ktore ksztal-
tuje cele 1 priorytety wspotczesnej glottodydaktyki polonistycznej. Juz same
dane statystyczne to potwierdzaja. Od 24 lutego 2022 r., czyli dnia poczat-
ku agresji Rosji na Ukraing, granice polska przekroczyto ponad 11,171 min



Glottodydaktyczna swiadomosc lingwistyczna... 73

uchodzcow z zaatakowanego kraju. Lacznie do 17 kwietnia 2023 r. do Ukra-
iny wrocito ponad 9,43 mln os6b. Oznacza to, ze w Polsce pozostaje dalej
ponad 1,74 mln uchodzcoéw z tego kraju®. Z danych przekazanych PAP przez
Ministerstwo Edukacji i Nauki wynika, ze na zakonczenie roku szkolnego
2021/2022 w polskim systemie edukacji byto ok. 182,6 tys. dzieci i uczniow
bedacych ukrainskimi obywatelami, ktérzy przybyli do Polski po inwazji
Rosji’. Te kilka miesigcy spgdzonych w polskich szkotach miato by¢ jedy-
nie okresem przejsciowym. Liczono, ze (duza) czgs¢ uczniow ukrainskich
po wakacjach w 2022 r. wroci do swojego systemu edukacji®. Okazalto sie
jednak, ze na poczatku roku szkolnego 2022/2023 w polskich placowkach
uczyto si¢ 185 tys. ukrainskich dzieci. Liczba ta zatem wcale nie zmalala,
a wrecz odwrotnie — nieznacznie wzrosta. Warto zauwazy¢, ze jesli chodzi
o rok 2023, to ukrainscy uchodzcy stanowig 4% wszystkich zarejestrowa-
nych uczniow. Tymczasowe pojawienie uczniow ukrainskich w polskiej
szkole stato si¢ zatem problemem systemowym polskich szkot, ktory wynikat
gtownie z bariery jezykowej. Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze wedtug danych
GUS polskie szkoty zatrudnity jedynie 401 nauczycieli z Ukrainy®. Zatem to
polscy pracownicy oswiaty, w wiekszosci bez odpowiedniego przygotowania
glottodydaktycznego, zaje¢li si¢ edukacja jezykowa i przedmiotowa uczniow
z dos$wiadczeniem migracji.

2. NAUCZYCIEL W MODELU GLOTTODYDAKTYKI
POLONISTYCZNEJ

Juz w pierwszym modelu uktadu glottodydaktycznego osoba nauczyciela
byta uwzgledniona jako jeden z 3 elementéw (obok ucznia i kanatu) (Gru-
cza 1978). Kolejne schematy, cho¢ rozbudowywane (por. Pfeiffer 2001), nie
uwzgledniaty jako autonomicznego elementu ksztatcenia nauczyciela. Poja-
wia si¢ on dopiero za sprawg Przemystawa Gebala w roku 2014:

2 https://300gospodarka.pl/news/uchodzcy-z-ukrainy-w-polsce-liczba [17.04.2023].

* https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-
jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z [17.04.2023].

4 https://samorzad.pap.pl/kategoria/aktualnosci/minister-edukacji-kolejne-200-300-tys-
dzieci-ukrainskich-w-polskich-szkolach [17.04.2023].

° https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/ [17.04.2023].
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Wykres 1. Uktad glottodydaktyczny wedtug P. Ggbala (2014)

3 _______"__ MUN'
| I MGl 1
KN=+—> N~} | by 15
| (RN S ]
RS I — |
r
PEP

Zrbdto: opracowanie wlasne

Badacz wyroznia w nim, zachowujac propozycj¢ Franciszka Gruczy, nauczy-
ciela (N) i ucznia (U). Zauwaza jednak, ze czynnikami, ktore bedg warunkowac
te dwa elementy ukladu, sa: typ szkoty (TS) po stronie ucznia i ksztalcenie
nauczyciela (KN). Przemystaw Ggbal dodaje, ze ,,umiejscowienie wszystkich
elementow na jednej osi ilustruje ich wspoétzaleznos¢ i taczliwose” (Gebal
2014, s. 41). To wiedza, umiejetnosci oraz kompetencje nauczyciela sg czynni-
kami bardzo silnie wptywajacymi na cato$¢ procesu uczenia si¢ jezyka polskie-
go jako nierodzimego. Dlatego tez piszacy te stowa zdecydowat si¢ na zbadanie
wlasnie tego elementu, ktory, jak si¢ okazato, moze odgrywac kluczowa role
w przyswajaniu jezyka polskiego przez osoby z doswiadczeniem migracji,
a zwlaszcza uchodzcéw z Ukrainy.

3. SWIADOMOSC JEZYKOWA, SWIADOMOSC
LINGWISTYCZNA, GLOTTODYDAKTYCZNA
SWIADOMOSC LINGWISTYCZNA

Swiadomo$¢ jezykowa jest pojeciem ugruntowanym w lingwistyce — juz
przed wojng Stanistaw Szober definiowat jg jako uzmystowienie sobie przez
uzytkownikow danego jezyka nie tylko tego, co mowig, lecz rowniez tego,
w jaki sposob mowia (Szober 1937). Nie oznacza to jednak, ze $wiadomosc¢ je-
zykowa jest pojeciem jednoznacznym. Kolejne definicje ktadly nacisk na inne
jej aspekty, np. ocen¢ poprawnosci innowacji jezykowej (STJ 1968, s. 568) czy
zdolno$¢ formutowania sadow o jezyku (poprawnosci, wartosci stylistycznej,
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relacji miedzy sktadnikami jezyka (EJO 1993, s. 554). Wazne dla niniejszej
pracy jest rozstrzygniccie Mariana Bugajskiego, ktory odréznia swiadomosé
jezykowa od swiadomosci lingwistycznej. T¢ druga rozumie jako ,,znajomos¢
zasad budowy i rozwoju jezyka oraz regul dotyczacych postugiwania sie nim”
(Bugajski 2007, s. 48). Badacz odrdznia jg od tzw. §wiadomosci jezykowej,
ktora nie wymaga znajomosci regut systemowych (Bugajski 2007, s. 47). Ce-
chuje ona jezykowych nie-specjalistow, ktorzy, cho¢ uzywaja jezyka intencjo-
nalnie, refleksyjnie, w ocenie rozmaitych form jezykowych kieruja si¢ przede
wszystkim intuicjg (na podobne cechy wskazuja: Markowski 2005, s. 123—-124
i Bakuta 2012, s. 10). Swiadomos¢ lingwistyczna winna natomiast charakte-
ryzowac jezykoznawcow, ekspertow, ktorych sady o jezyku umotywowane
sa naukowa wiedzg lingwistyczng. Swiadomosé¢ jezykowa jest wiec pojeciem
szerszym i przystugujacym wiekszej liczbie uzytkownikdéw polszczyzny.

Wielu badaczy ogranicza si¢ w swoich naukowych rozwazaniach do
wyréznienia tylko pierwszego z pojeé, jednak wnikliwa lektura prac pozwa-
la przyjaé, ze zjawisko swiadomosci lingwistycznej, cho¢ nienazwane w ten
Sposob, jest przez nich zauwazane i opisywane (por. Zgotka 1996; Mackowiak
2005; Peruzynska 2005; Staby-Goral 2014).

Iwona Staby-Goral juz prawie 10 lat temu zauwazyla, ze nalezy wyod-
rebni¢ w lingwistyce jezykoznawstwo glottodydaktyczne, ktore jest jej pelno-
prawng subdyscypling, uwzgledniajaca tzw. filtr glottodydaktyczny, poniewaz
cho¢ jezykoznawstwo glottodydaktyczne bazuje na dokonaniach jezykoznaw-
stwa opisowego czy stosowanego, to uwzglednia specyfike glottodydaktycz-
ng, wymuszajacg zazwyczaj spojrzenie na podstawy jezyka, ktore czgsto nie
interesujg jezykoznawcow nie-glottodydaktykow (a nawet nie sg przez nich
uzmystawiane). Glottodydaktyczna $wiadomos$¢ lingwistyczna natomiast to
nie tylko znajomo$¢ zasad budowy jezyka oraz regut systemowych istotnych
dla sprawnego i poprawnego postugiwania si¢ nim. Rozumie si¢ jg jako eks-
plicytng wiedze o strukturze systemu jezykowego niezbedng do nauczania je-
zyka jako obcego; umiejetno$¢ zauwazenia regut, zaleznosci, analogii, tak, by
w praktyce moc stosowac je w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego/dru-
giego. Dotyczy ona najprostszych elementéow systemu i korelacji pomigdzy
nimi (Gaze, Karasek 2019).

4. CEL, GRUPAI METODA BADAWCZA

Celem niniejszego badania byto okreslenie poziomu glottodydaktyczne;j
swiadomosci lingwistycznej nauczycieli zajmujacych si¢ ksztatceniem jezy-
kowym ucznidéw ukrainskich. Badaniem tym objeto 45 nauczycieli polskich
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szkot publicznych z Polski centralnej (Lodzi i okolic). Nie uwzgledniono na-
uczycieli szkot prywatnych, by wykluczy¢ czynniki ekonomiczne® mogace
wplywaé¢ na motywacje¢ nauczycieli do zdobycia odpowiedniego przygoto-
wania do nauczania jezyka polskiego jako obcego. W badaniu uczestniczyto
38 kobiet i 7 mgzczyzn, co jest zwigzane z postepujaca feminizacjg zawodu
nauczyciela w polskiej szkole. Nie zaobserwowano jednak korelacji migdzy
ptcia a poprawnoscia udzielanych odpowiedzi. W badanej grupie tylko 8 na-
uczycieli uczyto polskiego jako obcego przed wojng, 37 zaczgto uczy¢ po
inwazji Rosji na Ukraing w 2022 r. Tylko 5 os6b posiadato (pelne) przy-
gotowanie glottodydaktyczne (4 osoby ukonczyty specjalizacje w zakresie
nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego w trakcie studiow filolo-
gicznych, 1 osoba ukonczyta dodatkowe studia podyplomowe), 11 0séb odby-
o kursy minimum, ktore organizowano chwile po wybuchu wojny’, 29 0so6b
byto bez zadnego przygotowania glottodydaktycznego. Planujac badanie,
pierwotnie chciano uwzgledni¢ w wynikach przedmiot, ktory jest wyktadany
przez nauczycieli, by pokazac, jak z zagadnieniami gramatyki funkcjonalne;j
radzg sobie nauczyciele poszczegolnych dziedzin. Niestety nie mozna byto
uwzglednic tego czynnika, poniewaz az 28 nauczycieli (62% badanych) uczy
wigcej niz 1 przedmiotu®.

¢ Nauczyciele w szkotach prywatnych czesto nie sa objeci przepisami tzw. Karty na-
uczyciela, a tym samym ich wynagrodzenie jest zwykle wyzsze od pensji nauczyciela w szkole
publicznej, co zwigzane jest z niezaleznym zrédtem finansowania, ale i obowigzkami nauczy-
ciela czy wymaganiami stawianymi wobec niego w placowce prywatnej. W szkotach pu-
blicznych wynagrodzenie nauczycieli jest wzglednie jednakowe (uzaleznione jest w zasadzie
od stazu pracy, poziomu awansu zawodowego i rodzaju placowki — szkota podstawowa czy
ponadpodstawowa).

" Niektore osrodki akademickie, w tym Wydziat Filologiczny Uniwersytetu Lodzkiego,
organizowaty kursy minimum glottodydaktyki polonistycznej. Dla przyktadu kurs zorganizo-
wany przez Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej UL obejmowat 10 godzin ksztatcenia,
w sktad ktorego wchodzily: podstawy metodyki nauczania gramatyki, stownictwa, wymowy,
pisowni, sprawnos$ci jezykowych, warsztat lektora, podstawy prostej komunikacji i psycholo-
giczne podstawy pracy z uchodzca.

8 Badaniem objeci byli nauczyciele uczacy: jezyka polskiego, jezyka angielskiego, jezy-
ka hiszpanskiego, jezyka niemieckiego, edukacji wczesnoszkolnej, plastyki, muzyki, przyrody,
edukacji dla bezpieczenstwa, wychowania fizycznego, biologii, historii, wiedzy o spoteczen-
stwie, etyki oraz nauczyciele $wietlicy i biblioteki. Siedmioro nauczycieli uczyto 3 i wiecej
przedmiotow.
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Wykres 2. Grupa badawcza — liczba nauczanych przedmiotow

» Liczba nauczycieli uczacych wigcej niz 1 przedmiotu

» Liczba nauczycieli uczacych 1 przedmiotu

Zrodto: opracowanie wlasne

Jako czynnika warunkujgcego poziom glottodydaktycznej $wiadomosci lin-
gwistycznej nie uwzgledniono réwniez typu szkoty zwigzanego z podziatem
na poziomy edukacji, poniewaz az 15 nauczycieli (1/3 badanych) w roku szkol-
nym 2022/2023 uczyto na roznych poziomach edukacji.

Wykres 3. Miejsce pracy nauczyciela

szkota ponadpodstawowa _

szkota podstawowa (klasy I-11I) -

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Zrédlo: opracowanie whasne

W badaniu zastosowano metod¢ wywiadu kwestionariuszowego, tzn. re-
spondenci odpowiadali ustnie na zadawane im pytania. Mieli nieograniczo-
ny czas na odpowiedz, mogli wroci¢ do pytan, ktére sprawiaty im problem,
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a przyktady ilustrujace dane zagadnienia byly wydrukowane. Badani odpo-
wiadali na 17 pytan’® z zakresu gramatyki funkcjonalnej odnoszacej si¢ do
zagadnien z poziomu Al, tj.:
» fleksji werbalnej (np. dlaczego czasownik studiowac¢ odmienia si¢ stu-
diuje, studiujesz, a nie studiowam, studiowasz?),
* fleksji imiennej (np. dlaczego przymiotnik niebieski ma koncowke flek-
syjna -i, a przymiotnik dobry -y?),
* sktadni (np. dlaczego moéwimy: Ania jest sympatyczng dziewczyng (na-
rzednik), ale Ania to jest sympatyczna dziewczyna (mianownik)?).
Wybor takiej metody uwarunkowany byt przede wszystkim dwoma czyn-
nikami. W badaniu glottodydaktycznej $wiadomosci lingwistycznej studen-
tow specjalizacji glottodydaktycznej, przysztych lektoréw jezyka polskiego
jako obcego/drugiego (Gaze, Karasek 2019), wykorzystano metode kwestio-
nariusza ankietowego (nie wywiadu), co spowodowato, ze cze¢$¢ pozyskanych
odpowiedzi byla niepeina, a tym samym niemiarodajna (nie bylo wiadomo,
czy wynika ona z nieznajomosci zasad gramatyki funkcjonalnej, czy moze ze
wzgledow technicznych jest zbyt skrotowa — np. brak miejsca na wyczerpu-
jaca odpowiedz, zmegczenie respondentow, skrot myslowy). Przy wywiadzie
takie odpowiedzi rowniez si¢ pojawialy, ale wtedy respondenci byli proszeni
o rozwiniecie odpowiedzi lub zadawano dodatkowe pytanie (najczesciej byto
to proste zdanie ,,dlaczego tak?”). Co wigcej, taka sytuacja jest przeciez dos¢
czesta na lekcji jpjo/d, kiedy to uczen dopytuje czy prosi o doprecyzowanie.
Drugim czynnikiem wptywajagcym na wybor takiej metody byto ,,zmeczenie”
nauczycieli ankietami. Wstgpne rozmowy pokazaly, ze nauczycieli w ostat-
nim czasie byli proszeni o wypetnienie bardzo wielu kwestionariuszy i prosba
o rozwigzanie kolejnego mogla zosta¢ zignorowana lub potraktowana nieod-
powiednio starannie. Wywiad ponadto pozwalat na zweryfikowanie samo-
dzielnosci udzielanych odpowiedzi. Mimo ze metoda ta wymagata wiekszego
naktadu pracy i byta duzo bardziej czasochtonna, to pozwolita zebra¢ duza
liczbe odpowiedzi, a materiat jest bardziej wiarygodny i miarodajny.

5. WYNIKI WYWIADU KWESTIONARIUSZOWEGO

Ze wzgleddw objetosciowych zostang przedstawione jedynie wybrane
wyniki oraz dane liczbowe usredniajgce najwazniejsze zagadnienia, np. dys-
trybucje koncowek poszczegoélnych przypadkow. Kwestionariusz otwiera-
o pytanie dotyczace dystrybucji koncowek przymiotnika w rodzaju meskim

% Lista wszystkich pytan znajduje si¢ w aneksie zamieszczonym na koncu artykutu.
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w mianowniku liczby pojedynczej: Dlaczego przymiotnik niebieski ma kon-
cowke fleksyjng ,,-i”, a przymiotnik dobry ,,-y”’?. 20 0s6b odpowiedziato po-
prawnie, 11 udzielito odpowiedzi czgsciowo dobrej (zwykle byta to odpowiedz
zbyt szeroka: ,,po spotgtoskach tylnojezykowych , g, i/ch piszemy ). 10 0s6b
udzielito odpowiedzi btednej (np. bo to inny rodzaj, bo niebieski jest kolorem,
bo odnoszq si¢ do innych kategorii semantycznych, ,, niebieski” jest wyjqtkiem),
a 4 osoby nie udzielity zadnej odpowiedzi. Jest to jedna z podstawowych zalez-
nosci w dystrybucji koncowek przypadkow. Co wigcej, nie dotyczy ona tylko
rodzaju meskiego przymiotnika w mianowniku liczby pojedynczej. Przeciez
w innych przypadkach (np. w narzedniku — ,,tadnym” a ,,niebieskim”) ,,y” tez
jest zastgpowane przez ,,i”. Dziwi wigc duzy odsetek odpowiedzi btednych
i niepetnych.

Dwa pytania odnosity si¢ do zagadnien sktadniowych zwigzanych z mia-
nownikiem i narzednikiem. Na pytanie, dlaczego moéwimy Ania jest sym-
patyczng dziewczyng (narzednik), ale Ania to jest sympatyczna dziewczyna
(mianownik), 12 0sob udzielito wtasciwej i wyczerpujacej odpowiedzi, ponad
potowa badanych (24) udzielita odpowiedzi czg¢$ciowo poprawnej (najcze-
$ciej ankietowani odwolywali si¢ do pytan przypadkow kim/kto, co uznano za
czgsciowo poprawne, poniewaz wigkszos¢ ankietowanych pracuje z uczniami
z Ukrainy, dla ktorych jezykiem pierwszym jest jezyk stowianski opierajacy si¢
na deklinacji; gdyby jednak odnies$¢ te odpowiedzi do grup niestowianskich,
to bylyby one niepoprawne), a 9 0séb odpowiedziato niepoprawnie (np. cza-
sownik ,,jest” narzuca konstrukcje przymiotnikowq, po ,,to” wystepuje bezo-
kolicznik, mianownik uzywany jest w zdaniach bezpodmiotowych, mianownik
wystepuje w rownowaznikach zdan). Duzo gorsze wyniki pojawiaty si¢ przy
pytaniu, w ktorym nalezato rozstrzygnac, dlaczego w zdaniu Ania jest mita
przymiotnik postawiony jest w mianowniku, a w zdaniu Ania jest mitq dziew-
czyng wystepuje narzednik. Tylko 7 osob udzielito wlasciwej odpowiedzi, 15
czg¢$ciowo poprawnej, ale niepetnej, az 13 osob odpowiedziato niewtasciwie
(bo mily to cecha charakteru, bo to orzeczenie stowno-imienne, bo zdanie
,Ania jest mita” jest zdaniem pojedynczym, bo w zdaniach nierozwinigtych
uzywa sie mianownika, bo w rownowaznikach zdan konieczny jest mianownik),
a 10 nie umiato udzieli¢ zadnej odpowiedzi. Jak wida¢, zagadnienia sktadniowe
powoduja jeszcze wicksze problemy niz sama fleksja. Niepokoi ponadto kolej-
ny fakt — odpowiedzi bledne czgsto wskazujg na nierozumienie podstawowych
poje¢ jezykoznawczych, czesto z poziomu szkoly podstawowej (rownowaznik
zdania, zdanie pojedyncze). Mozna zatem przypuszczaé, ze poziom $wiado-
mosci lingwistycznej ankietowanych (nie glottodydaktycznej $wiadomosci lin-
gwistycznej) czy poziom znajomosci gramatyki opisowej na poziomie szkoty
podstawowej (nie gramatyki funkcjonalnej) rowniez bylby niski i wskazywat
na wiele brakow.
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Zasade negacji dopenienia blizszego postawionego w bierniku (dlaczego
mowimy: Ania lubi pizze (biernik), ale Michat nie lubi pizzy (dopetniacz)?'?)
umiato wskaza¢ tylko 12 respondentow, 14 os6b dokonato daleko idacego
uogoblnienia (zawsze po , nie” stawiamy dopetniacz), 17 osob wyjasnito te
zaleznos$¢ niewtasciwie (np. zdania roznig si¢ podmiotem, mamy inny rodzaj,
uwarunkowane jest to szykiem zdania), 2 osoby nie udzielity zadnej odpowie-
dzi. Odpowiedzi nieprawidtowe wzbudzaja olbrzymi niepokoj, wydaje sig, ze
lepsze bytoby stwierdzenie ,,nie wiem”, czyli nieudzielenie zadnej informacji
niz wprowadzanie w btad uczacego sie.

Zagadnienia z zakresu fleksji imiennej i sktadni pokazaty, ze nauczyciele
dos¢ stabo radza sobie z tymi zagadnienia. Usrednione wyniki'' prezentuja si¢
nastepujaco:

Wykres 4. Fleksja imienna — usrednione wyniki

7
11

m pelne wytlumaczenie
= niepetne wytlumaczenie/czgsciowo poprawne
btedne wythumaczenie

brak wytlumaczenia

Zrodto: opracowanie wlasne

27% badanych umiato udzieli¢ prawidtowej, petnej odpowiedzi. 33% udzie-
lato odpowiedzi czgsciowo poprawnej lub wytlumaczenie byto niepetne. Na-
lezy tutaj podkresli¢, ze uwzgledniano jako odpowiedzi czgsciowo poprawne
te, ktore odwotywaly si¢ do pytan przypadkow, a tym samym mogty by¢ czy-
telne dla dzieci ukrainskich; dla 0so6b z pierwszym jezykiem niestowianskim
bytyby one niezrozumiate. Az 24% odpowiedzi byto btednych. Absurdalnos¢
niektorych odpowiedzi wskazuje na brak elementarnej wiedzy z zakresu gra-
matyki opisowej na poziomie szkoty podstawowej oraz bardzo niskiej refleksji

10 Oczekiwano prostego wyjasnienia — negacja biernika wymusza dopetniacz, czyli lubie
pierogi (+B), nie lubi¢ pierogow (+D).
" Dotyczace pytan 1-8 z aneksu.
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glottodydaktycznej (a moze i nawet braku tejze). W 16% przypadkow nie
udzielono zadnej odpowiedzi, co — wobec duzej czestotliwosci odpowiedzi
btednych — moze by¢ lepsza strategia.

Druga cz¢$¢ pytan'? odnosita si¢ do przyimkéw i ich dystrybucji struk-
turalnej (polaczenia z czasownikami ruchu i statycznymi) oraz semantycznej
(potaczenia odpowiednich przyimkow z grupami rzeczownikoéw okreslajacych
miejsca zamknigte, otwarte, wyspy, akweny, gory, osoby etc.). Na pytanie, dla-
czego moéwimy: Kasia pojechata na grzyby (biernik), ale Kasia byla na grzy-
bach (miejscownik)?, 8 0s6b odpowiedziato wlasciwie, 6 udzielito odpowiedzi
czgsciowo poprawnej (np. jest sie na czyms), ponad potowa odpowiedzi (24)
byla zta (np. zalezy to od aspektu czasownika, zwigzane jest to ze strong cza-
sownika, bo to czynno$¢ nieskonczona, bo czasownik dokonany), 7 0sob nie
udzielito odpowiedzi. Nieco inne wyniki osiagnigto w pytaniu o to, dlacze-
go moéwimy: poszediem do restauracji, ale poszedtem na obiad. 9 0s6b odpo-
wiedzialo wtasciwie, 19 udzielito odpowiedzi czg¢sciowo poprawnej (zwykle
ankietowani nie umieli zaklasyfikowac¢ ,,obiadu” do ,,akcji/wydarzenia”, wiec
padaty odpowiedzi, Ze ,,to nie miejsce”, ,,to nie konkretne miejsce”, ,,nie mo-
zemy zapyta¢ o obiad gdzie”), 15 osob odpowiedziato Zle (np. miejsce zawsze
tqczy sie z przyimkiem ,,do”, ,,obiad” to wyjgtek, stowa te roznig si¢ rodzajem,
obiad jest okreSlony, a restauracja nie), 2 osoby nie umiaty udzieli¢ odpowie-
dzi na to pytanie. Usrednione wyniki dotyczace dystrybucji przyimkow prezen-
tuje ponizszy wykres:

Wykres 5. Dystrybucja przyimkow — usrednione wyniki

18

= pelne wytlumaczenie

= niepetne wytlumaczenie/czg¢sciowo poprawne
btedne wytlumaczenie
brak wytlumaczenia

Zrbdto: opracowanie wlasne

12 Pytania od 9 do 12.
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Jak wida¢, stosunek odpowiedzi poprawnych/czgsciowo poprawnych
do niepoprawnych/braku odpowiedzi jest w zasadzie 1:1. Odpowiedzi po-
prawnych i cze§ciowo poprawnych jest o 10% mniej niz w przypadku fleksji
imiennej. Zagadnienie to nastrgczalo badanym najwigcej problemow. Wyda-
je si¢ réwniez, ze najlepiej $wiadczy o braku glottodydaktycznej refleksji nad
jezykiem. Podobne wyniki osiaggnigto, badajac studentow (a zatem adeptow)
specjalizacji nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego (Gaze, Karasek
2019). Dystrybucja przyimkéw nie jest ktopotliwa dla rodzimych uzytkowni-
kow polszezyzny, a zatem nie stanowi ona przedmiotu refleksji nie-ekspertow.
Nie dziwi wiec fakt, ze refleksja natury glottodydaktycznej, a zatem zmuszaja-
cej do spojrzenia na jezyk jeszcze inaczej, na jego najmniejsze elementy, jest
na najnizszym poziomie.

Trzecia cze$¢ pytan odnosita si¢ do probleméw z zakresu fleksji werbalnej
i obejmowata zagadnienia z zakresu koniugacji w czasie terazniejszym, itera-
tywnosci 1 aspektu. W pytaniach, ktéore wymagaty zauwazenia réoznych typow
koniugacyjnych, badani radzili sobie bardzo dobrze. Na pytanie, dlaczego cu-
dzoziemiec odmieni czasownika studiowac jako: ja studiowam, ty studiowasz,
14 o0s6b odpowiedziato wlasciwie, 29 osob udzielito poprawnej, ale niepeinej
odpowiedzi (zwykle badani nie odnosili si¢ do konkretnych typow koniugacyj-
nych), 2 osoby odpowiedziaty Zle (cudzoziemiec pomylit czasy, cudzoziemiec
pomylit aspekt).

Troche gorzej wypadlo pytanie, dlaczego uczacy sie jezyka polskiego
jako obcego moze popehi¢ btad i powiedzie¢ ,, Ty bioresz prysznic rano?,
w ktorym nalezalo zauwazy¢ przeniesienie form w obrebie jednego czasowni-
ka (biore, bierzesz), a nie migdzy typami koniugacji. 18 osob odpowiedziato
prawidtowo, ale tylko 9 os6b udzielito odpowiedzi czgsciowo poprawnej, co
zapewne uwarunkowane jest tym, ze jesli kto§ zauwazyl mechanizm btedu,
to umiat go opisac. 15 osdb udzielito odpowiedzi niepoprawnej (np. pomie-
szat koniugacje, przeniost schemat odmiany z innej koniugacji, skontamino-
wat czasowniki, nie zrozumial czasownika), a 3 osoby nie udzielity zadnej
odpowiedzi.

Najlepiej wypadto pytanie, w ktorym nalezato zauwazy¢ i opisac cza-
sowniki iteratywne (dlaczego mowimy: Zawsze jezdze do szkoly autobusem,
ale dzisiaj jade tramwajem, a nie: dzisiaj jezdze tramwajem). Az 29 0s6b od-
powiedziato poprawnie, 11 udzielito odpowiedzi niepetnej (najczesciej odno-
szono jedynie czasownik jezdzi¢ do rutyny, nie potrafiono odnies¢ do jakiej$
kategorii czasownika jechac). 5 odpowiedzi bylo blednych (np. czasowniki
rozniq sie aspektem, jechac to czasownik dokonany, jezdze nie jest w czasie
terazniejszym). Najgorzej natomiast w tej czesci zagadnien badani radzili sobie
z aspektem. Na pytanie dlaczego mowimy: Od pierwszej do drugiej jadtem
obiad (a nie zjadtem)? 12 respondentow odpowiedziato wiasciwie, 5 udzielito
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odpowiedzi niepelnej, 20 odpowiedziato Zle (np. czynnosé skonczona, czyn-
nos¢ trwa do teraz, rozny aspekt, rézny tryb), 8 osdb nie umiato udzieli¢ odpo-
wiedzi na to pytanie.

Usrednione wyniki w pytaniach dotyczacych fleksji werbalnej prezentuja
si¢ nastepujaco:

Wykres 6. Fleksja werbalna — usrednione wyniki

m pelne wytlumaczenie
= niepetne wytlumaczenie/czgSciowo poprawne
btedne wythumaczenie

brak wytlumaczenia

Zrodto: opracowanie wlasne

Ta czg$¢ ankiety wypadta najlepiej. 40% odpowiedzi byto prawidtowych, a po-
nad 1/3 (33%) — prawidtowych Iub czgsciowo prawidtowych. 22% (nieco ponad
1/5) to odpowiedzi niewtasciwie. Tak jak w przypadku dwoch wezesniejszych
czesci odpowiedzi te Swiadcza o nieznajomosci gramatyki opisowej jezyka pol-
skiego na podstawowym poziomie. Mylone sg ze sobg kategorie: czasu, strony,
trybu czy aspektu. W 16% przypadkow nie udzielono zadnej odpowiedzi, co
stanowi najmniejszy odsetek w analizowanych czg$ciach. Wyniki te nie dziwig.
Wydaje sie, ze kategorie gramatyczne czasownika, a zarazem prawa nimi rza-
dzace, pojawiaja si¢ w wielu jezykach obcych (nie tylko stowianskich), a tym
samym s3 uzmystawiane przez badanych. Mozna nawet zaryzykowac stwier-
dzenie, ze $wiadcza one o istnieniu uniwersalnej glottodydaktycznej $wiado-
mosci lingwistycznej. Nauczyciele umiejg dostrzec te zaleznos¢ w przyktadach
z jezyka polskiego.
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6. ANKIETA ZADOWOLENIA

Ciekawe spostrzezenia poczyniono dzieki krotkiej ankiecie zadowolenia,
ktora przeprowadzono na chwilg przed rozpoczeciem badania i zaraz po nim.
Respondent miat za zadanie okresli¢ swoj poziom zadowolenia na dziesigcio-
punktowej skali. Tylko u 6 badanych poziom zadowolenia si¢ nie zmienit, au 39
zmalat. Srednia roznica poziomu zadowolenia wynosita az 4,5 punktu. Jako naj-
czestsze powody wymieniano: zmgczenie (15), uswiadomienie sobie brakow
(12), bol glowy (8), zta pogoda (4). Na pewno wazne jest, ze badani zdali sobie
sprawe z brakow wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu i1 ze wywotalo to
u nich spadek zadowolenia (wydaje si¢, ze wtedy nauczyciele ci beda chcieli
te braki uzupetni¢, a tym samym zdoby¢ odpowiednie kompetencje do uczenia
jpjo/d). Warto jednak zauwazy¢, ze ok. 40% wszystkich odpowiedzi byto ztych
(lub ich nie byto), a zatem to ok. 18 badanych (lub wiecej) powinno wskazac
jako najwazniejszy czynnik spadku zadowolenia uswiadomienie sobie brakow.
6 ankietowanych nie przyznalo si¢ do wlasnych brakow w tym zakresie.

7. PODSUMOWANIE

Badanie pokazato bardzo duze braki wsrod nauczycieli szkot publicz-
nych uczacych jezyka polskiego jako obcego, gtoéwnie uchodzcow z Ukrainy.
Usrednione wyniki pokazuja, ze 40% wszystkich odpowiedzi stanowily te nie-
poprawne lub nauczyciele nie umieli w ogole odpowiedzie¢ na postawione pyta-
nia. Tym bardziej jest to wynik niepokojacy, ze wigkszo$¢ odpowiedzi btednych
wskazywata, ze nauczyciele majg problem z gramatyka opisowg na poziomie
szkoty podstawowej. Respondenci nie rozumiejg elementarnych terminow i je
myla, gdy odnoszg je do materiatu jezykowego. Cze$¢ odpowiedzi byta wrecz
absurdalna, co nie moze wynika¢ tylko z nieznajomosci czy pomylenia zagad-
nienia gramatycznego. Chcialbym zaryzykowac teze, ze czgs¢ blednych od-
powiedzi uwarunkowana byta tym, Zze nauczyciele nie umiejg przyznac si¢ do
niewiedzy. Mysla, ze straciliby twarz. Wolg wigc odpowiedzie¢ niewlasciwie.
Jest to bardzo niepokojaca sytuacja, poniewaz moze ona destrukcyjne wptywac
na proces akwizycji jezykowej uczniow z doswiadczeniem migracji. Na poja-
wienie si¢ odpowiedzi absurdalnych mégt mie¢ wplyw tzw. efekt respondencki
(respondent bias) (Mayntz, Holm, Hiibner 1985, s. 147-155). Respondentami
byli w wigkszoséci nauczyciele z dlugoletnim stazem pracy, u ktérych dema-
skowanie niewiedzy przez mlodszego od nich przeprowadzajgcego badanie
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mogto wywotaé nieche¢ wobec badania. Odpowiedzi poprawne i czgSciowo
poprawne stanowity 60% wszystkich odpowiedzi, ale odpowiedzi peine stano-
wily tylko 29%. Taka sytuacja pokazuje, ze konieczne jest ksztalcenie nauczy-
cieli w zakresie nauczania jezyka polskiego jako nierodzimego. Nie mam tutaj
na mysli tylko studiow podyplomowych. Wszak te funkcjonuja juz od dawna na
wielu panstwowych i prywatnych uczelniach. Warto pomysle¢ nad rozwiaza-
niem systemowym. Na studia podyplomowe zapiszg si¢ tylko ci, ktorzy chca
zajac¢ si¢ nauczaniem jpjo/d w wigkszym wymiarze godzin. Tak naprawde kaz-
dy nauczyciel uczacy w polskiej szkole wczesniej czy pozniej bedzie miat do
czynienia z uczniem z dos§wiadczeniem migracji, dla ktérego powinno si¢ zin-
dywidualizowa¢ metody, uwzgledniajac te wypracowane przez glottodydakty-
ke polonistyczng. Odpowiednie opanowanie jezyka edukacji szkolnej wymaga
zaangazowania wszystkich nauczycieli, a nie tylko tego, z ktérym dziecko ma
dodatkowe godziny jezyka polskiego. Moze warto wigc wprowadzi¢ elemen-
ty metodyki nauczania jezyka polskiego jako nierodzimego jako modut obo-
wigzkowy dla specjalno$ci nauczycielskich. Tak jak obowigzkowe w takich
modutach sa, bez wzgledu na nauczany przedmiot, psychologia, pedagogika
czy emisja glosu, tak obowigzkowe powinny by¢ podstawy metodyki jezyka
polskiego jako nierodzimego.
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ANEKS

1. Dlaczego przymiotnik niebieski ma koncowke fleksyjna ,,-1”, a przymiotnik dobry ,,-y’?

2. Dlaczego w bierniku mowimy: Jan ma komputer (zerowa koncéwka fleksyjna),
ale Jan ma syna (koncowka ,,-a’")?

3. Dlaczego mowimy: Ania jest sympatyczng dziewczyng (narzgdnik), ale Ania to
Jest sympatyczna dziewczyna (mianownik)?

4.  Dlaczego mowimy: Ania jest mita (mianownik), ale Ania jest milg dziewczyng
(narzednik)?

5. Dlaczego moéwimy: Ania lubi pizze (biernik), ale Michat nie lubi pizzy (dopetniacz)?

6. Jak wytlumaczy¢ dystrybucj¢ form zaimka osobowego ,,on” w bierniku: jego
(Jego lubig, bo jest moim przyjacielem), go (Nie lubig go, bo mnie zawiodl), niego
(Czekam na niego od pigciu minut)?

7.  Dlaczego mowimy: 27 lat, ale 42 lata.

8. Dlaczego uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego moze popehic¢ btad i powie-
dzie¢: Jan jest dobrg mezczyzng?

9.  Dlaczego mowimy: Kasia pojechala na grzyby (biernik), ale Kasia byla na grzy-
bach (miejscownik)?

10. Dlaczego mowimy: Magda opalala si¢ nad rzekq (narzgdnik), ale Magda poszia
nad rzeke (biernik)?

11. Dlaczego méwimy: poszediem do szkoty, ale poszedlem na boisko?

12.  Dlaczego moéwimy: poszediem do restauracji, ale poszedtem na obiad?


https://300gospodarka.pl/news/uchodzcy-z-ukrainy-w-polsce-liczba
https://samorzad.pap.pl/kategoria/aktualnosci/minister-edukacji-kolejne-200-300-tys-dzieci-ukrainskich-w-polskich-szkolach
https://samorzad.pap.pl/kategoria/aktualnosci/minister-edukacji-kolejne-200-300-tys-dzieci-ukrainskich-w-polskich-szkolach
https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z
https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/
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13.

14.
15.

16.

17.

Dlaczego cudzoziemiec odmieni czasownik studiowac jako: ja studiowam, ty
studiowasz?

Dlaczego cudzoziemiec odmieni czasownik pisac jako: ja pisam, ty pisasz?
Dlaczego uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego moze popetni¢ btad i powie-
dzie¢ Ty bioresz prysznic rano?

Dlaczego mowimy: Zawsze jezdze do szkoly autobusem, ale dzisiaj jade tramwa-
Jjem (nie: dzisiaj jezdze tramwajem)?

Dlaczego mowimy: od pierwszej do drugiej jadlem obiad (a nie: zjadlem)?
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przypadkow oparta na analizie wyodrebnionego procesu dydaktycznego. Przedstawione rozwa-
zania stanowia przyczynek do dalszych badan nad metodyka nauczania gramatyki i stownictwa
w ramach glottodydaktyki polonistycznej z uwzglednieniem jezyka pierwszego ucznia.

Stowa kluczowe: swiadomos$¢ metajezykowa, morfologia, glottodydaktyka, jezyk polski
jako obcy, jezyk chinski

TOWARDS AN UNDERSTANDING OF LANGUAGE STRUCTURE, OR
WHY AND HOW TO SHAPE THE MORPHOLOGICAL AWARENESS
OF CHINESE-SPEAKING STUDENTS LEARNING POLISH

Abstract: The purpose of the article is to draw attention to the possibilities of forming
morphological awareness as an element of metalinguistic consciousness, which plays an impor-
tant role in perception and linguistic production in teaching/learning Polish as a foreign language.
The author undertakes a theoretical reflection on the approaches to morphology, the problems
of the methodology of teaching morphological issues in the context of the relationship between
inflection and vocabulary, and presents proposals for practical teaching solutions, which are the
result of her experience of working with students for whom Chinese is the first language. She
uses the method of literature analysis and criticism, the method of analysis and logical construc-
tion, as well as the method of individual cases based on the analysis of a separate didactic process
to achieve her goal. The considerations made contribute to further research on the methodology
of teaching grammar and vocabulary within the framework of Polish language glottodidactics,
taking into account the language of the first learner.

Keywords: metalinguistic awareness, morphology, glottodidactics, Polish as a foreign

language, Chinese language

1. WSTEP

Podjete w artykule rozwazania koncentrujg si¢ wokot pojecia §wiadomo-
$ci metajezykowej i stanowig rezultat refleksji teoretycznej oraz wynikajacych
z niej praktycznych rozwigzan glottodydaktycznych, ktorych celem jest zwroce-
nie uwagi na mozliwo$ci budowania swiadomosci morfologicznej w kontekscie
jej roli w nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka polskiego jako obcego przez osoby doro-
ste z pierwszym jezykiem chinskim. Konieczno$¢ przekazania wiedzy z zakresu
stowotworstwa polszczyzny studentom z pierwszym jezykiem chinskim w ra-
mach zaje¢ z gramatyki jezyka polskiego, realizowanych w wymiarze 30 godzin
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dydaktycznych w roku akademickim 2021/2022 oraz 2022/2023 na drugim roku
filologii polskiej jako obcej, kierunku studidéw prowadzonym na Wydziale Hu-
manistycznym Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu?, stata si¢ dla mnie
jako prowadzacej zajecia impulsem do rozwazan nad sposobem organizacji i re-
alizacji procesu dydaktycznego.

Osoby chinskojezyczne uczestniczace w moich zajeciach, zarowno w roku
akademickim 2021/2022, jak i w roku akademickim 2022/2023, to studenci
polonistyki na chinskich uniwersytetach, ktérzy w ramach umowy o wspotpra-
cy z UMK przybyli do Torunia, gdzie podjeli nauke na filologii polskiej jako
obcej od trzeciego semestru studiow. W tamtym czasie byli po dwoch latach
studiow filologicznych, a ich znajomos$¢ polszczyzny sytuowata si¢ na pozio-
mie od A2 do B1+. Trzeba jednak podkresli¢, ze od momentu przybycia do
Polski szybko podnosili swoje kompetencje jezykowe i komunikacyjne dzigki
immersji jezykowej. Udzial w prowadzonych przeze mnie zajeciach byt dla
nich pierwsza okazja do zapoznania si¢ z opisem morfologicznym i stowotwor-
czym polszczyzny w formule zaje¢ z gramatyki opisowej, a wigc w formule
odmiennej od tej, z ktora zetkneli sie¢ w czasie zaje¢ z praktycznej nauki jezyka
polskiego, prowadzonej najpierw w Chinach, a potem w Polsce. Roznice syste-
mowo-strukturalne migdzy jezykami polskim i chinskim, stanowigce prawdo-
podobne przeszkody w nierozumieniu przez osoby chinskojezyczne utrwalonej
w dydaktyce polonistycznej opozycji fleksja — stowotworstwo, sktonilty mnie
do postawienia pytania: w jaki sposob w ramach nauczania jpjo budowac $wia-
domos$¢ morfologiczng 0sob z pierwszym jezykiem chinskim w oparciu o kon-
cepcje¢ morfologii rozumianej jako opis gramatyki wyrazu, by zrealizowac
zatozone efekty ksztatcenia.

Zasadnicza cze$¢ artykutu, ktorego celem jest proba odpowiedzi na posta-
wione pytanie, zostata poswigcona problemom teoretycznym: ujeciom morfologii,
pojeciu $wiadomosci (meta)jezykowej i morfologicznej, zagadnieniom morfolo-
gicznym w nauczaniu jpjo oraz propozycji rozwigzan praktycznych w zakresie
sposobu ksztattowania §wiadomosci morfologicznej studentéw chinskojezycz-
nych w kontekscie jej roli w percepcji i produkcji jezykowej. Do realizacji posta-
wionego celu postuzyly metody stosowane w naukach humanistycznych, w tym
w glottodydaktyce: sprawdzajgca si¢ na pierwszym etapie poznania naukowego

2 Filologia polska jako obca na UMK to kierunek studiéw pierwszego stopnia o profilu ogol-
noakademickim dla obcokrajowcdow. Program kierunku obejmuje intensywna nauke jezyka polskiego
oraz przedmiotéw majacych na celu poglebienie wiedzy z zakresu nauki o jezyku, polskiej litera-
tury, kultury i realiow zycia. W jego ramach w obrebie przedmiotow z zakresu nauki o jezyku jest
realizowana gramatyka jezyka polskiego w wymiarze 90 godzin — po 30 godzin w drugim, trzecim
i czwartym semestrze studiow (w pierwszym semestrze studiow jako odrebny przedmiot realizowana
jest fonetyka). W czasie zaje¢ konwersatoryjnych studenci zapoznaja si¢ w kolejnosci odpowiadajacej
wymienionym semestrom z zagadnieniami fieksji, stowotworstwa i sktadni jezyka polskiego.
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metoda analizy i krytyki pis$miennictwa, metoda analizy i konstrukcji logicznej
oraz metoda indywidualnych przypadkdéw oparta na analizie wyodrgbnionego
procesu dydaktycznego. Podjete rozwazania stanowia przyczynek do dalszych
badan nad rola $wiadomos$ci metajezykowej w nauczaniu/uczeniu si¢ gramatyki
1 leksyki 0s6b uczacych sie jpjo. W tym tekscie, zgodnie z postawionym celem,
skupiam uwage na przedstawieniu propozycji rozwigzan dydaktycznych i zary-
sowaniu niezbednego dla ich zrozumienia tta teoretycznego.

2. UJECIA MORFOLOGII

W literaturze przedmiotu spotykamy dwa podstawowe ujecia morfologii
jako nauki. W jednym z nich za cel stawia si¢ opis gramatyki wyrazu, jego
wewnetrznej struktury, obejmujacy opis form fleksyjnych (przedmiot zain-
teresowania fleksji) i jednostek stownikowych (przedmiot zainteresowania
stowotworstwa). W jego ramach buduje si¢ opozycje miedzy fleksja i stowo-
tworstwem oraz przeciwstawia morfologie sktadni, ktora ma zajmowaé si¢
opisem zewngtrznych funkcji wyrazu i uwzglednia¢ relacje, w jakie wchodzi
on z innymi wyrazami (Laskowski 1998, s. 27). W drugim ujeciu morfologi¢
definiuje si¢ jako nauke o morfemach, ktadac nacisk na pojgcie morfemu jako
najmniejszej znaczacej czastki jezyka i nie odwotujac si¢ do pojecia wyrazu.
W takim opisie morfemy, ich klasyfikacja i kombinatoryka sg elementami klu-
czowymi, co przektada si¢ na rowne traktowanie wszystkich zwigzkéw miedzy
morfemami, zarowno wewnatrzwyrazowych, jak i nienalezacych do tego sa-
mego wyrazu (Laskowski 1998, s. 27).

W jezykoznawstwie polonistycznym morfologia jest tradycyjnie rozumia-
na jako gramatyka wyrazu, co ma swoje uzasadnienie, wynikajace z przestanki,
ze jezyki fleksyjne to jezyki wyrazowe — istnieje wiec potrzeba wprowadza-
nia do opisu formy posredniej mi¢dzy morfemem a zdaniem (Nagorko 2003,
s. 69). Stwierdzenie, ze w polszczyznie, bedacej jezykiem fleksyjnym, wy-
powiedzenia budujemy z wyrazow, rozumianych jako samodzielne jednostki
jezykowe formalnie ztozone z ciaggdéw glosek/liter, z ktorymi jest powigzana
funkcja jezykowa, wiaze si¢ z akceptacja faktu, Ze na jednym poziomie anali-
zy stykaja si¢ byty niejednorodne, czyli takie, ktore z funkcjonalnego punktu
widzenia mogg mie¢ strukture ztozong (jak np. ztozone w aspekcie fleksyjnym
i/lub stowotwoérczym leksemy rzeczownikowe, przymiotnikowe czy czasow-
nikowe), ale tez nieztozong (jak np. przyimki, spojniki)®. Ponadto w refleksji
naukowej, a co za tym idzie w dydaktyce, ugruntowana jest opozycja miedzy

3 Na ten fakt zwraca uwagge Alicja Nagorko (2003, s. 69).
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fleksja a stowotworstwem, wynikajaca z przekonania o wyzszym stopniu nie-
regularnosci (niekategorialnos$ci, niegramatyczno$ci) zjawisk stowotworczych
w porownaniu do zjawisk okreslanych jako fleksyjne. Cho¢ badacze wskazu-
ja na nieostro$¢ granicy, stopniowalno$¢ roéznicy miedzy fleksja a derywacja
(np. Heinz 1961, s. 343-354; Kurylowicz 1987, s. 203-212), to takie ujecie
ma juz swoja tradycje, ktora znajduje odzwierciedlenie w odrebnych opraco-
waniach zagadnien stowotworczych (np. Grzegorczykowa 1984; Skarzynski
1999) i fleksyjnych (np. Tokarski 1973; Banko 2002).

3. GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNA
A MORFOLOGIA - PROBLEMY METODYKI NAUCZANIA

W glottodydaktyce polonistycznej mozemy zauwazy¢ tradycyjne, ugrun-
towane w jezykoznawstwie polskim ujmowanie morfologii jako gramatyki
wyrazu. Znajduje ono odzwierciedlenie zarowno w aspekcie praktycznym,
czyli w materiatach dydaktycznych/ pomocach do nauczania jezyka (np. Kaleta
1995; Bartnicka, Satkiewicz 1995; Pyzik 2003; Me¢dak 2011, 2013; Dembinska
iin. 2021), jak 1 w refleksji teoretycznej — w artykutach naukowych, ktorych
autorzy dostrzegaja nierownowage miedzy zagadnieniami fleksyjnymi i stowo-
tworczymi w nauczaniu jpjo, co znajduje odzwierciedlenie w stwierdzeniach,
ze jest to dzial traktowany po macoszemu (Pastuchowa 2007, s. 21) i zanie-
dbany w nauczaniu cudzoziemcow (Maciotek 2021, s. 57), oraz poddaja ana-
lizie materiaty dydaktyczne (Kern 2014; Gaze 2015). Dla metodyki nauczania
jpjo zasadnicze znaczenie ma wniosek, ze zjawiska fleksyjne charakteryzuja
si¢ wyzszym stopniem regularnosci (kategorialnosci, gramatycznosci) niz sto-
wotworcze, ktorych postrzeganie jako sktadowych kompetencji gramatycznej
budzi watpliwosci.

Kompetencja gramatyczna to rozumienie i wyrazanie znaczen zgodnie
z zasadami l3gczenia elementdw w ciggi znaczeniowe. Wedtug ESOKIJ opis
systemu gramatycznego sktada si¢ z elementow, kategorii, klas, struktur, me-
chanizmow 1 zwigzkow. Na liscie elementow sg wymieniane morfemy, rdzenie,
przyrostki 1 wyrazy; a na liscie klas: koniugacja, deklinacja, otwarte grupy lek-
sykalne i zamknigte grupy leksykalne (ESOKJ, s. 102). Morfologia, przeciw-
stawiana w opisie systemow gramatycznych sktadni, zajmuje si¢ wewnetrznym
zorganizowaniem wyrazow, czyli podziatem na morfemy, ich identyfikacja
jako rdzeni i afiksow, sposobami modyfikacji form wyrazéw (obocznosci, for-
my supletywne), stowotworstwem (wyrazy proste, zlozone i zlozenia wyra-
z6w), fonetycznie uwarunkowanymi zamianami morfemow jako zjawiskami
morfonologicznymi. Kompetencja leksykalna (obejmujaca subkompetencje
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leksykalna i semantyczng) to z kolei znajomo$¢ i zgodna z norma umiejetnosé
uzycia stownictwa danego jezyka: statych wyrazen i pojedynczych stow (ESOKJ,
s. 101-102) jako elementow kategorii otwartych (np. rzeczowniki, przymiot-
niki, czasowniki) i zamknietych (np. przyimki, zaimki, spdjniki, partykuty,
nazwy dni tygodnia, miesigcy itd.), oraz $wiadomos$¢ znaczenia i umiejetnosé
jego organizacji. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze stownictwo motywo-
wane stowotworczo ,,wchodzi” w obszar kompetencji gramatycznej, ale tez
w pewnym zakresie leksykalnej* (Seretny, Lipinska 2005, s.76-79).

Na fakt, ze znajomo$¢ formacji stowotwodrczych i umiej¢tnosé postu-
giwania si¢ nimi uchodzi za czg$¢ kompetencji gramatycznej, przy czym
brak zalecen co do sposobu jej ksztattowania, zwracaja uwage A. Seretny
i W. Stefanczyk (2015). Autorzy zauwazaja, ze takie podejscie ze wzgledu
na brak kategorialnosci i regularno$ci formalnej oraz semantycznej zjawisk
derywacyjnych jest mniej efektywne, ze wzgledu na ,,gramatyczne oczekiwa-
nia” uczacych si¢, i proponujg nastepujace rozwigzanie: ,,Dlatego tez naszym
zdaniem przy gramatyce powinno si¢ pozostawi¢ nauczanie rozpoznawania
znaczen formacji stowotworczych (poziom recepcji), rozwijanie umiejet-
nosci postugiwania si¢ nimi uczyni¢ zas$ czg¢scig kompetencji leksykalnej”
(Seretny, Stefanczyk 2015, s. 55). Prezentowane stanowisko, widzace dery-
waty miedzy gramatyka a stownikiem?®, jest jednym z tych, ktore zarysowaty
sic w glottodydaktyce polonistycznej w odniesieniu do miejsca zagadnien
stowotworczych i sposobu ich nauczania, obok gramatycznego i leksyka-
listycznego (Pastuchowa, 2007, 2013). To nie przypadek, ze zagadnienie
problematycznego statusu derywacji w ostatnich latach jest podejmowane
wlasnie w ramach glottodydaktyki. O ile w odniesieniu do zjawisk fleksyj-
nych i stowotworczych w dydaktyce polonistycznej zasadniczo przyjmuje si¢
i powiela utrwalone wzorce nauczania, o tyle w glottodydaktyce dostrzega
si¢ nieprzystawalno$¢ okreslonych rozwigzan do wszystkich sytuacji. Na-
uczyciele glottodydaktycy stykaja si¢ bowiem z uczniami postugujacymi si¢
roznymi jezykami pierwszymi, na bazie ktorych ksztattuje si¢ Swiadomose
jezykowa i metajezykowa stanowigca punkt odniesienia w nauce jezyka ob-
cego. Dla czgéci uczniow wskazana problematyka ze wzgledu na pokrewien-
stwo jezykow moze by¢ bliska, niektérzy za§ muszg wlozy¢ spory wysitek
poznawczy, zeby uswiadomic sobie okreslone zjawiska.

4 Anna Seretny i Ewa Lipinska (2005, s. 76) zauwazaja, ze w starszych modelach kom-
petencji komunikacyjnej kompetencja gramatyczna obejmowata stownictwo, zasady stowotwor-
stwa, gramatyki na poziomie zdania, wymowy oraz pisowni.

> Podobnie miejsce derywacji widzi M. Gaze (2022, s. 257).
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4. SWIADOMOSC JEZYKOWA, SWIADOMOSC
METAJEZYKOWA, SWIADOMOSC MORFOLOGICZNA

Pojecie swiadomosci jezykowej jest kluczowe w opanowywaniu jezyka
pierwszego, jezykow kolejnych i w rozwijaniu kompetencji w ich zakresie®.
Jej badania, stanowiace element refleksji nad $wiadomosciag w ogodle, w ra-
mach ktorych stawia si¢ pytanie o zrodto standéw mentalnych, o to, jak rodzi si¢
niematerialna jazn, sg przedmiotem uwagi lingwistéw, socjolingwistow, psy-
chologdw, psycholingwistow, filozofow, neurologdéw. Swiadomo$é umozliwia
nam bowiem gromadzenie wiedzy w umysle dzigki zdolno$ci zapamigtywania.
Fundamentem teorii $wiadomosciowych jest hierarchiczno$¢, wynikajaca z za-
lozenia, Ze istnieja dwa rodzaje wiedzy: wiedza jak (schematy czynno$ciowe
zgromadzone w pamigci proceduralnej, wiedza praktyczna) 1 wiedza zZe (infor-
macje tatwe do werbalizacji, przechowywane w pami¢ci deklaratywnej; teore-
tyczna znajomos¢ zasad dziatania) (Ryle 2009).

Swiadomos¢ jezykowa jest roznie definiowana. Krzysztof Mackowiak
(2011, s. 27-44) wyrdznil pigc typow jej definicji: normatywne, opisujgco-reje-
strujace, psycholingwistyczne, socjolingwistyczne i kulturowo-antropologiczne,
zwracajac uwagg, ze wspotczesnie podstawowe jest ujecie opisowo-rejestruja-
ce, ktéore zdominowato rozumienie normatywne. Wymieniony autor propo-
nuje, by ujmowa¢ §wiadomos¢ jezykowa ogolnie jako ,,[...] zdolnos¢ ludzi
do gromadzenia i analizowania wiedzy, sadow oraz pogladéw o charakterze
lingwistycznym, za pomoca ktorych realizujemy proces komunikacji werbal-
nej” (Mackowiak 2011, s. 42). Ta zdolno$¢ ma natur¢ spoteczno-indywidual-
ng, a sktadajace si¢ na nig elementy mozna przyporzadkowac do trzech sfer:
kognitywnej — wiedza $cisle jezykowa; pragmatycznej — wiedza o zasadach
komunikacji jezykowej; afektywnej — przekonania, poglady na temat jezyka
jako dobra kulturowego (Mackowiak 2020, s. 37-38).

Kordian Bakuta (2012, s. 9-20) wprowadza rozroznienie na §wiadomos¢
jezykowa, czyli standardowg dziatalnos¢ jezykowa opartg na wiedzy jak, oraz
swiadomos$¢ jezykoznawcza, ktorg kieruje wiedza Ze, stanowigca zaplecze
jezyka tkwigce w pamieci dhugotrwatej. Opozycja swiadomo$¢ — refleksyj-
na $wiadomos¢ znajduje odbicie w badaniach jezyka na gruncie psycholin-
gwistyki, gdzie proponuje si¢ rozroéznienie dwoch poziomow przetwarzania
— epijezykowy, obejmujacy dziatania nie w pelni $wiadome, 1 metajezykowy,
odnoszony do peinej kontroli i §$wiadomie wykonywanych operacji. Grazyna
Krasowicz-Kupis charakteryzuje pierwszy typ dziatan jako automatyczne sto-
sowanie wiedzy jezykowej, bez §wiadomej refleksji, zas drugi jako swiadome

¢ W tym konteks$cie kompetencj¢ rozumiem jako umiej¢tnosé, sprawno$é w postugiwaniu
si¢ jezykiem (ESOKJ, s. 20).
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stosowanie wiedzy jezykowej, obejmujace manipulacje i transformacje jezy-
kowe z jednej strony i postugiwanie si¢ wiedza o systemie jezykowym z dru-
giej (Krasowicz-Kupis 2004, s. 13—14, 20). Przyjmujac psycholingwistyczny
punkt widzenia jako podstawe do dalszych rozwazan, mozna uznaé, ze §wia-
domo$¢ metajezykowa to dotyczaca kazdego poziomu i aspektu jezyka zdol-
no$¢ podmiotu do nadzorowania i planowania wtasnych metod przetwarzania
jezykowego, ktora realizuje si¢ w odzwierciedlajacych ja sprawnosciach.

Jak wskazuje Krasowicz-Kupis (2004, s. 42-55, 57), w rozwoju meta-
jezykowym dziecka wyrdznia si¢ zakresy umiejetnosci w aspektach: 1) fono-
logicznym ($wiadomo$¢ sylabowa, swiadomos$¢ elementow $rodsylabowych,
swiadomos$¢ fonemowa) i 2) metasktadniowym ($wiadomos¢ morfologiczna,
leksykalna i sktadniowa). Do tej pory w poréwnaniu z badaniami nad $wiado-
moscig fonologiczng i syntaktyczng u dzieci przeprowadzono stosunkowo nie-
wiele badan nad $wiadomoscig morfologiczna, ktora, wedtug Carstena Elbro
(1990, s. 177), mozna rozumie¢ jako ,,przesuni¢cie swiadomosci ze znaczenia
ztozonych stow i funkcji wypowiedzi na cechy formalne — pojedyncze mor-
femy i zasady ich taczenia” (za: Krasowicz-Kupis 2004, s. 57). Znajduje ona
odzwierciedlenie w analizie i syntezie morfemowej, umiejetnosci przypisania
stowa do okreslonej klasy gramatycznej, przeksztatcaniu stow wedtug zasad
morfologicznych. Przeprowadzone badania dowodza, ze $wiadomo$¢ morfe-
moéw w wypadku jezyka pierwszego pojawia si¢ u dzieci w starszych klasach
szkot podstawowych (Krasowicz-Kupis 2004, s. 61-62). Ma to najpewniej
zwiagzek z ksztatltowaniem si¢ operacji formalnych, ktore, jak wykazaty Maria
Przetacznik i Maria Kielar (1973), wptywajg na uniezaleznianie si¢ od aspek-
tow percepcyjnych i semantycznych i przeniesienie ci¢zkosci na forme jezyko-
wa, co dzieje si¢ w wieku 11-15 lat.

5. KSZTALTOWANIE SWIADOMOSCI MORFOLOGICZNEJ
STUDENTOW Z PIERWSZYM JEZYKIEM CHINSKIM
W NAUCE JPJO

Chinski to jezyk izolujacy, analityczny i pozycyjny. Jego istotg jest
luzna wi¢z migdzy najmniejszymi funkcjonalnymi elementami jezyka. Jak
wskazuje Mieczystaw Jerzy Kiinstler (2000, s. 16), w jezyku chinskim po-
dziat na sylaby w potoku mowy pokrywa si¢ z podzialem na morfemy. Jed-
nostka jezykowa ma charakter monosylabiczny i jako taka z zakodowanym
znaczeniem leksykalnym lub gramatycznym poddaje si¢ regutom sktadni.
Wedtug Ireny Katuzynskiej (2020, s. 84) tradycyjna, generalna zasada,
ze sylaba stanowi wyraz, zapisywany znakiem pisma, jest przedstawiana
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w nastepujacy sposob: sylaba = morfem = znak pisma (ideograficzno-fo-
netyczny). W tej sytuacji w opisie jezyka wyraz jest uzywany w znaczeniu
morfem lub czlon syntaktyczny.

Biorgc pod uwage strukturg jezyka pierwszego, a takze ustalenia psy-
cholingwistow, mozna zaktada¢, ze osoby chinskoj¢zyczne, ktére podejmuja
nauke jezyka obcego jako osoby doroste, maja §wiadomos¢ psychologicznej
realnosci morfemu, w zakresie przetwarzania jezykowego umiejetnos¢ doko-
nywania manipulacji i transformacji, a takze wiedze¢ o systemie swojego jezyka
jako elementy stanowigce punkt odniesienia w procesie uczenia si¢ jezyka ob-
cego. Niemniej proba skonfrontowania ich na zajeciach z gramatyki z opisem
morfologicznym polszczyzny, bedacym tradycyjnie opisem gramatyki wyrazu,
opartym na rozgraniczaniu zjawisk fleksji i derywacji, ukazata, ze mechanizmy
generowania lekseméw (wzbogacanie stownika) i mechanizmy generowania
form wyrazowych (na potrzeby tekstu) nie sg przez nich postrzegane dycho-
tomicznie. Studenci zwracali uwage, ze w kazdym wypadku tworzymy stowa’
i w tym kontek$cie nie rozumiejg wskazanej opozycji.

Proba siegniecia do tradycyjnych rozwiazan dydaktycznych nie sprawdzi-
fa si¢. Konieczna okazala si¢ refleksja nad sposobem przeorganizowania tresci
zaje¢ 1 ich przekazu, uwzgledniajaca §wiadomos$¢ (meta)jezykows uczniow,
zgodnie z zatozeniem, ze deklaratywna wiedza Ze umozliwia racjonalne wyja-
$nianie, ale wymaga posiadania bazowych kompetencji w postaci proceduralne;j
wiedzy jak (Urbaniak 2016, s. 262). Punktem wyjscia do budowania swiadomo-
$ci morfologicznej studentow stalo si¢ nastepujace stwierdzenie Ferdynanda
de Saussure’a: ,,Wszystko, co odnosi si¢ do jezyka jako systemu, musi by¢
— takie jest nasze przekonanie — rozpatrywane z tego punktu widzenia, na ktory
jezykoznawcy nie zwracajg uwagi: ograniczenia dowolnos$ci. Jest to najlepsza
mozliwa baza” (2002, s. 139). Ten, wydaje si¢, oczywisty fakt, ze wi¢z mi¢dzy
sktadowymi konstrukcji nie ma charakteru luznego/dowolnego, czgsto umyka
nam z pola widzenia.

Biorac pod uwagg réznice migdzy jezykami polskim i chinskim, stopien
komplikacji struktury morfologicznej polszczyzny oraz poziom znajomosci jg-
zyka polskiego u uczniéw — $rednio i ponad $rednio zaawansowany — w ramach
zaje¢ na pierwszym etapie zdecydowano o uproszczeniu obrazu systemu jezy-
kowego 1 ograniczeniu wykorzystania wyrazen z poziomu metajezyka. Podjeto
starania, by przedstawi¢ zagadnienia ogolne morfologii uyymowanej jako grama-
tyka wyrazu w sposob, ktory pozwolitby zbudowa¢ co$ w rodzaju ,,pomostu”
miedzy odmiennymi pod wzgledem strukturalnym jezykami i r6znymi ich opi-
sami oraz utorowac droge do wprowadzenia zagadnien stowotworczych. Uzna-
no, ze sposrod trzech kryteriow, na podstawie ktorych dokonuje si¢ typologii

7 W ramach praktycznej nauki jezyka polskiego studenci zetkneli si¢ z zagadnieniami
fleksyjnymi.
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najmniejszych elementow znakowych jezyka, przydatne beda kryterium dys-
trybucyjne i funkcjonalne (Laskowski 1998, s. 75-78). Jak wiadomo, to drugie
pozwala wyr6zni¢ morfemy leksykalne o niekategorialnej funkcji nominatyw-
nej i morfemy gramatyczne o funkcji wewnatrztekstowej lub o kategorialnej
funkcji nominatywnej — ich typem sa morfemy fleksyjne jako wyktadniki okre-
slonej wartosci kategorii morfologicznej lub zespotu warto$ci przypisanych do
r6znych kategorii jednego leksemu, mogace petni¢ funkcje wewnatrztekstowa
1 nominatywng, oraz morfemy stowotworcze, wyrazajace relacje funkcjonalne
migdzy dwoma leksemami, réwniez mogace petni¢ funkcje wewnatrzteksto-
wa i nominatywng. Charakterystyka morfeméw wyrdznianych na podstawie
wskazanego kryterium zostata wstepnie objasniona uczniom w sposob opiso-
wy na konkretnych przyktadach z odwotaniem si¢ do opozycji rzeczywistosé
pozajezykowa (znak jezykowy jako reprezentacja $wiata, kategorii za pomoca
ktorych cztowiek myslowo ujmuje $wiat — morfemy reprezentatywne) vs. tekst
(znak jezykowy jako wyktadnik kategorii tekstowych — morfemy tekstowe). Na
to natozono uproszczong siatke pojeciowa: morfemy, bez ktorych wyrazy nie
moga istnie¢, stanowiace ich obligatoryjny element i odnoszace si¢ do rzeczy-
wisto$ci pozajezykowej®, i morfemy, ktore si¢ do nich przylaczaja prawostron-
nie/lewostronnie, modyfikujac ich znaczenie i formeg, tylko ich znaczenie lub
tylko ich forme. Takie funkcje pehnia, jak wiadomo, zar6wno morfemy stowo-
tworcze, jak i fleksyjne. Nie wprowadzano jednak tych termindw, natomiast
za przydatne uznano terminy: morfem rdzenny/leksykalny (zbior otwarty), su-
fiks, prefiks i interfiks (zbiory zamkniete). Te typy morfemoéw sa wyrdzniane na
podstawie kryterium dystrybucyjnego.

Ponizej przedstawiam konkretne dziatania dydaktyczne (w ustalonej ko-
lejnoscei), ktdére mozna podja¢ w celu budowania §wiadomosci morfologicznej
w odniesieniu do polszczyzny w ramach nauczania gramatyki studentéw chin-
skojezycznych, uczacych si¢ jpjo w aspekcie praktycznym i teoretycznym. Sa
one oparte na pojeciu morfemu, jego reprezentacji tekstowych, niedowolnosci
wig¢zi migdzy najmniejszymi elementami znakowymi jezyka oraz na ¢wicze-
niu umiejetnosci analizy, syntezy morfemowej i przeksztatcania opartego na
regutach morfologicznych. Dziatania zilustrowano przyktadowymi zadaniami
(liczba ich jest ograniczona ze wzgledu na dopuszczalng objg¢tosé tekstu).

1. Uswiadomienie opozycji morfem rdzenny — inne typy morfemow; koncen-
tracja na morfemach tzw. rdzennych (leksykalnych) jako tych, ktore stanowig
zbidr otwarty.

8 Na tym etapie, bioragc pod uwage cel zaje¢, zeby nie komplikowaé obrazu, nie kon-
centrowano si¢ na samodzielnie funkcjonujacych morfemach gramatycznych (Laskowski
1998, s. 76).
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Przykladowe ¢wiczenia:

a. Prosze wskazaé w wyrazach (stowach) czesci rdzenne (leksykalne).

WYRAZ (KONSTRUKCJA) | CZESC RDZENNA

glowka

glow-

Zapisze

stolik

malego

kobiety

maluch

wypisza

zapisy

biegam

stotu

piesek

kobiecie

bieganie

psa

b. Prosze znalezé wyrazy (stowa), ktore nie majq czgstek modyfikujgcych
znaczenie czesci rdzennych.

arcymadry
noga

madry herbata herbaciarnia
ndzka maty maluch

2. Uswiadomienie wysokiego stopnia zmiennosci sktadu materialnego morfe-
moéw w polszezyznie, czyli zjawiska allomorfizmu (koncentracja na morfemach
leksykalnych, ktorych problem dotyczy w najwickszym zakresie).

Przyktadowe éwiczenia:

a. Prosze wskaza¢ w wyrazach (stowach) czesci rdzenne.

WYRAZ

CZESCI RDZENNE (LEKSYKALNE)

kolega — kolezanka

1. koleg- 2. kolez-

maly — maluch

goly — golas

reka — reczny

herbata — herbaciarz

krzak — krzaczek

okno — okienko

okno — okienny
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b. Prosz¢ odmieni¢ stowa przez przypadki i wpisa¢ w puste miejsca jego

czesci rdzenne.
stot kobieta

stot-

stot-

stol-

3. Uswiadomienie zagadnien zwigzanych z dystrybucja morfemow, a tym sa-
mym z ich uporzadkowaniem w polszczyznie.

Fragment przyktadowego ¢wiczenia:

Prosze wskaza¢ w wyrazach (stowach) czesci rdzenne, prefiksy i sufiksy.

arcymadry
arcy- -madr- -y
PREFIKS CZESC RDZENNA SUFIKS
najdluzszy
naj- -dhuz- -sz- -y
palenie
pal- -eni- -e

4. Uswiadomienie podstawowych zagadnien zwigzanych z funkcja morfemow.

Fragment przyktadowego ¢wiczenia:
Prosze wskazaé¢ w wyrazach morfemy reprezentatywne i morfemy tekstowe’.

arcymadry

arcy- -madr- -y

> W celu nieckomplikowania opisu nie wprowadzono terminu morf.
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kobieta
kobiet- -a

5. Synteza morfemowa — tworzenie sensownych cato$ci z podanych elementow.

Przyktadowe ¢wiczenie:
Prosze utworzyé wyrazy (stowa) jezyka polskiego.

| prze- -k-a arcy- -yk -isk-o -k-a -ik

-pigkn(y) przepigkny
-mit(y)
szaf-

dom-

klucz-

aktor-

6. Przeksztatcanie elementéw jezyka wedlug zasad morfologicznych (wejscie
W obszar stowotworstwa).

Przyktadowe ¢wiczenie:
Prosze utworzyé stowo wedtug wzoru.

matle okno -k-o okienko
mate oko

mala lampa -k-a

mata noga

maly kot -ek

maly pies

Przedstawione dziatania dydaktyczne, w ktorych centralnym elementem
jest morfem jako elementarny znak jezykowy, w mojej ocenie, pozwolity wpro-
wadzi¢ studentow w strukture polszczyzny i przygotowac grunt do zaprezen-
towania wybranych regut stowotworczych. Pomogt w tym proces ewaluacji
prowadzony w formie ¢wiczen sprawdzajacych, odbywajacy si¢ w czasie zajec
pod kontrola nauczyciela. Poczatkowo sprawiato studentom trudnos$ci uswia-
domienie sobie, ze to, czy postrzegane przez nich tozsame formalnie ciagi sa
reprezentantami morfemu, wymaga uwzglednienia ptaszczyzny tresci. Z cza-
sem widoczny byt postep w tym zakresie, ktory znajdowal odzwierciedlenie
w zrozumieniu przez uczacych sig, ze to, co taczy np. leksemy kot 1 kotara,
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sprowadza si¢ wyltacznie do tozsamosci formalnej'®. W praktyce oznaczato to
niewskazywanie przez studentow relacji formalno-semantycznej migdzy tymi
leksemami, a wskazywanie jej na przyktad w odniesieniu do leksemdéw mgdry
1 arcymgdry. Wtasciwa identyfikacja znakoéw jezykowych miata kluczowe zna-
czenie dla przebiegu dalszego procesu dydaktycznego. W mojej ocenie przeto-
zyta si¢ na bardziej efektywna identyfikacje¢ relacji pochodnos$ci stowotworcze;.
Dostrzeganie migdzy leksemami zwigzkow formalno-semantycznych opartych
na wymienionej relacji, jest utrudnione, jesli nie ma si¢ $wiadomosci, ze re-
prezentacje morfemow rdzennych i gramatycznych stowotwoérczych mogg si¢
od siebie r6zni¢ (por. np.: nog-/nog’/nog-/noz-/noz-; iciel/-yciel; -ist(a)/-yst(a);
-ecz/-ek), na co wptyw ma ich taczliwos¢ z reprezentacjami innych morfemow.
Ta $wiadomos¢ w dalszej kolejnosci umozliwia zrozumienia funkcji forman-
tow slowotworczych i regul systemu stowotworczego polszezyzny.

6. ZAKONCZENIE

Po co ksztattowac¢ swiadomo$¢ morfologiczng w uczeniu (si¢) jpjo? Mo-
wienie, sluchanie i czytanie ze zrozumieniem oraz pisanie wymagaja wiedzy
o jednostkach segmentowych jezyka. Swiadomos$é realnosci morfemu jako
elementarnego znaku jezykowego, ktoremu w planie tresci mozemy przypisaé
zespot funkcji jezykowych, a w planie wyrazenia ich formalng reprezentacje,
pozwala zrozumie¢ znakowa 1 systemowa nature jezyka, rozpoznawac teksto-
we (fonologiczne i ortograficzne) reprezentacje znakdéw jezykowych, rozumieé
ich funkcje. Dzigki $wiadomos$ci morfologicznej uczacy sie dostrzegaja nie-
dowolny charakter wigzi miedzy reprezentantami morfemow oraz to, ze ich
wariantywnos¢ determinujg reguty morfologiczne. Ma ona ponadto zwigzek
z takimi umiejetnosciami jezykowymi, jak réznicowanie wyrazow pokrewnych
1 homonimow, rozumienie kategorii gramatycznych i pojgciowych, zwigzkow
miedzy elementami wypowiedzenia, ktore sg nie do przecenienia w sprawnym
postugiwaniu si¢ jezykiem obcym.

10" Szczegotowe przedstawienie przebiegu catego procesu dydaktycznego z uwzglednie-
niem sposobow oraz czastkowych i koncowych wynikow ewaluacji wiazatoby si¢ ze znacznym
przekroczeniem objetosci artykutu. Poniewaz nie byt to jego cel, z koniecznosci formutuje uogol-
nione wnioski. Jak wiadomo, mozliwosci, motywacja i aktywno$¢ poszczegoélnych uczniow nie
sg takie same, co przektada si¢ na zréznicowanie w zakresie osigganych efektéw ksztatcenia.
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Streszczenie: W pierwszej czesci artykulu oméwiono rolg sprawnosci fonologicznej
w poshugiwaniu si¢ jezykiem obcym oraz propozycje jej opisu, ktora zostata rozwinigta w uzu-
pelionej wersji CEFR—CV (2020). W pierwszej wersji dokumentu (CEFR, 2001) kompetencja
fonologiczna zostata zdefiniowana, ale kwestie zwigzane z jej wptywem na opanowanie jgzyka
obcego nie doczekatly si¢ szerszej refleksji glottodydaktycznej. Brakowato takze wskaznikoéw
dla poszczegdlnym poziomoéw zaawansowania jezykowego. W niniejszym artykule zamieszczo-
no propozycje tlumaczenia na jezyk polski skal biegtosci kompetencji fonologicznej, na ktora
sktadaja si¢: ogodlna kontrola fonologiczna (overall phonological control), artykulacja dzwig-
kow mowy (sound articulation) oraz umiejetne stosowanie cech prozodycznych mowy (prosodic
features). W drugiej czesci artykutu wskazniki te zostaty poddane analizie, a ponadto podj¢to
dyskusj¢ z nowa propozycja opisu sprawnosci fonologicznej, odnoszac si¢ do badan z zakresu
psycholingwistyki i praktyki glottodydaktycznej. Gtéwny nacisk potozono na brak wytycznych
w zakresie recepcji dzwickow mowy, ktora w duzej mierze warunkuje opanowanie poprawnej
wymowy, a takze umozliwia odbior wypowiedzi moéwionych, wptywajac tym samym na dziata-

nia produkcji i recepcji ustne;j.
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ANALYSIS OF PHONOLOGICAL CONTROL INDICATORS
IN REFERENCE TO THE PROPOSAL CONTAINED IN CEFR
COMPANION VOLUME (2020)

Abstract: The first part of the article discusses the proposed description of phonological
control which has been added and further developed in the updated version of CEFR Companion
Volume (2020). In the first version of the document (CEFR 2001), phonological control was
defined, but its development and impact on foreign language proficiency did not attract wider
glottodidactic reflection. There was also a lack of indicators in relation to individual levels of lan-
guage proficiency. This article proposes a Polish translation of the scale of phonological control
proficiency set out in CEFR—-CV, which consists of overall phonological control, sound articula-
tion, and prosodic features. The second part of the article contains an analysis of these indicators
and a polemic with the new proposal for describing phonological proficiency, with reference to
psycholinguistic research and glottodidactic practice.

Keywords: phonological control, indicators, pronunciation, prosodic features

1. WPROWADZENIE

Ogolna wrazliwos¢ i sprawnos$¢ fonetyczna zajmuje wazne miejsce wsrod
kompetencji ogdlnych uczacych sie, stanowigc podstawe do opanowania syste-
mu fonologicznego jezyka obcego zardéwno w zakresie produkcji, jak i recepcji
dzwigkow obcojezycznej mowy (por. ESOKJ 2003).

W nauce kazdego jezyka poprawna (badz zrozumiata) wymowa warunku-
je sprawna komunikacje¢ ustng oraz ma ogromny wplyw na sam proces przy-
swajania jezyka. Czgstokro¢ bowiem uczacy sie, ktorzy nie mogg porozumiec
si¢ z innymi uzytkownikami danego jezyka ze wzgledu na nieprawidtowosci
w wymowie, niechetnie podejmuja proby komunikacji, unikajac w ten sposob
nieporozumien oraz powodowanych przez nie krepujacych sytuacji. Trudno-
$ci w wymowie mogg prowadzi¢ do zaniechania uzycia danego jezyka w mo-
wie, a nawet skutkowac utrata pewnosci siebie. Strach przed mowieniem jest
jednym z elementow, ktore znaczaco wpltywaja na odczuwanie leku w nauce
i uzyciu jezyka obcego (language anxiety)* (por. Horowitz i in. 1986). Gtow-
nym zrédlem stresu podczas tworzenia wypowiedzi ustnych jest z kolei §wia-
domos¢ niedostatecznego opanowania wymowy w zakresie artykulacji i badz

2 E.K. Horowitz i in. (1986) wyrdznili trzy podstawowe elementy, ktére prowadza do leku
zwigzanego z nauka i uzyciem jezyka. Sg to: strach przed mowieniem, obawa przed byciem oce-
nianym przez nauczyciela oraz niepewno$¢ zwigzana z odbiorem (i oceng) przez innych.
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cech prozodycznych — glownie akcentu. Braki w zakresie artykulacyjnym
moga takze powodowa¢ utrudnienia w rozumieniu wypowiedzi méwionych
(por. Elkhafaifi 2005)*. Trudnosci te, i odczuwane w zwigzku z nimi frustracje,
nie pozostaja bez wptywu na samooceng i kondycje psychiczng uczacych sie,
ktorzy przyznaja, ze towarzyszace im uczucie strachu zwigzanego z koniecz-
nos$cig zabierania glosu w jezyku obcym jest tak silne, Ze maja ochote¢ uciec,
schowac sie, ukry¢ przed innymi ludzi, a nawet zaniecha¢ kontaktow z najbliz-
szymi*. Opanowanie w stopniu zadowalajgcym systemu fonologicznego jezyka
obcego jest wigc niezwykle istotne z perspektywy psychologicznej — wpltywa
na samooceng, motywacje, nastawienie do nauki oraz na jej efekty.

Swiadomos¢ niedoskonatosci artykulacyjnej decyduje takze o doborze
srodkéw jezykowych. Przyktadem moze by¢ zastgpowanie trudnego do wy-
moéwienia slowa innym, stosowanie synonimicznych opiséw lub uproszczo-
nych struktur gramatycznych. Zabiegi takie maja czgsto charakter swiadomy,
a konstrukcje zastepcze nie zawsze najpetniej wyrazajg intencj¢ autora. Poziom
sprawnosci w wymowie wptywa zatem na ksztatt wypowiedzi oraz sposéb for-
mulowania i wyrazania mysli. Rzutuje takze na poczucie pewnosci i sprawczo-
$ci komunikacyjnej oraz na autoidentyfikacjg, co potwierdzaja m. in. badania
Agaty Gluszek i Johna F. Dovidio (2010a, 2010b). Wyniki badan dowodza, ze
osoby, u ktérych obcy akcent jest silniejszy, czg¢sciej doswiadczaja nieporozu-
mien komunikacyjnych, a nawet dyskryminacji, co z kolei skutkuje poczuciem
braku przynaleznosci spotecznej (Gluszek, Dovidio 2010a).

Prozodia odgrywa bardzo istotna role takze w odbiorze wypowiedzi przez
rodzimych uzytkownikow danego jezyka i wptywa na ocen¢ wiarygodnosci
moéwiacego oraz skuteczno$¢ przekazu (por. Ramirez Verdugo 2005; Thorne
2005; Lev-Ari, Keysar 2010; De Meo 2012). Cieckawe badania w tym zakre-
sie przeprowadzili Shiri Lev-Ari i Boaz Keysar (2010). Otrzymane w badaniu
wyniki pokazuja, ze informacje’® wypowiadane przez osoby, u ktorych obcy
akcent byt bardziej styszalny, byly czgsciej uznawane za fatszywe niz te same
stwierdzenia wypowiadane przez rodzimych uzytkownikéw (Lev-Ari, Keysar

3 Zalezno$ci pomigdzy procesami recepcji i ekspresji mowy zostang pokrotce opisane
w dalszej czgsci artykutu.

4+ Swiadcza o tym przyktadowe wypowiedzi, ktore pojawily sie w kwestionariuszach stu-
zacych do oceny leku jezykowego (FLCAS — Foreign Language Classroom Anxiety Scale), takie
jak np.: ,,Sometimes when I speak English in class, I am so afraid I feel like hiding behind my
chair”; ,,I put off taking French because I knew it was going to be hard for me. It is the most diffi-
cult course I am taking. I don’t sound like I think I am supposed to and I make so many mistakes
it’s not even funny. But I study a lot for this class. My family doesn’t even see me anymore”
(Horwitz, Young 1991, s. xiii).

5 Przyktadowe stwierdzenia dotyczyly mniej znanych faktéw z réznych dziedzin zycia, np.
Mroéwki nie Spig. Minimalizowano w ten sposob wpltyw wiedzy ogolnej na weryfikacje stwierdzen.
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2010, s. 1093—-1096). Ocena wiarygodno$ci osob, ktore w roznym zakresie
opanowaty akcent jezyka obcego, stanowita takze przedmiot badan Anny De
Meo (2012). W badaniu wziely udzial osoby postugujace si¢ jezykiem wio-
skim, dla ktérych jezykami ojczystymi byty chinski, japonski, wietnamski lub
arabski. Obcy akcent byt u nich styszalny w stopniu wysokim oraz niskim.
W celu oceny wiarygodnosci tresci® wypowiedzi przekazywanych z réznym
akcentem przeprowadzono kilka testow percepcyjnych, w ramach ktorych ro-
dzimi uzytkownicy jezyka wloskiego oceniali, w jakim stopniu uwazaja dane
informacje za prawdziwe. Rezultaty pokazaty, ze wysoka korelacja mi¢dzy
obecnoscig obcego akcentu a wiarygodno$cig wynika ze stopnia zrozumiato-
$ci danej wypowiedzi. Dane zebrane przez Dolores Ramirez Verdugo (2005)
dotyczyly natomiast wyrazania pewnosci w jezyku obcym. Grupg badawcza
stanowity osoby hiszpanskojezyczne, ktorych wypowiedzi w jezyku angiel-
skim zostaly nagrane, a nastgpnie przeanalizowane pod katem brzmienia za
pomoca specjalnie wybranych programow komputerowych oraz poréwnane
z charakterystyka akustyczna wypowiedzi realizowanych przez rodzimych
uzytkownikow jezyka angielskiego. Wyniki wskazuja na nizszy poziom pew-
nosci w zakresie wypowiadanych tre$ci u osob, dla ktorych jezyk angielski
byt jezykiem obcym. Stanowi to kolejny dowdd na to, ze suprasegmentalne
cechy wypowiedzi znaczaco wpltywaja na poczucie sprawczosci komunika-
cyjnej mowigcego.

Przywotane wyniki badan §wiadcza o tym, ze sposob realizacji fonicz-
nej wypowiedzi jest bardzo istotnym aspektem nauki jezyka obcego oraz
komunikacji w tym jezyku, poniewaz wptywa zardwno na samooceng¢ i na-
stawienie uczacych sig, jak i na odbiér wypowiedzi przez innych uzytkowni-
kow danego jezyka. Brak opanowania akcentu moze prowadzi¢ do obnizenia
wiarygodnos$ci mowigcego, co w waznych zyciowo sytuacjach bywa przy-
czyna réznego rodzaju problemdéw np. w sferze zawodowej czy edukacyjne;j.
Z tego wzgledu komponent fonologiczny powinien stanowi¢ wazny obszar
dziatan edukacyjnych i uwzglednia¢ wszystkie istotne z praktycznego punk-
tu widzenia wlasciwosci zarowno pojedynczych dzwiekéw mowy (artykula-
cja, akcent wyrazowy), jak i calej wypowiedzi (akcent zdaniowy, intonacja,
plynnos¢ mowy).

¢ A. De Maro wykorzystata do badania tresci, ktore moga wydawac sie dziwne, ale sg
prawdopodobne. Wszystkie wypowiedzi zostaly nagrane na wzor programéw informacyjnych,
aby podnies¢ ich wiarygodno$¢.
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2. POJECIE KOMPETENCJI FONOLOGICZNEJ
W DOKUMENTACH RADY EUROPY

Terminem kompetencja fonologiczna okresla si¢ znajomo$¢ systemu fo-
nologicznego jezyka obcego oraz ,,zdolno$¢ rozpoznawania i produkowania
nieznanych wczesniej polaczen dzwickowych, podziatu w trakcie stuchania cig-
gltego potoku dzwigkoéw na zrozumialy i zorganizowany ciag elementow fono-
logicznych oraz zrozumienie i opanowanie tych procesé6w odbioru i produkcji
dzwigkow, ktére moga mie¢ zastosowanie w nauce nowego jezyka” (ESOKJ
2003, s. 98). W zakres kompetencji fonologicznej wchodzg umiejetnosci od-
bioru i produkowania poszczegolnych elementow jezyka:

* jednostek dzwigkowych jezyka (fonemow) i ich realizacji w danym

kontekscie (allofonow);

» cech fonetycznych wyrozniajacych fonemy (cechy dystynktywne, np.

dzwiecznos$¢, zaokraglenie, nosowos¢, eksplozywno$c);

* fonetycznej kompozycji stow (struktura sylab, sekwencja fonemow, ak-

cent, ton);

 fonetyki zdaniowej (prozodii), obejmujacej: akcent i rytm zdaniowy,

intonacje;

» redukcji fonetycznej, obejmujacej: redukcje samogtosek, zré6znicowa-

nie na formy mocne i stabe, asymilacje, elizje (ESOKJ 2003, s. 105).
Jak wynika z definicji zamieszczonej w dokumencie z 2001 r. (polskie thumacze-
nie ukazato si¢ dwa lata p6zniej), wskazane elementy odnosza si¢ zar6wno do pro-
dukcji, jak i odbioru elementdow z plaszczyzny segmentalnej i suprasegmentalnej
mowy. W uzupetnionym wydaniu Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assesment — Companion volume (2020) kompe-
tencji fonologicznej poswiecono wigcej uwagi, wprowadzajac nowa skale kontroli
fonologicznej (phonological control), ktdra koncentruje si¢ gtoéwnie (albo jedynie)
na poprawnosci artykulacyjnej oraz umiejetnym stosowaniu cech prozodycznych
mowy w zakresie akcentu i intonacji. W uzupetmionym dokumencie czytamy, ze
nowy opis uwzglednia wyniki najnowszych badan 1 refleksji z zakresu doskona-
lenia wrazliwosci fonologicznej w edukacji jezykowej. Zwrdcono takze uwage na
rozdzwiek (a raczej przepas¢) w dotychczasowym opisie poziomu poprawnosci
fonologicznej oczekiwanej od uczacych si¢ jezyka obcego na poziomie Bl (,,wy-
mowa uczacego si¢ jest dobrze zrozumiata, nawet przy dajacym o sobie chwilami
zna¢ obcym akcencie i zdarzajacej si¢ niewtasciwej wymowie poszczegdlnych
stéw”) 1 poziomie B2 (,,postuguje si¢ wyrazng, naturalng wymowsa i artykulacja’)
(por. ESOKJ 2003, s. 105). Proponowane zmiany zwigzane sg z odejsciem od
konceptu modelowej kompetencji rodzimego uzytkownika jezyka jako docelowej
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sprawnos$ci’. Tym samym brak opanowania akcentu przestat stanowi¢ wyznacz-
nik stabej kontroli fonologicznej. Posunigcie to jest niezwykle istotne, poniewaz
uwzglednia wiedze 1 doswiadczenia z zakresu neurolingwistyki i bierze pod uwa-
ge indywidualne ograniczenia w nabywaniu wymowy. W uzupetnionym CEFR
czytamy takze, ze skupianie si¢ na akcencie i doktadnosci (accuracy), zamiast na
zrozumiato$ci (intelligibility), w tworzeniu wypowiedzi jest w nauce jezyka dzia-
faniem szkodliwym (zob. CEFR-CV 2020, s. 133). Zmiana punktu odniesienia
poprzez odejscie od modelowej wymowy rodzimego uzytkownika i przeniesienie
punktu cigzkosci na zrozumiato$¢ stanowity podstawy do zupelnego przebudo-
wania kryteriow opisu kompetencji fonologicznej. Wsrod obszarow, ktore legly
u podstaw tworzenia nowych deskryptorow znalazty sie: zrozumialo$¢ (rozumiana
jako dostepnos¢ dla odbiorcy), artykulacja oraz prozodia (intonacja, rytm, akcent
wyrazowy i1 zdaniowy oraz plynno$¢ mowy). Za kluczowe czynniki réznicujace
kolejne poziomy zaawansowania jezykowego uznano:

» zrozumiato$¢ wypowiedzi, zdefiniowang w kategoriach wysitku, jaki

rozméweca (stuchacz) musi wlozy¢ w dekodowanie informacji;

» wplyw innych jezykow, ktorymi postuguje si¢ uczacy sie;

* kontrolg realizacji dzwigkow;

* kontrolg warstwy prozodycznej mowy.
W zakresie artykulacji fonemow w jezyku obcym zwraca si¢ uwage na praktyczne
opanowanie systemu fonologicznego jezyka docelowego, czyli zakres foneméw,
ktore uczacy si¢ opanowat i stopien precyzji ich artykulacji. W opisie cech prozo-
dycznych mowy rowniez postawiono na skuteczno$¢ komunikacyjna, czyli umie-
jetnos¢ wykorzystania akcentu 1 intonacji zgodnie z funkcja wypowiedzi oraz do
podkreslania istotnych ze wzgledu na ich znaczenie elementéw wypowiedzi.

3. SKALE BIEGLOSCI W ZAKRESIE KONTROLI
FONOLOGICZNEJ

Szczegdlowy opis umiejetnosci w zakresie poszczegdlnych kategorii
przedstawia si¢ nastgpujaco®:

7 Claire Kramsh postulowata odejscie od kompetencji rodzimego uzytkownika jezykowe-
go jako punktu odniesienia przy opisie kompetencji uczacych si¢ danego jezyka jako obcego juz
pod koniec ubiegtego wieku, wskazujac na trudnosci, jakie one powoduja w opisach glottody-
daktycznych (por. Kramsh 1997).

8 Przedstawione tabele stanowig thumaczenie wskaznikéw biegtosci dla kontroli fonolo-
gicznej zamieszczone w CEFR (2020, s. 136). W niniejszym artykule zawartam cato$¢ opisu ze
wzgledu na brak dostgpnosci tych tresci w jezyku polskim.
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Tabela 1. Opis ogoélnej kontroli fonologicznej w odniesieniu do poziomdéw
zaawansowania jezykowego

OGOLNA KONTROLA FONOLOGICZNA (OVERALL
PHONOLOGICAL CONTROL)

Al

Wymowa bardzo ograniczonego repertuaru wyuczonych stow i zwrotow w sposob
zrozumialy dla rozmowcéw przywyklych do kontaktow z uzytkownikami dane-
go jezyka przy pewnym wysitku z ich strony; umiejetno$¢ prawidlowej realizacji
ograniczonego zakresu dzwigkow danego jezyka oraz prawidtowego akcentowania
prostych, znanych stow i zwrotow.

A2

Wymowa na og6t wystarczajaco wyrazna, aby mozna jg byto zrozumie¢, przy zato-
zeniu, ze rozmowcy beda od czasu do czasu prosi¢ o powtodrzenie; styszalny silny
wplyw innych jezykow; akcent, rytm i intonacja moga wplywac na zrozumiatos¢
wypowiedzi, wymagajac wspolpracy rozmoéwcow; niemniej jednak wymowa zna-

nych stow i zwrotow jest poprawna.

B1

Wymowa jest na ogo6t zrozumiata; odpowiedni akcent i intonacja na poziomie wy-
razu i calej wypowiedzi; niemniej jednak styszalny jest wpltyw innych jezykow
na akcent.

B2

Intonacja, akcent i artykulacja poszczegdlnych dzwiekow sa na ogoél poprawne;
styszalny jest wptyw innych jezykow na akcent, ale nie ma to zadnego wptywu lub

ma niewielki wptyw na zrozumiato§¢ wypowiedzi.

C1

Uzytkownik jezyka potrafi wykorzysta¢ peten zakres cech fonologicznych jezyka
docelowego i posiada wystarczajaca kontrolg, by zapewni¢ zrozumiato§¢ wypo-
wiedzi; potrafi artykulowaé praktycznie wszystkie dzwigki jezyka docelowego;
wplyw innych jezykow na akcent moze by¢ zauwazalny, ale nie wptywa na zrozu-

mialos$¢ wypowiedzi.

C2

Uzytkownik jezyka potrafi wykorzysta¢ peten zakres cech fonologicznych jezy-
ka docelowego, sprawujac nad nimi pelng kontrole; akcent wyrazowy i zdaniowy,
rytm i intonacja sg jasne i pozwalaja na tworzenie bardzo precyzyjnych wypowie-

dzi; wymowa jest w petni zrozumiata i nie podlega wptywowi obcego akcentu.

Zrodto: CEFR-CV (2020, s. 136), thum. wtasne

Tabela 2. Opis artykulacji dzwigckéw mowy w odniesieniu do pozioméw
zaawansowania jezykowego

ARTYKULACJA DZWIEKOW MOWY (SOUND ARTICULATION)

Al

Uzytkownik jezyka potrafi wyartykutowaé ograniczong liczbe dzwigkow jezyka
docelowego, wigc produkcja wypowiedzi wymaga wsparcia rozmowcy (np. po-

prawiania nieprawidlowosci w wymowie i wywolywania powtoérzen nowych

dzwickow).
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Tabela 2. (cd.)

A2

Wymowa jest og6lnie zrozumiata podczas komunikowania si¢ w prosty sposob w co-
dziennych sytuacjach przy wspdtpracy rozméwcy; systematycznie popetniane bigdy
w wymowie poszczegolnych fonemow nie wptywaja na zrozumiatosé wypowiedzi, pod
warunkiem, ze rozméwca podejmie wysitek dostosowania si¢ do wymowy uzytkownika.

B1

Wymowa poszczegdlnych dzwickdw jest ogodlnie zrozumiala w catym tekscie po-
mimo regularnie wystepujacych btedow w wymowie poszczegdlnych dzwickoéw

i mniej znanych stow.

B2

Uzytkownik jezyka potrafi wyraznie artykutowac wigkszos$¢ dzwigkow jezyka do-
celowego, tworzac dluzsze wypowiedzi; wymowa jest zrozumiata, pomimo sys-
tematycznego wystepowania kilku bledow wymowy; uzytkownik potrafi okresli¢
wymowg (i akcent) wickszo$ci nieznanych stdw na podstawie znajomosci systemu

fonologicznego (np. podczas czytania).

Cl

Uzytkownik jezyka potrafi artykutowaé praktycznie wszystkie dzwigki jezyka docelo-
wego, sprawujac wysoki poziom kontroli nad wymowa i korygujac bledy artykulacyjne.

C2

Uzytkownik jezyka potrafi jasno i precyzyjnie wyartykutowa¢ praktycznie wszyst-
kie dzwigki jezyka docelowego.

Zrodto: CEFR-CV (2020, s. 136), thum. wlasne

Tabela 3. Opis cech prozodycznych mowy w odniesieniu do poziomoéw zaawanso-

wania jezykowego

CECHY PROZODYCZNE (PROSODIC FEATUREYS)

Al

Uzytkownik potrafi postugiwaé si¢ cechami prozodycznymi ograniczonej liczby
prostych stow i1 wyrazen w sposdb zrozumiaty pomimo bardzo silnego wplywu
innych jezykow na akcent, rytm i/lub intonacj¢, zrozumienie wypowiedzi wymaga

wspotpracy 1 wysitku od rozmowcy.

A2

Uzytkownik potrafi postugiwac si¢ cechami prozodycznymi wyrazow i zwrotow uzywa-
nych w codziennych sytuacjach komunikacyjnych w sposob zrozumiaty pomimo silnego
wplywu innych jezykoéw na akeent, rytm i/lub intonacjg; cechy prozodyczne (np. akcent
Wyrazowy) sa stosowane poprawnie dla czgsto uzywanych stow i prostych wypowiedzi.

B1

Uzytkownik potrafi przekazywac informacje w sposob zrozumialy pomimo silne-
go wptywu innych jezykdéw na akcent, rytm i/lub intonacje.

B2

Uzytkownik potrafi w sposob celowy stosowaé cechy prozodyczne (np. akcent,
intonacja, rytm) do podkreslenia tresci wypowiedzi pomimo wptywu innych jezy-

koéw, ktorymi si¢ postuguje.

Uzytkownik potrafi tworzy¢ plynne wypowiedzi, w ktorych sporadycznie wystepuja
uchybienia w kontrolowaniu akcentu, rytmu i/lub intonacji, jednak nie wptywaja one na
zrozumiato$¢ ani skuteczno$¢ dziatania jezykowego; potrafi dostosowywac akcent 1 in-

tonacje¢ do tresci wypowiedzi, aby w sposob precyzyjny wyrazi¢ to, co chce powiedzie€.
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C2 Uzytkownik potrafi odpowiednio i skutecznie wykorzystywac cechy prozodyczne
mowy (np. akcent, rytm i intonacj¢), aby przekaza¢ nawet najbardziej subtelne od-

cienie znaczenia (np. roznicowanie i emfaza).

Zrodto: CEFR-CV (2020, s. 136), thum. wlasne

Opis umiejetnosci zwigzanych z kompetencja fonologiczng stanowi waz-
ne uzupelnienie w nowej wersji CEFR—CV. Zwraca przede wszystkim wigk-
sza uwage na role fonologii w postugiwaniu si¢ jezykiem, a co za tym idzie
—w edukacji jezykowej. Nalezy bowiem przyjaé, ze CEFR stanowi punkt od-
niesienia przy konstrukcji programéw ksztalcenia, doborze metod oraz ocenia-
nia ich rezultatéw. To jeden z najczgsciej cytowanych dokumentéw na gruncie
glottodydaktyki, nie tylko polonistycznej. Jak wykazano w pierwszej czesci
artykutu, stopien opanowania wymowy i sprawne poshugiwanie si¢ cechami
prozodycznymi mowy stanowig bardzo istotne aspekty dziatania jezykowego
1 w znaczacy sposob wptywaja na sukces edukacyjny uczacego si¢ — jego sa-
mooceng, identyfikacje, poczucie sprawczosci komunikacyjnej. Rzutuja takze
na skuteczno$¢ aktu mowy i identyfikacje méwiacego jako mniej lub bardziej
wiarygodnego, pewnego siebie, a nawet wyksztatconego, co moze mie¢ nie-
bagatelne znaczenie w zyciu — zwlaszcza zawodowym. Z jednej strony nalezy
zatem dotozy¢ staran i uwzgledni¢ ¢wiczenia w zakresie postugiwania si¢ ko-
dem méwionym w procesie ksztatcenia, z drugiej — trzeba pamigtaé o ograni-
czeniach uczacego si¢, ktére wynikajg ze sprawnosci narzagdow mowy, stopnia
rozwinigcia stuchu mownego oraz cech indywidualnych.

4. ROLA PROCESOW PERCEPCYJNYCH W NAUCE
JEZYKOW OBCYCH

W prezentacji zatozen opisu kompetencji fonologicznej w drugiej cze-
sci artykulu pojawito si¢ stwierdzenie, ze propozycja zawarta w CEFR-CV
uwzglednia ,jedynie” poprawno$¢ artykulacyjng i umiejetno$¢ stosowania
cech prozodycznych mowy. Nalezy to wreszcie uzasadni¢. Okreslenie to zo-
stato uzyte, poniewaz przytoczone opisy koncentrujg si¢ tylko na produkcji,
anie uwzgledniajg procesow zwigzanych z recepcja mowy, cho¢ sama definicja
(z2001 r.) podkresla role aparatu percepcyjnego. Niemniej jednak w dokumen-
cie z 2020 r. jedyng wzmianka na temat umiejetno$ci rozpoznawania dzwickow
mowy (sound recognition) jest tabela zamieszczona we wskaznikach uzupet-
niajacych. Przedstawiono w niej nastepujacy opis dla poziomow B1-C2.
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Tabela 4. Opis kontroli rozpoznawania dzwigkéw mowy w odniesieniu do
poziomdéw zaawansowania jezykowego

KONTROLA FONOLOGICZNA (ROZPOZNAWANIE DZWIEKOW)

C2 Uzytkownik potrafi wlasciwie stosowa¢ w wymowie cechy charakterystyczne dla

roéznych typéw wymowy regionalnej oraz socjolektow.

C1 Uzytkownik potrafi rozpozna¢ cechy charakterystyczne dla danego typu wymowy
regionalnej lub socjolektu, wprowadzajac te najbardziej rozpoznawalne do wia-
snych wypowiedzi.

B2 Uzytkownik potrafi rozpozna¢ powszechnie uzywane stowa, ktore sa wymawia-
ne w sposob niestandardowy, charakterystyczny dla regionalnej odmiany jezyka,
z ktora uzytkownik jest oswojony.

B1 Uzytkownik potrafi oceni¢, czy jego/jej trudnosci wynikaja z niestandardowej/re-

gionalnej wymowy.

Zrédto: CEFR-CV (2020, s. 260), tham. wlasne

Przywotane opisy pomijaja jednak podstawowe kwestie zwigzane z per-
cepcja dzwigkdw obcojezycznej mowy w jej standardowej odmianie, a koncen-
truja sie na socjolektach i regionalnych odmianach jezyka. Sprawa kluczowa jest
natomiast zakres rozpoznawanych dzwigkow jezyka docelowego, umiejetnosé
rozumienia wypowiedzi moéwionych w oparciu o zidentyfikowane elementy
znaczace (wyrazy, zdania) oraz odpowiednia interpretacja funkcji wypowiedzi,
intencji 1 stanu nadawcy w odniesieniu do cech prozodycznych mowy.

Odpowiednia wrazliwo$¢ w zakresie recepcji dzwickow jezyka obcego
odgrywa takze zasadnicza role w opanowaniu wymowy tego jezyka. Identyfi-
kacja stuchowa fonemow wystepujacych w jezyku obcym warunkuje bowiem
powstanie na poziomie neuronalnym wzorcoéw artykulacyjnych, wedle kto-
rych nastgpuje potem prawidtowa ich realizacja (por. Gleason, Ratner 2005,
s. 85-86). Nalezy zatem zwrdci¢ wigkszg uwage na wspotzaleznos$é procesow
recepcji 1 produkcji mowy. Shuchowa recepcja dzwickow to takze pierwszy
etap procesu odbioru i rozumienia komunikatéw moéwionych. Rozwoj wymo-
wy oraz sprawnos$¢ w rozumieniu ze stuchu sg zatem w duzej mierze zalezne od
stopnia opanowania kompetencji fonologicznej w zakresie odbioru dzwickoéw
mowy. Co wiecej, sprawna recepcja stuchowa wpltywa takze na umiejetnosé
zapisu i plynno$¢ czytania. ,Jezeli bowiem student nie styszy roznic miedzy
gloskami, nie moze dokona¢ analizy stuchowej wyrazu (wyodrgbni¢ z niego
poszczegdlnych elementow), a wiec poprawnie go zapisa¢. Natomiast bledne
dokonywanie syntezy stuchowej uniemozliwia ptynnosc¢ i prawidlowos¢ czyta-
nia” (Biernacka 2016, s. 38). Prawidlowa percepcja dzwickow mowy (ojczystej
lub obcej) stanowi zatem kluczowy aspekt w nauce jezyka obcego. Juz w pierw-
szym wydaniu CEFR czytamy bowiem, ze sprawnos$¢ aparatu percepcyjnego
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stanowi jeden prymarnych warunkow analizy i interpretacji tekstow (ESOKJ
2003, s. 56), zabrakto w nim jednak szerszego opisu w tym zakresie. Z tego
wzgledu konieczne sg dalsze uzupelnienia, uwzgledniajagce wyniki badan
w dziedzinie neurolingwistyki, ktore dowodza, ze recepcja dzwigkow mowy
petni kluczowe znaczenie w nabywaniu wymowy jezyka obcego. Opanowanie
zasad obcej wymowy wigze si¢ z pokonywaniem ograniczen aparatu stucho-
wego (nauka identyfikacji i r6znicowania glosek jezyka obcego, akcentu i in-
tonacji) oraz wypracowywaniem nowych wzorcéw poprzez nauke nieznanych
wcezesniej ruchow artykulacyjnych. Zgodnie z teorig magnesu percepcyjnego
interpretacja stuchowa fonemow jezyka obcego i jego odtworzenie w mowie
opieraja si¢ na kategoriach fonologicznych jezyka ojczystego (por. Kuhl 2007).
Z tego wzgledu w nauczaniu wymowy nalezy dziata¢ dwutorowo — skupi¢ si¢
na fonetyce artykulacyjnej i dostarczeniu wiasciwych wzorcow realizacyjnych
dla dzwigkow jezyka obcego, usprawniajgc jednoczesnie proces stuchowego
odbioru fonemdéw poprzez zroznicowane ¢wiczenia percepcji shuchowe;j. Prze-
zwyciezenie przyzwyczajen narzadow stuchu i mowy jest pierwszym krokiem
w nauce systemu fonologicznego i wymaga regularnych ¢wiczen prowadza-
cych od ksztatcenia percepcji stuchowej do poprawnej artykulacji (por. Prizel-
-Kania 2017). Po drugie, sprawna recepcja dzwigkéw mowy warunkuje takze
dziatania recepcji ustnej, umozliwiajac interakcj¢ z innymi uzytkownikami da-
nego jezyka. Po trzecie, zaburzenia shuchu mownego moga wptywaé na opano-
wanie zapisu oraz plynno$¢ czytania.

Wszystkie te argumenty prowadza do wniosku, ze fonetyce percepcyj-
nej warto poswieci¢ wigcej uwagi. Uwzglednienie w opisie kompetencji fo-
nologicznej kwestii odbioru dzwigkow mowy oraz umiejetnosci interpretacji
warstwy prozodycznej wypowiedzi uczynitoby propozycje zawarta w CEFR
petna oraz zwrdciloby uwage glottodydaktykdéw na konieczno$¢ rozwijania
stuchu mownego, czyli ,,umiejetnosci odbioru i identyfikacji wszystkich ele-
mentow zarowno pltaszczyzny segmentalnej, jak i suprasegmentalnej mowy”
(Biernacka 2016, s. 35). Nalezy przy tym jednak pamic¢ta¢ o indywidualnych
ograniczeniach uczgcych sie, bowiem braki artykulacyjne w jezyku ojczystym
oraz trudno$ci w zakresie percepcji beda znaczaco wptywaé na opanowanie
akcentu oraz sprawne operowanie cechami prozodycznymi.
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REALIZACJE GRAFEMOW 4 1 E W PISMIE
CUDZOZIEMCOW UCZACYCH SIE JEZYKA
POLSKIEGO JAKO DRUGIEGO
(NA PRZYKLADZIE STUDENTOW Z UKRAINY)

Streszczenie: Artykut poswigcony jest wariantom grafemow ¢ i ¢ w pismie Ukraincow ucza-
cych sig jezyka polskiego jako drugiego. Punktem wyjscia do analizy byty realizacje tych grafemow
w pismie Polakow, opracowane przez K. Bielskiego w ramach badan z zakresu kryminalistycznej
analizy pismoznawczej. Material badawczy stanowity zapisy wykonane w formie dyktanda. Zostat
on przeanalizowany pod katem jakosciowym (wyznaczono repertuar standardowych i innowacyj-
nych wariantéw badanych grafeméw) oraz iloSciowym (poréwnano frekwencj¢ wystgpowania
poszczegbdlnych wariantdw w analizowanym materiale oraz w ustaleniach kryminalistycznych).
Wyniki analizy wskazuja na istotne odstgpstwa w sposobie pisania grafemow ¢ i ¢ przez studentow
z Ukrainy wzgledem zapisu typowego dla rodzimych uzytkownikow jezyka polskiego.

Stowa kluczowe: jezyk polski jako nierodzimy, pismo odrgczne, warianty grafemow, bledy
grafii, kryminalistyczna analiza pismoznawcza, studenci z Ukrainy

THE VARIANTS OF GRAPHEMES 4 AND E IN NATIVE VS. NON-NATIVE
POLISH SPEAKERS’ HANDWRITING (AS EXEMPLIFIED BY UKRAINIAN
STUDENTS LEARNING POLISH AS A SECOND LANGUAGE)

Abstract: The article discusses the variants of the ¢ and ¢ graphemes used by Ukrainians
learning Polish as a second language. A forensic handwriting analysis study of the two graphemes
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as written by native speakers of Polish served as the basis for the analysis. The research material
consisted of texts that were dictated to the students and was examined with a focus on variants
and the frequency of their occurrence. The results of the study indicate there are significant differ-

ences in the way Ukrainian students and native Polish speakers use both graphemes.

Keywords: Polish as a non-native language, handwriting, grapheme variants, graphic
errors, forensic handwriting analysis, Ukrainian students

1. WPROWADZENIE

Problematyka artykutu dotyczy opisu grafii ukrainskich studentéw ucza-
cychsie jezyka polskiego jako drugiego, w szczegolnosci zas sposobow realizacji
dwoch grafemow charakterystycznych dla polskiej wersji alfabetu tacinskiego:
¢ 1e¢. Jak wynika z praktyki dydaktykéw jezyka polskiego jako nierodzimego, pi-
smo 0sob uczacych si¢ polszczyzny rézni si¢, niejednokrotnie znacznie, od
pisma Polakéw. Celem badan, ktore prowadze, jest wypracowanie takich narze-
dzi opisu pisowni (w tym takze grafii) cudzoziemskiej, ktore pozwola zacho-
wacé rygor naukowy w jej analizie®. Fakt, ze jezykoznawstwo polonistyczne nie
dysponowato do tej pory odpowiednim instrumentarium pozwalajacym badac
pismo odreczne osob dorostych postugujacych sie swoim nierodzimym jezy-
kiem? sprawia, ze konieczne jest zastosowanie podejscia interdyscyplinarnego
1 odwotanie si¢ do osiagni¢¢ innej dziedziny wiedzy — kryminalistyki. W niniej-
szym badaniu uzywam wigc narzedzi kryminalistycznej analizy pismoznawczej
dostosowanych do potrzeb glottodydaktyki polonistycznej, natomiast materiat
stanowig probki tekstow pisane przez studentow z Ukrainy.

Analiza pismoznawcza zajmuje si¢ badaniem czterech warstw pisma (gra-
ficznej, jezykowej, tresciowej i technicznej) w celu identyfikacji autora lub
wykonawcy pisma, czasu i sposobu jego sporzadzenia lub autentyczno$ci doku-
mentu (por. STP). Z perspektywy nauczania jezyka polskiego jako nierodzime-
go najbardziej przydatne dokonania kryminalistyki dotycza opisu i klasyfikacji
odmian grafemow notowanych w pismie Polakow. Orientacja kryminalistyki

2 Por. Dembowska-Wosik (2018, 2019, 2020a, 2020b, 2021, 2022).

3 Jezykoznawcdw interesuje natomiast rozwodj umiejetnosei czytania i pisania u dzieci
jednojezycznych (por. m.in. Awramiuk 2006, Nocon 2012 i 2018, Skudrzyk i Warchala 2010,
Zadgcka-Cekiera 2017), dysleksja rozwojowa i powiazane z nig problemy (np. Mickiewicz
i Mickiewicz 2011, Mickiewicz 1997, Wronska, Nowak 2007), zaburzenia komunikacji pisem-
nej towarzyszace niepetnosprawnosciom i chorobom (Domagata, Mirecka 2017) oraz zwigzek
migdzy warstwag dzwigkowa jezyka a zapisem (Wolanska 2019).
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jest deskryptywna: jej celem jest opisanie tego, co typowe 1 nietypowe, aby
na tej podstawie porownywac teksty pisane. Powstale na gruncie tej dziedziny
wiedzy opracowania kataloguja odmiany grafeméw uzywane przez rodzimych
uzytkownikow polszczyzny — daja wiec obraz uzusu piSmienniczego Polakow*.
Dysponujac takim opisem, glottodydaktycy moga przyjrze¢ sie grafizmowi cu-
dzoziemcow, wskaza¢ jego charakterystyczne cechy i prowadzi¢ refleksje nad
ich znaczeniem dla procesu dydaktycznego.

1.1. GRAFEMY 4 1 E - KROTKA CHARAKTERYSTYKA

Litery ¢ 1 ¢ wystepuja jedynie w polskiej odmianie alfabetu tacinskiego i kaz-
dy cudzoziemiec, nawet postugujacy si¢ tym alfabetem jako swoim rodzimym,
musi opanowac ich tworzenie w procesie uczenia si¢ polszczyzny. Realizacje tych
grafemow w pisSmie cudzoziemcow sa wiec w duzej mierze wolne od bledow inter-
ferencyjnych (tzw. grafii nietypowej, por. Zawadka 2015, s. 270-271) i ich analiza
nie wymaga odniesienia si¢ do standardu zapisu odrecznego innych wersji alfabetu
lacinskiego. Fakt, ze sg to znaki nowe dla wszystkich uczacych sie, sprawia nato-
miast, ze czesto sg one realizowane w sposob innowacyjny (Zawadka, tamze).

Grafemy ¢ i ¢ wystepuja prawie wylacznie w formie minuskuty”. Ich budo-
wa jest trojdzielna w przypadku grafemu ¢ (sktadajg si¢ nan grafem podstawowy
a, czyli owal i trzon oraz znak diakrytyczny) oraz dwudzielna w przypadku gra-
femu ¢ (ktorego elementami sa grafem podstawowy e oraz znak diakrytyczny).

1.2. GRUPA BADAWCZA

Grupe badawcza stanowili ukrainscy studenci kierunku studia polskie
z jezykiem angielskim, prowadzonego na Wydziale Filologicznym Uniwersy-
tetu L.odzkiego od maja 2022 r. W badaniu wzi¢to udziat 49 probantow postu-
gujacych si¢ polszczyzng na poziomie A 1+. Wszystkie osoby rozpoczety studia
ze znajomoscig alfabetu tacinskiego (albo w wersji dla jezyka polskiego, albo
w wersji dla jezyka angielskiego).

Grupg t¢ mozna uznac za reprezentatywna do pewnego stopnia: badaniem
— jak to si¢ czyni w kryminalistyce — zostaty objete osoby, ktore poswiecaja

4 Wiecej na ten temat mozliwosci, jakie otwiera glottodydaktyce polonistycznej odniesie-
nie do kryminalistycznej analizy pisma: por. Dembowska-Wosik 2022.
> WSJP notuje 1 leksem rozpoczynajacy si¢ od ¢ i Zzadnego leksemu rozpoczynajacego si¢ od ¢.
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wzglednie duzo czasu na pisanie odreczne. Istnieje natomiast wazna rozni-
ca pomig¢dzy studentami studiow polskich, a cho¢by tymi Ukraincami, ktorzy
zdaja egzaminy certyfikatowe z JPJO: wszyscy probanci podlegali formalne;j
edukacji jezykowej i mieli mozliwos$¢ zapoznania si¢ z pismem odrecznym
licznych rodzimych uzytkownikow jezyka sprawnych w pisaniu (wyktadow-
cow), co znaczy, ze zetkneli si¢ ze wzorcem, ktory mogli sobie przyswoic.
Nalezy zatem zatozy¢, ze pismo odreczne oséb, ktore uczyty si¢ JPJO samo-
dzielnie, poprzez kontakty z Polakami, bedzie w jeszcze wigkszym stopniu
odbiega¢ od standardu dla rodzimych uzytkownikéw polszczyzny. Wszelkie
wysnute w niniejszym tek$cie wnioski odnosza si¢ wiec do badanej grupy
(ukrainskich studentow studiow polskich w UL), natomiast moga by¢ poten-
cjalnie uogodlnianie i odnosi¢ si¢ do oséb z Ukrainy uczacych si¢ JPJO na
poziomie A.

1.3. MATERIAL BADAWCZY

Materiat badawczy zostat zebrany w formie dyktanda przeprowadzonego
podczas zajec. Studenci nie byli informowani przed napisaniem dyktanda, jaki
jest cel przeprowadzanego badania. Tekst dyktanda obejmowat 5 wystapien
grafemu ¢ oraz 17 wystapien grafemu ¢. W sumie analizie poddano wigc 245
wystgpien grafemu g oraz 833 wystapienia grafemu ¢°.

1.4. CELI METODA ANALIZY

Celem badania byta weryfikacja hipotezy, ze istniejg iloSciowe i jakoScio-
we roznice w sposobach realizacji grafemow ¢ i ¢ pomiedzy rodzimymi uzyt-
kownikami polszczyzny a osobami, dla ktorych pisownia polska jest pisownig
nierodzima, w tym wypadku Ukraincami uczacymi si¢ jezyka polskiego w UL.

¢ Dysproporcje w liczbie wystapien obu grafemow sa konsekwencja przyjetego zatozenia,
ze tekst dyktanda musi by¢ przede wszystkim w pelni zrozumiaty dla osoéb bioracych udziat
w badaniu. Poniewaz byli to studenci uczacy si¢ jezyka poziomie A, wykorzystano tekst utozony
na podstawie materialu zawartego w podreczniku wykorzystywanym jako wiodacy na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka polskiego.
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Punkt odniesienia stanowig ustalenia Krzysztofa Bielskiego (1999), na
podstawie ktorych wyszczegdlniono standardowe’ warianty zapisu omawia-
nych liter w piSmie Polakow wraz z czestotliwoscig ich wystepowania. Wszyst-
kie sposoby realizacji grafemow ¢ i ¢, ktore zostaty zarejestrowane w badaniu
Bielskiego, uznano za standardowe w pismie Polakow®. Nast¢pnie przeanali-
zowano warianty obecne w materiale badawczym, wyznaczono ich repertuar
i frekwencje. Wyszczegolniono zapisy o charakterze innowacyjnym i nadano
im nazwy z uzyciem terminologii kryminalistycznej. Na koniec poréwna-
no czgstotliwosci wystepowania poszczegdlnych wariantow standardowych
w grupie rodzimych i nierodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego.

2. WYNIKI ANALIZY

2.1. STANDARDOWE REALIZACJE GRAFEMOW 4 1 E
W PISMIE STUDENTOW Z UKRAINY

W swoich badaniach Bielski’ wyodrebnia 9 sposobow kreslenia znaku
diakrytycznego w grafemach ¢ i ¢, z czego do 8 przyporzadkowano przyktady
wystepujace w materiale badawczym. Byty to kreslenie diakrytyku: osobnym

7 Jezykoznawstwo nie dysponuje obecnie opisem normy polskiej grafii w pismie doro-
stych uzytkownikow jezyka. Jesli przyjmiemy koncepcje normy jako ,.faktu spotecznego fun-
dowanego na uzusie” (por. Liberek 2021), to za jej podstawe nalezy uzna¢ uzus pismienniczy
Polakow. Natomiast juz pobiezne obserwacje wskazujg na znaczne réznice pomiedzy tym uzu-
sem a nauczanym w szkotach wzorcem elementarzowym. Spostrzezenia te potwierdzaja badania
kryminalistyczne, m.in. Jarostawa Moszczynskiego i Joanny Piotrowskiej (2008), ktorzy prze-
analizowali uzus zapisu 18 minuskut, z ktérych jedynie dla 8 najczgséciej wystgpujacy wariant
pokrywat si¢ z wzorcem elementarzowym. W niniejszym tekscie postuguje si¢ wigc okresleniem
»standard”, aby podkresli¢ rozpowszechnienie i frekwencj¢ opisywanych ksztaltow liter, a jed-
noczesnie nie uzywaé pojecia normy jezykowej, ktorej ustalenie nalezy do zadan jezykoznaw-
stwa, nie kryminalistyki.

8 Stanowi to pewne uproszczenie, poniewaz zgodnie z danymi epidemiologicznymi (por.
Duke University 2014) nawet 10% populacji dotyka¢ moze dysleksja i powiazana z nig dysgrafia.
Bielski nie uwzglednia jednak tego czynnika w swoich rozwazaniach.

° Analizg cech grafeméw ¢ i ¢ zajmowat si¢ takze Wojciech Lewandowski (1999), jed-
nak ze wzgledu na uzycie przez niego innej metody opracowania danych oraz uwzglednienie
mniejszej liczby wariantow realizacji znaku diakrytycznego za podstawe niniejszego badania
przyjetam ustalenia Bielskiego.
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ruchem!'?, ruchem przywodzacym (w lewo), ruchem odwodzacym (w prawo),
ruchem zstgpujacym (w dot), ruchem ztozonym (rozumianym jako ponad dwu-
krotna zmiana kierunku prowadzenia §rodka pisarskiego), petlicowo, osobnym
ruchem oraz kreslenie grafemu w sposob, ktory nie pozwalat na rozpoznanie go
bez kontekstu (w sposéb niedystynktywny). Osma kategoria wyrdzniong przez
kryminalistyka byt brak znaku diakrytycznego. Poniewaz z perspektywy jezy-
koznawczej jest to btad ortograficzny (uzycie niewlasciwego grafemu: a zam.
q oraz e zam. ¢) kategoria ta zostata wykluczona z niniejszego badania.

Przyktady standardowych realizacji grafemow ¢ i ¢ w pisSmie badanych
studentow przedstawia tab. 1.

Tabela 1. Standardowe (nieinnowacyjne) realizacje grafemow ¢ i ¢ w pismie
badanych Ukraincow

Znak diakrytyczny dostawiany osobnym

ruchem

A s

Znak diakrytyczny kreslony ruchem przy-
wodzacym (w lewo)

Znak diakrytyczny kreslony ruchem odwo-
dzacym (w prawo)

Znak diakrytyczny kre§lony ruchem zste-

£ S VAR IV, N IS N

pujacym (w dot)

Znak diakrytyczny kre$lony ruchem

N R |2

ztozonym

\J\r\

Znak diakrytyczny kreslony w formie

petlicy g

W [0

10 Bielski postuguje si¢ wymiennie okresleniami ,,oddzielne krelenie znaku diakrytyczne-
207 (1999, s. 83) oraz , kreslenie znaku (...) osobnym ruchem” (Bielski 1999, s. 85). Podane przez
niego przyktady wskazuja, ze rozumie przez to ,,dostawianie” diakrytyku do litery podstawowej,
po oderwaniu narzedzia pisarskiego od kartki. Poniewaz w zebranym przeze mnie materiale ba-
dawczym znajdowaly si¢ realizacje, w ktorych znak diakrytyczny byt de facto ,,oddzielny”, tj. nie
bylo punktu styku pomigdzy nim a litera podstawowa, w dalszej cze$ci pracy rezygnuje z uzywa-
nia przymiotnika ,,0ddzielny” na rzecz okre$lenia ,,dostawiany osobnym ruchem”.
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Tabela 1. (cd.)

Zmiana kierunku prowadzenia $rodka

pisarskiego pod katem prostym

a

e

Grafem nierozpoznawalny bez kontekstu
(niedystynktywny)

-5

g

Zrodto: opracowanie whasne

2.2. INNOWACYJNE REALIZACJE GRAFEMOW 4 1 E
W PISMIE STUDENTOW Z UKRAINY

Wszystkie zaobserwowane w materiale warianty, ktore nie miescity si¢
w dostgpnych kategoriach, zostaly uznane za realizacje innowacyjne i nazwane
z uzyciem terminologii kryminalistycznej. W taki sposob udato si¢ wyroznic¢
8 innowacyjnych ksztattow znaku diakrytycznego w grafemie ¢ oraz 5 innowa-

cyjnych ksztaltow znaku diakrytycznego w grafemie ¢.

Przyktady innowacyjnych realizacji grafeméw ¢ i ¢ w pismie badanych

studentéw przedstawia tab. 2.

Tabela 2. Innowacyjne realizacje grafeméw ¢ i ¢ w piSmie badanych Ukraincow

(w lewo)

4 ¢
Znak diakrytyczny kreslony ruchem brak przyktadu
zstepujacym, a nastgpnie przywodzacym f-"lj w materiale

Znak diakrytyczny kreslony ruchem
zstepujacym, a nastgpnie odwodzacym
(W prawo)

o

Znak diakrytyczny kreslony ruchem wste-
pujaco-zstepujacym (W prawo)

Z

Znak diakrytyczny kreslony ruchem wste-
pujaco-zstepujacym (w lewo)

brak przyktadu

w materiale

Znak diakrytyczny kreslony ruchem zste-
pujacym ukos$nie (w lewo)

Q,




124 Iwona Dembowska-Wosik

Tabela 2. (cd.)

Innowacyjne potozenie znaku -
diakrytycznego ﬁ f/
Znak diakrytyczny kreslony bez trzonu a brak przyktadu
{"L w materiale
Petlicowe powigzanie trzonu ze o
znakiem diakrytycznym'® llt “-_‘}
Brak punktu styku znaku diakrytycznego
7 trzonem L 67
S &

Zrodlo: opracowanie wlasne

Porownanie liczby wariantow obecnych w pismie Polakow i1 Ukraincow
pokazuje, ze nierodzimi uzytkownicy polszczyzny uzywaja wielu realizacji
innowacyjnych, niestosowanych przez Polakéw oraz ze stanowia one odpo-
wiednio niemal 60% wystepujacych wariantow (¢) oraz 50% wystepujacych
wariantow (¢).

2.3. CZESTOTLIWOSC WYSTEPOWANIA POSZCZEGOLNYCH
WARIANTOW W PISMIE STUDENTOW Z UKRAINY
A W PISMIE POLAKOW

Kolejnym etapem badania bylo poréwnanie frekwencji poszczegdlnych
wariantow omawianych grafemow w badaniach kryminalistycznych i analizo-
wanym materiale. Uzyskane dane przedstawiono w tabelach ponizej. W pierw-
szej kolumnie tabeli wymieniono warianty realizacji grafemu w kolejnosci,
w ktorej zostaty one opisane w oryginalnym opracowaniu (Bielski 1999).

Na podstawie danych wyrazonych liczbami bezwzglednymi obliczono,
u jakiego procenta probantéw pojawit si¢ dany wariant zapisu. Informacje te
przedstawione sg w kolumnach 2 i 3. W ostatniej kolumnie tabeli oznaczono
strzatkami te warianty, ktorych czesto$¢ wystgpowania w grupie badawczej
byla inna niz wsrod polskich probantow. Strzatka skierowana w gore oznacza

' Realizacja ta rozni sie od przedstawionej w tab. 1 petlicy miejscem wystepowania: wa-
riantem innowacyjnym jest uzycie ,,petelki” w miejscu taczenia litery podstawowej ze znakiem
diakrytycznym.
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czestsze, a skierowana w dot — rzadsze wystepowanie danego wariantu w ma-
teriale badawczym. Ostatni wers tabeli zawiera informacj¢ na temat frekwencji
wariantow innowacyjnych w badaniu.

Tabela 3. Poréwnanie czgstotliwosci wystgpowania poszczegdlnych wariantow
grafemu g w piSmie Polakow i Ukraincow

Wariant grafemu ¢ Frekwencja w pi- | Frekwencja w pi-
$Smie Polakéw $mie Ukraincow
(na podstawie: (dane wlasne)"
Bielski 1999)

Znak diakrytyczny dostawiany osobnym ruchem 13% 14%

Znak diakrytyczny kre§lony ruchem przywodza- 69% 22% l

cym (w lewo)

Znak diakrytyczny kreslony ruchem odwodzacym 49% 38% l

(W prawo)

Znak diakrytyczny kreslony ruchem zstgpujacym 15% 18% T

(w dot)

Znak diakrytyczny kreslony ruchem ztozonym 4% 14% i

Znak diakrytyczny kreslony w formie petlicy 7% 2% l

Grafem  nierozpoznawalny  bez  kontekstu 67% 10% l

(niedystynktywny)

Warianty innowacyjne nie dotyczy 57%

Zrodto: opracowanie wlasne

Jak wskazuja dane ujete w tabeli, najczestsza cechg pojawiajacy si¢ w tek-
stach pisanych przez probantow z Ukrainy jest wystepowanie innowacyjnych
wariantow zapisu (pojawiaja si¢ one u 57% osob bioracych udziat w badaniu).

Takze frekwencja nieinnowacyjnych wariantow grafemu g jest rézna
w grupie probantéw polskich i ukrainskich w niemal wszystkich kategoriach.
Sposrod wariantéw zapisu rozpoznawalnych bez kontekstu najwicksze réznice
wystepuja w przypadku:

* kreslenia znaku diakrytycznego ruchem przywodzacym (w lewo) — cecha

ta jest ponad trzykrotnie rzadsza w pismie studentéw z Ukrainy;

» kreslenia znaku diakrytycznego ruchem odwodzacym (w prawo) — ce-
cha ta wystepuje u niemal polowy rodzimych uzytkownikéw polszczy-
zny 1 u niecatych 40% studentéw ukrainskich;

* kre$lenia znaku diakrytycznego w sposob ztozony — cecha ta jest ponad
trzykrotnie czgstsza w piSmie studentow z Ukrainy;

12 Niewielkie r6znice procentowe w tej kategorii nalezy uzupeti¢ analizg danych jako-
Sciowych (por. dalsze akapity).
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* kreslenia znaku diakrytycznego w formie petlicy — cecha ta jest ponad
trzykrotnie rzadsza w pismie studentow z Ukrainy (wystapita u 2%
badanych, czyli w pismie 1 probanta).

Pozostale warianty wystepuja z podobng czestotliwoscia. W przypadku
dostawiania diakrytyku osobnym ruchem warto jednak zwroci¢ uwage na nie-
widoczne w tabeli dane jakosciowe. W badaniu Bielskiego cecha ta wspot-
wystepowata z tendencja do taczenia litery podstawowej (@) z kolejng litera.
Dostawianie diakrytyku wynikato wigc z ergonomii procesu pisania. Natomiast
w pismie studentow z Ukrainy cecha ta pojawia si¢ niezaleznie. Moze to wyni-
ka¢ z nawyku pisarskiego (dostawianie elementu nowego, ,,obcego™) albo wia-
za¢ sie w watpliwosciami ortograficznymi osoby piszacej (dostawianie znaku
diakrytycznego ,,po namysle”).

Tabela 4. Poréwnanie czgstotliwosci wystepowania poszczegdlnych wariantow
grafemu ¢ w pismie Polakow 1 Ukraincow

Wariant grafemu ¢ Frekwencja w pi- | Frekwencja w pi-

$mie Polakow $mie Ukraincéw
(na podstawie: (dane wlasne)
Bielski 1999)

Znak diakrytyczny dostawiany osobnym ruchem 9% 32% T

Znak diakrytyczny kreslony ruchem przywodza- 74% 20% l

cym (w lewo)

Znak diakrytyczny kre§lony ruchem odwodzacym 45% 51% T

(W prawo)

Znak diakrytyczny kre$lony ruchem zst¢pujacym 8% 28% i

(w dot)

Znak diakrytyczny kre$lony ruchem ztozonym 4% 28% T

Znak diakrytyczny kreslony w formie petlicy 20% 2% l

Zmiana kierunku prowadzenia $rodka pisarskiego 4% 14% i

pod katem prostym

Grafem nierozpoznawalny bez kontekstu 15% 4% l

Warianty innowacyjne nie dotyczy 51%

Zrédto: opracowanie whasne

W przypadku litery ¢ warianty innowacyjne pojawily si¢ nieco rzadziej,
jednak wcigz u ponad potowy 0sob biorgcych udziat w badaniu (51%). Wszyst-
kie nieinnowacyjne, dystynktywne warianty wystepowaty w obu grupach ba-
dawczych z r6zng frekwencja:

» kreslenie znaku ruchem przywodzacym w lewo ponad czterokrotnie

rzadziej w pisSmie badanych Ukraincow;
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* kreslenie znaku diakrytycznego w sposob ztozony takze dla grafemu

¢ bylo czestsze (siedmiokrotnie) u nierodzimych uzytkownikow jezyka;

» kreslenie znaku ruchem zstepujacym bylo ponad trzykrotnie czestsze

w tekstach studentéw z Ukrainy;

* zapis petlicowy byt ponad dziesigciokrotnie rzadszy w pismie studen-

tow z Ukrainy (wystapit zaledwie u 1 probanta);

* zapis diakrytyku w formie kata prostego — ponad czterokrotnie czgsciej

cechuje grafizm nierodzimych uzytkownikow jezyka.

Takze dostawianie znaku diakrytycznego osobnym ruchem wystepuje
z ponad trzykrotnie wyzsza frekwencja w badanym przeze mnie materiale. Po-
dobnie jak w przypadku grafemu ¢ — naktadaja si¢ na to roznice jakos$ciowe:
wigzanie litery podstawowej e z kolejng literg wyrazu i dostawianie znaku dia-
krytycznego pozniej (u Polakoéw) oraz prawdopodobne wahania ortograficzne
(szczegolnie gdy litera wystepuje w wyglosie) u Ukraincow.

Dla obu grafemow zwraca uwage zjawisko rozpowszechnionego stoso-
wania niedystynktywnych wariantow w pi$mie rodzimych uzytkownikow je-
zyka i jednoczesnie znacznie nizsza czgstotliwos$¢ wystepowania tego zjawiska
w grafii 0soOb, dla ktorych jezyk polski jest jezykiem nierodzimym. Dla grafemu
q frekwencja wynosi odpowiednio 67% i 10%, dla grafemu ¢ — 15% i 4%)".
Przyczyny tego zjawiska moga by¢ dwojakie:

1. Pomimo tego, ze badani sg osobami w wieku, w ktdrym pismo jest juz

niemal ostatecznie ustabilizowane, analizowane grafemy sa elementa-
mi obcymi w ich pismie i przez to nawyki pisarskie zwigzane z ich
kresleniem nie sg jeszcze w peti wyrobione. Mozna powiedzie¢, ze
w kwestii zapisu nowych dla siebie grafemow probanci znajduja si¢ we
wczesniejszym stadium rozwoju nawykow pisarskich, stad napisanie
grafemow ¢ i ¢ wigze si¢ z mniejsza automatyzacja i wigkszg precyzja.
2. Ze wzgledu na kontekst edukacyjny probanci §wiadomie poswigcaja
wickszg uwage zapisowi liter, ktore przyciggaja uwage nauczyciela
i mogg by¢ przedmiotem oceny.

3. WNIOSKI

Uzyskane wyniki jednoznacznie wskazuja, ze pismo studentéw z Ukra-
iny odbiega od standardu dla rodzimych uzytkownikow polszczyzny zaréwno
ilosciowo, jak i jakosciowo. Zjawiska marginalne w pi§mie Polakow (takie

13 Warianty niedystynktywne wyst¢puja w pi$mie Polakow nie tylko w wypadku grafe-
moéw ,,nosowych”, ale takze wielu innych (por. Moszczynski, Piotrowska 2008, s. 40).
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jak ztozona budowa znaku diakrytycznego) pojawiaja si¢ w nim czesciej,
a rozpowszechnione (np. niemozno$¢ identyfikacji grafemu bez kontekstu)
— rzadziej. Takze przyczyny wystepowania niektérych cech grafizmu moga
si¢ r6zni¢, jak dzieje si¢ w przypadku dostawiania diakrytyku osobnym
ruchem: u Polakow wigze si¢ ono z ergonomig procesu pisania, u studen-
tow-cudzoziemcoOw — prawdopodobnie z wahaniami dotyczacymi ortografii.
Czesto obserwuje si¢ takze innowacyjne ksztalty grafemow, nieobecne w zapi-
sie rodzimych uzytkownikow polszczyzny — w badanej grupie wystapily one
u potowy probantow.

Nalezy rozwazy¢, jakie implikacje dydaktyczne maja w szczegdlno$ci
dwie zarejestrowane roznice. Pierwsza jest status innowacyjnych ksztaltow
grafemow. Czy powinny by¢ one traktowane jako niepoprawne? Odpowiedz
na to pytanie zalezy od przyjetej definicji btedu jezykowego i lokuje si¢ na
spektrum pomiedzy podejsciem Franciszka Gruczy (1978) — btad to wszystko,
co zaburza komunikacje — a tym przedstawionym w Wielkim stowniku popraw-
nej polszczyzny (WSPP 2011) — btad to nieuzasadnione odstepstwo od normy.
Jesli przyjmiemy definicje pierwsza, okaze sig, ze zbadania wymaga komunika-
tywnos$¢ poszczegolnych wariantow z perspektywy rodzimych uzytkownikow
polszczyzny'. Jesli druga — pojawi si¢ koniecznos$¢ ustalenia stosunku migdzy
opisanym przez kryminalistyke uzusem graficznym a niezdefiniowang jeszcze
normg w tym zakresie (por. przyp. 8).

Obraz ten komplikuje druga z zaobserwowanych réznic — ta w czestotli-
wosci wystepowania wariantow niedystynktywnych. Wsréd polskich proban-
tow az 67% zapisato grafem ¢ oraz 15% grafem ¢ w sposob niemozliwy do
rozpoznania bez kontekstu. Jesli przyjmiemy dokonania kryminalistyki za pod-
stawe opisu standardu dla rodzimych uzytkownikow polszczyzny, to powstaje
pytanie: czy wolno nam takie same warianty w pismie cudzoziemskim uznawac
za bledne? By¢ moze nalezaloby je uzna¢ za bezwzglednie akceptowalne albo
akceptowalne jedynie wtedy, kiedy ich uzycie nie prowadzi do powstania in-
nego bledu, np. fleksyjnego (uzycie ¢ zamiast ¢)? Mozliwe jest takze przyjecie
surowszego stanowiska wobec takich btedow grafii i dazenie do catkowitego
ich wyeliminowania. Nagromadzenie btedow wszelkich kategorii wptywa bo-
wiem negatywnie na zrozumiato$¢ pisanych tekstow, a poniewaz szczego6lnie
na nizszych etapach zaawansowania jezykowego wielu btedow gramatycznych
i leksykalnych nie da si¢ unikna¢, mozna skupic¢ si¢ na tych, ktore skorygowac
bedzie tatwiej, a do takich btedy zapisu bez watpienia naleza.

Przedstawione powyzej badanie dotyczy jedynie dwoch grafemow
i obejmuje okreslong grupg uczacych si¢ JPJO, nieuprawnionym bytoby wigc

4 Warto przy tym pamietaé, ze perspektywa rodzimego uzytkownika jezyka moze znacz-
nie ro6zni¢ si¢ od perspektywy lektora tego jezyka, ktory jest znacznie lepiej przygotowany do
odbioru zaburzonych komunikatow (por. Dembowska-Wosik 2019).
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traktowanie jego wynikow jako naukowego dowodu na odmiennos$¢ grafii
cudzoziemcow i grafii Polakow. Potrzebne sg dalsze analizy obejmujace pro-
bantéw postugujacych si¢ réznymi systemami zapisu w swoich rodzimych
jezykach i znajacych polszczyzne na réznych poziomach zaawansowania je-
zykowego. Wydaje si¢ natomiast, ze podejscie interdyscyplinarne z wykorzy-
staniem kryminalistycznej analizy pismoznawczej moze stanowi¢ wazny krok
w strong zapewnienia standardu naukowego w badaniach tego przejawu kom-
petencji w jezyku polskim jako nierodzimym.
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BEZ GRAMATYKI NIE MOZNA BYC
SZCZESLIWYM, CZYLI O WARUNKACH
NIEZBEDNYCH DO OSIAGNIECIA
STANU PRZEPEYWU W KONTEKSCIE
GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

Streszczenie: M. Csikszentmihalyi w wyniku wieloletnich badan podjat probe odpowiedzi na
odwieczne pytanie o warunki poczucia szczescia (2022). Zdefiniowal stan optymalnego do$wiad-
czenia, bedacy jednoczesnie stanem szczytowej efektywnosci, i nawat go flow (stanem przepbywu).
Niniejszy artykut proponuje spojrzenie na podejscie ukierunkowane na dziatanie w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego jako na potencjalne pole doswiadczania stanu przeptywu przez obie strony
procesu ksztalcenia. W centrum rozwazan znajduje si¢ nauczanie — uczenie si¢ gramatyki, stanowigce
warunek konieczny do osiggnigcia optymalnego do§wiadczenia w kontekscie glottodydaktyki poloni-
stycznej. Tekst przynosi przyktad realizacji 10-tygodniowego projektu edukacyjnego stwarzajacego
uczacym si¢ mozliwo$¢ doswiadczenia stanu flow oraz opis badania ankietowego przeprowadzone-
go po wykonaniu zadania, a dotyczacego uczué/standw emocjonalnych i przemyslen towarzysza-
cych uczestnikom projektu na réznych jego etapach. Wyniki pokazuja na konkretnym przyktadzie
dziatanie mechanizméw umozliwiajacych utrzymywanie si¢ w pasmie przeptywu w ramach procesu
ksztalcenia jezykowego. Artykut zamyka propozycja spojrzenia na nauczanie — uczenie si¢ gramatyki
jpjo jako na istotny komponent wspottworzacy dobrostan obu stron odnosnego procesu.
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YOU CAN’T BE HAPPY WITHOUT GRAMMAR - ON THE
CONDITIONS NECESSARY TO ACHIEVE A STATE OF FLOW IN
THE CONTEXT OF POLISH GLOTTODIDACTICS

Abstract: M. Csikszentmihalyi, as a result of many years of research, has attempted to an-
swer the eternal question about the conditions of happiness (2022). He defined the state of optimal
experience, which is also the state of peak efficiency, and he called it flow. This article proposes
a look at the action-oriented approach in teaching Polish as a foreign language as a potential field
for experiencing the state of flow by both sides of the educational process. The focus of the discus-
sion is teaching-learning grammar, which is a prerequisite for achieving optimal experience in the
context of Polish language glottodidactics. The text also presents an example of a 10-week-long
educational project that gives learners the opportunity to experience the state of flow, as well as
a description of a survey conducted after completing the task, regarding the feelings/emotional sta-
tes and thoughts accompanying the participants of the project at its various stages. The results show,
on a specific example, the mechanisms that enable staying in the flow channel as part of the lan-
guage teaching-learning process. The article ends with an attempt to look at teaching-learning gram-
mar as an important component co-creating the well-being of both parties of the relevant process.

Keywords: grammar competence, flow, state of flow, educational project, action-orien-
ted approach

1. WPROWADZENIE

Pozycja nauczania —uczenia si¢ gramatyki w glottodydaktyce polonistycz-
nej jest niestabilna. Zmienia si¢ wraz z kolejno pojawiajacymi si¢ podejSciami
do ksztatcenia cudzoziemcow w zakresie jezyka polskiego. Choé¢ obecnie nie
kwestionuje si¢ wagi kompetencji gramatycznej, a specjaliSci w odno$nej dzie-
dzinie zgodnie twierdza, Ze jej rozwijanie jest wazne, wciaz trwaja dyskusje na
temat miejsca gramatyki w nowocze$nie projektowanym procesie nauczania
— uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego. W ramach podejscia ukierunko-
wanego na dzialanie mowi si¢ o jej stuzebnej roli (Janowska 2011; Janowska,
Rabiej 2014). Skuteczne wykonywanie zadan, rozwigzywanie probleméw nie
stoi w sprzecznosci z pracg nad poprawnoscig jezykowa. Cele komunikacyjne,
cho¢ dominujace, umozliwiajg refleksje nad forma, a czasami wrecz jej wyma-
gaja (Ellis 1994; Widdowson 1998; Long 1991). Zadanie za$, rozumiane jako
jednostka dydaktyczna, moze rozwija¢ §wiadomos¢ jezykowa uczacych sie
poprzez integracj¢ znaczenia i formy w procesie opanowywania polszczyzny
(Janowska, Rabiej 2014, s. 243-245).
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Uczenie si¢ gramatyki jezyka polskiego nazbyt czesto jest jednak dla cu-
dzoziemcow po prostu czym$ w rodzaju remedium na pojawiajace si¢ trudno-
$ci uniemozliwiajgce wykonanie okreslonych zadan. Jak do wszystkiego, co
nazwane by¢ moze ,,ztem koniecznym”, tak i do poznawania oraz automaty-
zowania nowych form/struktur podchodzg oni zatem nierzadko bez wigksze-
go entuzjazmu, a ten brak ekscytacji udziela si¢ takze nauczycielom. Po obu
stronach procesu dydaktycznego stycha¢ wiec glosy, ze gramatyka, owszem,
jest wazna i potrzebna, ale rowniez trudna i niekojarzaca si¢ z przyjemnoscia,
a jej nauczanie — uczenie si¢, cho¢ konieczne, wydaje si¢ zajeciem mozolnym,
przewidywalnym i nudnym.

A gdyby tak spojrzec¢ na gramatyke jezyka polskiego jako obcego z innej
perspektywy — jako na niezbywalny element poczucia dobrostanu uczacych
si¢ polszczyzny obcokrajowcow? Na nauczanie podsystemu gramatycznego
za$ jako na przestrzen osiggania przez nauczycieli stanu glebokiej satysfakcji?
Warto zaryzykowac stwierdzenie, ze gramatyka w kontekscie glottodydakty-
ki polonistycznej rzeczywiscie petni funkcje swego rodzaju narzedzia, ale jest
to narzgdzie nie tylko umozliwiajace podejmowanie skutecznych dziatan je-
zykowych i osigganie pewnych celow komunikacyjnych, lecz takze czynigce
mozliwym doswiadczanie tzw. stanu przephywu, czyli flow (Csikszentmihalyi
2022) przez obie strony procesu nauczania — uczenia si¢ jezyka polskiego jako
obcego. Innymi stowy — bez gramatyki osiggni¢cie poczucia szczeécia zarowno
przez poznajacego tajniki polszczyzny cudzoziemca, jak i pracujacego z nim
nauczyciela jest praktycznie niemozliwe.

W niniejszym artykule, po krotkim przypomnieniu podstawowych za-
lozen koncepcji flow, refleksji poddane zostanie podejscie ukierunkowane na
dziatanie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego jako pole doswiadczania
stanu przeptywu przez obie strony procesu nauczania — uczenia si¢. Szczegdlna
uwaga zostanie poswiecona miejscu i roli gramatyki w nowoczesnym ksztatce-
niu polonistycznym cudzoziemcow. Kolejna czes¢ tekstu przyniesie opis 10-ty-
godniowego projektu zrealizowanego pod opiekg autorki artykutu przez grupe
studentdéw kierunku studia polskie dla cudzoziemcow na Wydziale Polonistyki
Uniwersytetu Jagiellonskiego. W tym samym rozdziale znajdg si¢ wyniki krot-
kiej ankiety przeprowadzonej wsrdd uczestnikow po zakonczeniu dziatan pro-
jektowych, jak réwniez ptynace z nich wnioski i refleksje istotne w kontekscie
rozwazan nad osigganiem stanu optymalnego doswiadczenia w glottodydakty-
ce polonistycznej. Artykut zamknie krotkie podsumowanie zebranych w tek-
$cie przemyslen oraz proba zdefiniowania na nowo roli nauczania — uczenia
si¢ gramatyki jako niezbywalnego komponentu wspottworzacego dobrostan
nauczycieli i uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego.
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2. STAN PRZEPLYWU

Mihaly Csikszentmihalyi w swoich wieloletnich badaniach podjat probe od-
powiedzi na pytanie frapujace ludzkos¢ od dawna: czym jest szczg$cie i co to zna-
czy by¢ szczgsliwym? Na podstawie zebranego materiatu doszedt do wniosku, ze
istnieje pewien stan, ktory ludzie niezaleznie od wieku, pochodzenia, kultury, wy-
ksztatcenia czy zawodu postrzegaja jako stan poczucia szczgscia. Badacz rozmawiat
miedzy innymi z przedstawicielami kultur zachodnich, azjatyckich, z cztonkami in-
dianskich plemion, profesorami, artystami, alpinistami, ale tez pracownikami kor-
poracji czy osobami obstugujacymi proces tasmowej produkcji towaréw w réznych
zaktadach przemystowych. Wszyscy wskazywali na podobne wiasciwosci tego wyjatko-
wego stanu oraz warunki konieczne do jego zaistnienia. Dla owego obszaru optymalnego
doswiadczenia, znanego jako stan przeptywu (ang. flow), charakterystycznych jest
osiem aspektow. Wystepuje on wtedy, gdy [1] zostajemy postawieni przed trudnym,
lecz wykonalnym, zadaniem, ktére wymaga od nas uaktywnienia r6znych umiejet-
nosci, [2] zadanie to ma okreslony, jasny dla nas cel, [3] dostarcza natychmiastowej
informacji zwrotnej, a [4] jego realizacja wprowadza nas w stan pelnej koncentracji
1[5] zaangazowania tak gigbokiego, ze dochodzi do [6] transformacji czasu, uptywa-
jacego w naszym subiektywnym odbiorze znacznie szybciej niz w rzeczywistosci.
Podjecie sie tak scharakteryzowanego wyzwania [ 7] daje nam poczucie umiejetnosci
kontrolowania trudnych sytuacji, a przede wszystkim [8] poczucie rozwoju — a ra-
czej ,,przeczucie”, poniewaz zaabsorbowani bez reszty realizacjg zadania nie mamy
czasu ani mentalnej przestrzeni na rozwini¢tg autorefleksje (Csikszentmihalyi 2022,
s. 90-91). Stan przeplywu jest odwrotno$cig stanu obojetnosci/apatii, nie ma w nim
migjsca na bierno$é, jest zas — na ogromne zaangazowanie 1 gigboka satysfakcje.
Flow osiggamy wowczas, gdy stajemy przed naprawde trudnym wyzwaniem, lecz
nasze kompetencje sa wystarczajaco duze, bysSmy byli w stanie mu sprostac¢. Stan
ten zatem, jak twierdzi badacz, ,,pojawia si¢ w bardzo szczegdlnym momencie —
wtedy, gdy mozliwosci dziatania postrzegane przez dana osobg sg odpowiednie do
jej zdolnosci”, czyli ,,na granicy miedzy nudg a niepokojem, gdy stopien trudnosci
wyzwania jest dostosowany do naszych umiejetnosci” (2022, s. 96).

3. PODEJSCIE UKIERUNKOWANE NA DZIALANIE JAKO
POLE DOSWIADCZANIA STANU FLOW

W procesie dydaktycznym realizowanym w ramach podej$cia ukierun-
kowanego na dzialanie pozycje¢ centralng zajmuje zadanie. Dla uczacych si¢
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stanowi ono wyzwanie 1 wymaga uaktywnienia r6znorakich proceséw kogni-
tywnych, odwotania si¢ do strategii oraz dziatan jezykowych. Dziatanie ma
zatem swe zrodto w zadaniu, jest przez nie motywowane (Bourguin 2000; za:
Janowska 2011, s. 100). Jego spoteczne usytuowanie (Habermas 1999; Janow-
ska 2011; Gebal 2019) zaklada dazenie do jakiego$ wspodlnego celu. Na drodze
do jego realizacji uczacy sig¢ staja przed konieczno$cia uzgodnienia interpreta-
cji sytuacji problemowej, sposobu postepowania, przewidywanych zagrozen
i trudno$ci. Nieustanne poszukiwanie konsensusu, konieczno$¢ brania pod
uwage roznych, czesto sprzecznych, opinii, a takze podzial rol to niezbywalne
elementy realizowania zadan, przygotowujace uczacych si¢ do swobodnego,
petnego i satysfakcjonujacego uczestnictwa w zyciu spotecznym poza sala
lekcyjng (z wykorzystaniem poznawanego je¢zyka/poznawanych jezykow).
Wspolpracujace jednostki, czy to zapoznajac si¢ z konkretnym zadaniem, czy
przyjmujac juz okreslong role w procesie jego realizacji, musza wyobrazi¢ so-
bie, a moze raczej przewidzie¢, repertuar srodkdw i narzedzi niezbednych do
sprostania wyzwaniu. Owo przewidywanie opiera si¢ w oczywisty sposob na
zarysowanych w umysle uczacego si¢ cho¢by ogolnych konturach mentalnej
reprezentacji produktu majacego powsta¢ wskutek kolektywnie podejmowa-
nych dziatan. Wyobrazenie to zas$ jest w ogole mozliwe dzigki indywidualnemu
doswiadczeniu — zyciowemu, jak rowniez temu zdobytemu podczas nauki jezy-
ka ojczystego i1 innych jezykdéw obcych, a takze dzieki kontaktowi z przedsta-
wionymi przez nauczyciela przyktadowymi realizacjami.

Gdy zatem uczacy si¢ staje przed nowym zadaniem, intuicyjnie czuje, ze
oto nagle znalazt si¢ wyzej niz dotychczas na osi wyzwania (zob. schemat 1).
Ta sytuacja wywotuje zaangazowanie, poniewaz — jak zauwaza Csikszentmi-
halyi—,,trudno jest ignorowa¢ wyzwania, jesli jeste§my swiadomi ich istnienia”
(2022, s. 131). Zgodnie z podziatem autonomicznego dzialania na trzy zasadni-
cze fazy (Janowska 2011, s. 216) uczacy sie najpierw (w pierwszej fazie) doko-
nuje analizy sytuacji — dostrzega cel i dobiera odpowiednie metody i procedury,
ktére pozwolag mu na skuteczne wykonanie zadania (stanowigce faze¢ trzecia)
przy rozsadnym naktadzie pracy. Przeprowadzajac bilans srodkow potrzebnych
do satysfakcjonujgcej realizacji zadania (przypisany do fazy drugiej), uczacy
si¢ zauwaza pewne niedostatki, na przyktad w zakresie leksyki czy struktur gra-
matycznych, jakimi dysponuje. Dobrze skonstruowane zadanie w ramach pro-
cesu ksztalcenia jezykowego wymusza u uczacego si¢ owo swoiste poczucie
niepelnej adekwatnos$ci tego, co juz wie i umie w stosunku do tego, co bytoby
mu potrzebne, zeby zrealizowa¢ zadanie doktadnie tak, jak chcialby to zro-
bi¢ i/lub jak oczekuja tego od niego inni. Stwierdzane braki nierzadko dotyczg
form lub struktur gramatycznych (cho¢ oczywiscie nie tylko). Cudzoziemiec
stajacy przed wyzwaniem zadania i dostrzegajacy w swoim jezyku polskim
gramatyczne ,,luki” znajduje si¢ w bardzo pozadanym w kontekscie edukacji
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stanie pobudzenia. Jest wysoko na osi wyzwania, lecz nie do$¢ daleko na osi
umiejetnosei, by w petni temu wyzwaniu sprostac. Niejako naturalnie — dazac
do znalezienia si¢ w strefie optymalnego doswiadczenia (flow) — podejmuje
zatem wysitek, by uzupeti¢ rozpoznane braki. Jest to bowiem jedyna droga do
osiagnigcia (lub powrotu do) stanu przeptywu w kontekscie uczenia si¢ jezyka.

W owym stanie uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego nie moze jednak
trwac. Pozostawanie w bezruchu nie jest w procesie ksztatcenia jezykowego
w oparciu o omawiane podej$cie w ogdle mozliwe. Albo bowiem naturalne
przesuwanie si¢ wzdhuz osi kompetencji przy jednoczesnym braku nowych,
trudnych wyzwan powoduje ,,spadek” uczacego si¢ najpierw do strefy kontroli,
a nastepnie — nudy, albo nowe zadania wykraczajace poziomem trudnosci poza
poziom umieje¢tnosci poznajacego jezyk polski cudzoziemca (w kontekscie jego
nie do$¢ szybko rosnacych kompetencji) doprowadzaja do zmiany stanu glebo-
kiej satysfakcji na pobudzenie, ktoére — nicodpowiednio wykorzystane — grozi
ptynnym przej$ciem danej jednostki do strefy niepokoju, a nawet leku. Tym, co
nie pozwala uczacemu si¢ ulec ani cigzeniu ku nudzie, ani ku lekowi, jest tesk-
nota za choc¢by raz dos§wiadczonym juz stanem przeptywu oraz intuicyjna cheé
odtworzenia okolicznosci, ktére wcze$niej umozliwity jego zaznanie. Dlatego
—wracajac do glownego tematu snutych w niniejszym artykule rozwazan — pro-
gres gramatyczny stanowi motywacj¢ do podejmowania, a nawet wyznaczania
sobie kolejnych, coraz trudniejszych wyzwan, a coraz trudniejsze wyzwania
motywujg rozwoj uczacego sie w zakresie srodkow formalnych, bez ktorych
satysfakcjonujace wykonywanie skomplikowanych zadan jest po prostu nie-
mozliwe. W kazdym z tych uj¢¢ uczenie si¢ gramatyki stanowi dla doskonala-
cego swa polszczyzng cudzoziemca warunek niezbedny do utrzymywania si¢
w pasmie stanu przeplywu w kontekscie ksztatcenia jezykowego.

Schemat 1. Kanat przeptywu (pasmo flow)

niepokoj

pobudzenie

WYZWANIE

nuda

UMIEJETNOSCI

Zrodto: opracowanie wlasne
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Na kwesti¢ brakow o charakterze formalnym lub strukturalnym, przepasci
powstajacych miedzy umieje¢tno$ciami uczgcego si¢ a jego wizja optymalnego
wykonania zadania warto spojrze¢ takze z perspektywy nauczyciela. Jesli bo-
wiem przyjmiemy za Michaelem Longiem (1997; za: Janowska, Rabiej 2014,
s. 242), ze do kierowania uwagi uczacych si¢ na formalne aspekty polszczyzny
w nowocze$nie rozumianym procesie nauki jezyka dochodzi jedynie doraznie
(wowczas, gdy obserwujemy konkretne trudnosci komunikacyjne cudzoziem-
cOw realizujagcych zadania), to naturalng konsekwencja tego zalozenia musi
by¢ zgoda na brak mozliwosci planowania postepdéw gramatycznych, przygo-
towywania podrgcznikdw czy nawet szczegotowych konspektow konkretnych
lekcji. Trudno jednak wyobrazi¢ sobie, ze lektorzy jpjo mieliby naucza¢ gra-
matyki jedynie na drodze koniecznych, lecz w istocie przygodnych interwencji,
stanowiacych reakcje na czynione podczas zajg¢ obserwacje i dorazne, r6zno-
rodne potrzeby uczacych si¢. Wydaje sie, ze nie moze by¢ to jedyna droga; ze
nauczyciele jezyka moga, a nawet powinni planowaé progresj¢ gramatyczng
swoich podopiecznych. Rod Ellis na przyktad uwaza, ze zwracanie uwagi na
srodki jezykowe moze odbywac si¢ zaré6wno incydentalnie, jak i catkowicie
celowo — jako aspekt zaplanowany w ramach struktury zadania i poddany re-
fleksji zgodnie z intencja prowadzacego zajgcia (2009, s. 233). W przypadku
podejscia ukierunkowanego na dziatanie nie wszystko jednak da si¢ prze-
widzie¢. Zawsze pozostaje niepewnos$¢ co do tego, jakie braki lub potrzeby
uczacych si¢ zaskocza nauczyciela i na ile gotowy on bedzie do zasypywa-
nia takze tych przepasci, ktorych nie wziat pod uwage na etapie planowania.
Uczacych taka sytuacja — spowodowana specyfika podejscia ukierunkowanego
na dziatanie — takze trzyma w nieustannym napigciu, czujnosci i pozwala na
czesty kontakt z wyzwaniem, ktore z kolei budzi potrzebe ciagltego rozwoju, co
w konsekwencji rowniez lektorom jpjo daje szanse na odwiedzanie przestrzeni
stanu przeplywu, poczucia szcze$cia i gltebokiej satysfakc;ji.

4. STAN PRZEPLYWU W KONTEKSCIE GLOTTODYDAKTYKI
POLONISTYCZNEJ NA PRZYKLADZIE KONKRETNEGO
PROJEKTU EDUKACYJNEGO

4.1. PROJEKT EDUKACYJNY

W semestrze zimowym roku akademickiego 2022/23 autorka artykutu
zaproponowala prowadzonej przez siebie grupie studentow kierunku studia
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polskie dla cudzoziemcow na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiellon-
skiego zrealizowanie projektu edukacyjnego® w ramach zaje¢ z praktycznej
nauki jezyka polskiego (w zakresie gramatyki polaczonej z komunikacijg).
Grupa liczyta 12 0s6b pochodzenia ukrainskiego i biatoruskiego, a pod wzgle-
dem stopnia zaawansowania jezykowego uczacy si¢ byli na granicy poziomoéw
B2 i Cl. Poza jedng studentka w $rednim wieku osoby realizujace projekt byty
bardzo mtode i miaty od 17 do 25 lat, do$¢ sprawnie poruszaty si¢ w srodowi-
sku cyfrowym, czgsto 1 chetnie korzystajac z multimediéw i nowych technolo-
gii. W grupie przewazaty kobiety (10). Jako ze byl to dla uczacych si¢ pierwszy
semestr studiow, nie znali jeszcze dobrze Krakowa i bardzo che¢tnie podejmo-
wali dzialania majace na celu poszerzanie wiedzy na temat miasta, w ktorym
przyszto im mieszkac i zdobywac wyksztatcenie.

Zaplanowane zadanie spetniato wszystkie kryteria projektowosci (Ja-
nowska 2011, s. 156) — w jego wyniku powsta¢ miat konkretny, przemawia-
jacy do wyobrazni wykonawcow produkt; byto dtugotrwate, co pozwolilo tez
na odtozenie poczucia satysfakcji w czasie; siegato do réznorodnych dziedzin
wiedzy, w ktorych byto zakorzenione; wymagato zaangazowania wszystkich
cztonkow zespotu, dajac im szans¢ na wykorzystanie indywidualnych zaso-
boéw 1 mocnych stron.

4.1.1. OPIS ZADANIA

Studenci wybrali projekt konczacy si¢ publiczng prezentacja efektow pod-
jetych dziatan jako alternatywna — dla standardowego egzaminu koncowego
— forme zaliczenia zaj¢¢. Uczacy si¢ zostali losowo podzieleni na cztery trzy-
osobowe grupy. Kazda z nich wylosowata jeden temat, do ktorego przypisane
bylo okreslone zagadnienie gramatyczne. Wspomniane tematy to: krakowskie
kawiarnie (rzeczowniki odczasownikowe), krakowskie legendy (imiestow przy-
stowkowy wspolczesny), krakowskie targi (imiestow przymiotnikowy czynny),
krakowskie zabytki (imiestow przymiotnikowy bierny). Celem projektu byto
nagranie 15-minutowego filmu na wylosowany temat z wykorzystaniem jak
najwigkszej liczby form gramatycznych do niego przypisanych. Tak przygoto-
wany produkt jako efekt dziatan projektowych miat w zatozeniu stanowi¢ ma-
terial do wykorzystania przez lektorow na zajg¢ciach z praktycznej nauki jezyka
polskiego w pracy z przysztymi rocznikami studentéw odnosnego kierunku.

2 Na temat projektu pedagogicznego jako przyktadu zadania ztozonego i dtugotermino-
wego zob. Janowska 2011, s. 155-156; Nunan 2004, s. 133.
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4.1.2. REALIZACJA T EFEKTY PROJEKTU

Prowadzaca uzgodnita z uczacymi si¢ optymalny czas realizacji zadania
— dziesig¢¢ tygodni. W czwartym tygodniu trwania projektu odbyta si¢ dysku-
sja, podczas ktorej studenci mogli podzieli¢ si¢ wstepnymi przemysleniami
na temat podjetego wyzwania, zrelacjonowac przebieg dotychczasowych prac
i uzyska¢ wsparcie w zwigzku z pojawiajacymi si¢ watpliwosciami. Na szosty
tydzien przewidziano indywidualne konsultacje dla kazdej z grup. Nalezy za-
znaczy¢, iz podziat zadan w ramach danego zespotu lezat wyltacznie w gestii
jego cztonkow, byli oni rowniez w petni odpowiedzialni za wyznaczenie sobie
poszczegblnych etapow projektu wraz z okre§lonymi terminami ich realiza-
cji. Wszystkim grupom udato si¢ wykona¢ zadanie, a efekty pracy uczacych
si¢ przeszly najsmielsze oczekiwania ich samych, jak rowniez lektorek pro-
wadzacych zajecia (filmy pokazane zostaly bowiem takze innym nauczyciel-
kom). Powstaty 4 niezwykle interesujace krotkie filmy utrzymane w réznych
konwencjach — prezentujace bardzo wysoki poziom zar6wno pod wzgledem
formy, jak i tresci.

4.2. BADANIE ANKIETOWE

4.2.1. OPIS BADANIA

Po zakonczeniu projektu i prezentacji powstaltych w jego wyniku matych
,,dziet” filmowych wsrod uczacych si¢ przeprowadzono ankiete. Obejmowata
ona siedemnascie stwierdzen, z czego na potrzeby niniejszego artykutu wybra-
no i omowiono (w dalszej czesci tekstu) jedenascie. Zdecydowana wigkszo$¢
z nich wykorzystywala szesciostopniowg kafeteri¢ symetrycznych sformuto-
wan (zdecydowanie tak, tak, raczej tak, raczej nie, nie i zdecydowanie nie),
pozwalajaca na zmierzenie stosunku uczestnikow dziatan projektowych do
poszczegdlnych aspektéw zwigzanych z wykonanym zadaniem oraz proce-
sem jego realizacji. Warto doda¢, ze nie uwzgledniono na tej skali sSrodkowego
— neutralnego — wyrazenia, uniemozliwiajac respondentom wyboér wygodnej
odpowiedzi: nie mam zdania/trudno powiedzie¢. Poszczegblne stwierdzenia
dotyczyly samooceny ankietowanych w zakresie ewentualnych brakoéw jezy-
kowych czy tych zwigzanych z poruszaniem si¢ w $rodowisku cyfrowym roz-
poznanych na poczatku dziatan projektowych, uczu¢ towarzyszacych uczacym
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si¢ po zapoznaniu si¢ z tematem zadania oraz zasadami jego wykonania, jak
réwniez umiej¢tnosci rozwinigtych dzigki uczestnictwu w realizacji projektu.
Jedno stwierdzenie wymagato od respondentéw wyboru trzech sposrod trzyna-
stu przedstawionych mozliwosci. Miato ono na celu okreslenie uczué/stanow
emocjonalnych towarzyszacych studentom podczas wykonywania przez nich
dziatan projektowych. Ostatni punkt formularza ankietowego miat jeszcze inny
charakter — wymagat samodzielnego napisania krotkiej odpowiedzi, odnoszacej
si¢ do samopoczucia uczacych si¢ juz po prezentacji przygotowanych filmow.

4.2.2. WYNIKI

Przeprowadzane badanie pokazato, ze wszyscy uczacy sie przed realizacja
projektu mieli watpliwosci co do dysponowania wystarczajacym zasobem lek-
sykalnym, by podja¢ si¢ postawionego przed nimi wyzwania (zob. wykres 1).
Bardziej podzielone byty zdania ankietowanych w kwestii znajomosci potrzeb-
nych do wykonania zadania struktur gramatycznych (zob. wykres 2). I tu jednak
ponad potowa poddanych badaniu (prawie 60%) odczuwala potrzebe uzupehie-
nia pewnych brakow. Respondenci niewatpliwie najpewniej czuli si¢ w kwestii
posiadanych kompetencji cyfrowych niezbgdnych do zrealizowania projektu
(zob. wykres 3) — jedynie okoto 30% uczacych sie przyznalo si¢ do obaw w od-
no$nym zakresie. Przed wykonaniem zadania okoto 15% respondentéw towa-
rzyszyt stres (zob. wykres 4), a ponad 70% — ekscytacja (zob. wykres 5). Po
zapoznaniu si¢ z tematem zadania i zasadami zwigzanymi z jego wykonaniem
zadna z poddanych badaniu 0s6b nie odczuwata niepokoju (zob. wykres 6).

Wykres 1. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad
zwigzanych z jego wykonaniem pomyslalam/pomyslatem, ze musze¢ uzupetni¢ braki
leksykalne, zeby dobrze wykona¢ zadanie.”

ey oA |
tak
tok
raczejtak
raczejnie
nie

zdecydowanie
nie

0,0% 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne



Bez gramatyki nie mozna by¢ szczesliwym, czyli... 141

Wykres 2. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad
zwigzanych z jego wykonaniem pomyslatam/pomyslatem, ze mam braki gramatyczne,
ktére musze uzupetnic, zeby sprosta¢ wyzwaniu.”

zdecydowanie tak
tak

raczejtak
raczejnie

nie

zdecydowanie nie

0,0% 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres 3. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad
zwigzanych z jego wykonaniem obawiatam si¢/obawiatem si¢, czy moje kompetencje
cyfrowe sa wystarczajace.”

zdecydowanie tak
tak

raczejtak
raczejnie

nie

zdecydowanie nie

0,0% 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres 4. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad
zwigzanych z jego wykonaniem poczutam/poczutem stres.”

zdecydowanie tak
tak

raczej tak
raczejnie

nie

zdecydowanie nie

0,0% 100,0%

Zrbdto: opracowanie wlasne
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Wykres 5. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad
zwigzanych z jego wykonaniem poczutam/poczutem ekscytacje.”

zdecydowanie tak
tak

raczejtak
raczejnie

nie

zdecydowanie nie

0,0% 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres 6. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Po poznaniu tematu zadania i zasad

zwiazanych z jego wykonaniem poczutam/poczulem niepokoj.”

zdecydowanie tak

tak

raczejtak
raczejnie [N

nie

zdecydowanie nie

0,0% 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Ankietowani byli jednomy$lni w kwestii poczucia rozwoju jezykowego
jako efektu przeprowadzenia dziatan projektowych (zob. wykres 7). Nikt nie
miat takze watpliwosci co do pozytywnego wptywu zrealizowania zadania
na indywidualne umiej¢tnos$ci wspotpracy z innymi (zob. wykres 8). Zde-
cydowana wickszo$¢ uczacych si¢ (okoto 85%) zadeklarowata tez wzrost
kompetencji cyfrowych wskutek dziatan wynikajacych z potrzeby i checi
sprostania opisanemu wyzwaniu edukacyjnemu (zob. wykres 9).
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Wykres 7. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Mam poczucie, ze dzigki podjeciu
dziatan zmierzajacych do wykonania zadania rozwinetam si¢/rozwinatem si¢ jezykowo.”

M 1.zdecydowanie tak
2. tak

Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres 8. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Mam poczucie, ze dzigki podjeciu
dziatan zmierzajacych do wykonania zadania rozwingtam/rozwinglem umiejetnosé¢ wspot-
pracy/wspotdziatania z innymi.”

M 1.zdecydowanie tak

W raczejtak

Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres 9. Stosunek ankietowanych do stwierdzenia: ,,Mam poczucie, ze dzigki podjeciu
dziatan zmierzajacych do wykonania zadania poczulam si¢/poczutem si¢ pewniej
w zakresie korzystania z nowych technologii.”

M 1.zdecydowanie tak
2. tak

M 3. zdecydowanie nie

Zrodto: opracowanie wlasne
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Sposrod 13 standéw emocjonalnych, ktore potencjalnie mogly towarzyszy¢
uczacym si¢ w czasie realizowania projektu, ankietowani poproszeni zostali
o wybor trzech najblizszych identyfikowanym przez nich uczuciom (zob. wy-
kres 10). Najwiecej razy wybrane zostalo szczescie (wskazato na nie ponad
70% badanych), na drugim miejscu znalazta si¢ satysfakcja (prawie 60%), a na
trzecim — wybrane przez jednakowy odsetek respondentoéw (nieco ponad 40%)
— zadowolenie, motywacja i euforia. Niektorzy badani zaznaczali takze stres,
napiecie i zmeczenie — nie byty to jednak czeste odpowiedzi. Zaden z uczestni-
kow dziatan projektowych nie odczuwat obawy, frustracji, ztosci ani znudze-
nia. Nikt nie wybrat rowniez stanu podekscytowania.

Wykres 10. Wybrane przez ankietowanych stany emocjonalne pasujace do stwierdzenia:
,,Podczas prac zwiagzanych z przygotowaniem filmiku czutam/czutem... (proszg wybraé 3,

ktore najlepiej opisuja Pani/Pana stan).”

stres  (—

obawe

napiecie |EE———
podekscytowanie
zadowolenie |

frustracje
ztosc

znudzenie
zmeczenie
motywacje
euforie
szczescie
satysfakcje

0,0% 100,0%
Zrodto: opracowanie wlasne

Po zrealizowaniu zadania oraz po prezentacji produktu bedacego efektem
10-tygodniowej (wspot)pracy uczacy sie tak, miedzy innymi, sami nazywali
towarzyszace im uczucia: Czutam si¢ zadowolona i pewna w swoich nowych
umiejetnosciach. | Bytam zbyt zadowolona. | Bytem dumny i interesowata mnie
reakcja innych. | Zadowolenie i wytchnienie. / To bylo ciekawe i nowe doswiad-
czenie dla mnie, dobra praktyka jezykowa. | Czutam spokoj i satysfakcje. | Czu-
tam ulge od napiecia.
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4.2.3. WNIOSKI I REFLEKSJE

Wyniki przeprowadzonego badania ankietowego pozwalaja na pokazanie
na konkretnym przyktadzie dzialania mechanizmoéw opisanych we wcze$niej-
szych czesciach artykutlu. Po zapoznaniu si¢ z tematem projektu oraz zasadami
jego wykonania wszyscy uczacy si¢ mieli poczucie pewnych brakéw kompe-
tencji w jezyku polskim, ktore nalezato uzupehic, by odpowiednio zrealizo-
wac zadanie. Zdecydowanie najwiecej ankietowanych wskazywato na deficyty
w zakresie leksyki, jednak ponad potowa poddanych badaniu dostrzegta u sie-
bie takze niedostateczng znajomos¢ niezbednych do przeprowadzenia dziatan
projektowych form i/lub struktur gramatycznych. Che¢ wypetnienia rozpozna-
nych ,,luk” wynikata z dominujgcego wsrdd uczacych si¢ poczucia ekscytacji
przed rozpoczgciem realizacji projektu. Stan ten czasami wspotwystepowat
ze stresem, jednak — biorac pod uwage, iz zaden z respondentdw nie rozpo-
znat u siebie uczucia niepokoju na odnos$nym etapie — mozna zatozy¢, iz stres
ten byl bardziej mobilizujacy niz generujacy obawy czy blokujacy. Ekscyta-
cja 1 mobilizujacy stres kojarza sie ze strefg napiecia, ze stanem pobudzenia,
w ktorym znalezli si¢ uczacy sie, kiedy zostali postawieni przed wyzwaniem
wymagajacym uzycia pewnych nowych lub stabo im jeszcze znanych srodkow
jezykowych. Przesungwszy si¢ jednak dos$¢ szybko wzdhuiz osi kompetencji
— wskutek sumiennej pracy i dzigki dobrze rozwinigtej zdolnosci do autoreflek-
sji — realizujacy projekt studenci w wiekszosci porzucili stan podekscytowania
na rzecz szczescia, satysfakcji, a takze — miedzy innymi — euforii. Realizujac
zadanie, znajdowali si¢ zatem w pasmie stanu przeptywu’. Niektorzy pozo-
stali w stanie nadmiernie przedtuzajacego si¢ pobudzenia, o czym $wiadczy
wskazywanie przez nich na stres, napiecie czy zmeczenie. Byly to te osoby,
ktore nie osiggnety wystarczajacego stopnia adekwatno$ci posiadanych $rod-
kow leksykalno-gramatycznych do podejmowanego wyzwania. U uczacych si¢
prezentujacych najwyzszy w grupie poziom bieglosci jezykowej obok uczucia
szczes$cia, euforii lub satysfakcji wybor padat tez czasami na zadowolenie lub
motywacje — znacznie bardziej ,,stonowane” stany emocjonalne, sytuujace do-
$wiadczenie tych uczacych si¢ na granicy migdzy optymalnym, czyli stanem
flow, a tym wtasciwym obszarowi poczucia pelnej kontroli.

Dla zdecydowanej wigkszosci ankietowanych te spokojniejsze stany
i emocje okazaly sie bardziej adekwatne do opisu przezy¢ po zakonczeniu

* Nalezy zastrzec, ze spelnienie wszystkich warunkéw koniecznych do zaistnienia stanu
przeptywu nie mogto zosta¢ jednoznacznie potwierdzone opisanym badaniem (w zwiazku z bra-
kiem narzedzia umozliwiajacego taki pomiar). Ze wzgledu na dlugos¢ dziatan projektowych
studenci z pewnoscia nie znajdowali si¢ takze w stanie przeptywu przez caty okres realizowania
zadania — raczej mieli okazj¢, by doswiadczy¢/doswiadczad stanu flow.
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projektu oraz prezentacji powstatego w jego wyniku produktu. Uczacy sie,
w formutowanych samodzielnie wypowiedziach, wspominali o zadowole-
niu, spokoju, satysfakcji, uldze. Z pewnego dystansu i — jak si¢ wydaje — juz
z przynoszacej wytchnienie bezpiecznej strefy kontroli poddawali samooce-
nie zarowno osiggniete efekty, jak i wlasny rozwdj jezykowy. Zgodnie zreszta
twierdzili, ze realizacja projektu pozytywnie wptyneta na nich w tym zakresie.
Dostrzegli takze wzrost umiejetnosci pracy w zespole, a takze — w zdecydo-
wanej wiekszosci przypadkow — swoich kompetencji cyfrowych. Po intensyw-
nym, absorbujacym doswiadczeniu przeptywu podczas realizowania projektu
wrocili tam, gdzie w procesie uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego czuja
si¢ bezpiecznie i pewnie, czyli do sytuacji, w ktorej stawiane przed nimi zada-
nia — w kontekscie posiadanych przez nich kompetencji — stanowig relatywnie
niewielkie wyzwania.

Po chwili wytchnienia uczacy si¢ strefe te jednak opuszcza. Uciekajac
przed nuda i pod§wiadomie pragnac powrotu do stanu optymalnego doswiad-
czenia, z tesknoty za szczesciem moze nawet sami zaczng stawia¢ przed soba
kolejne duze wyzwania i bez wahania beda si¢ angazowaé w realizacje¢ zto-
zonych zadan. Z psychologicznego punktu widzenia bowiem, o czym wspo-
minano juz w Rozdziale 3, trudno zignorowac potencjalng osiggalno$¢ stanu
flow i nie dazy¢ do jego ponownego doswiadczenia, jesli cho¢ raz wczesniej
si¢ go zaznato.

5. PODSUMOWANIE

Chcac utrzymac si¢ w pasmie flow, uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego, wykonujacy trudne zadania charakterystyczne dla podejscia ukie-
runkowanego na dziatanie, czynig postepy w zakresie kompetencji lingwi-
stycznej, a nicustannie zwickszajac swoje jezykowe mozliwosci, chetnie
stajg przed kolejnymi trudnymi wyzwaniami. Progres gramatyczny jest za-
tem, z jednej strony, warunkiem koniecznym satysfakcjonujacej realizacji
zadan, a z drugiej — sitg napgdowa stawiania sobie nowych wyzwan (wy-
nikajacego z tesknoty za stanem glebokiej satysfakcji). Nauczyciele za$,
projektujac wymagajace zadania dla uczacych si¢ i stwarzajac podopiecz-
nym odpowiednie warunki do do§wiadczania stanu przeptywu w kontekscie
glottodydaktyki polonistycznej, podejmujg wyzwanie adekwatnego i sku-
tecznego reagowania na obserwowane lub zglaszane przez uczacych si¢
niedostatki w zakresie srodkow jezykowych niezbednych do dziatania w je-
zyku polskim. Otwierajgc si¢ na to, co nieplanowane i niedajace si¢ do kon-
ca przewidzie¢, doznaja stanu napigcia. Czujg potrzebg samodoskonalenia



Bez gramatyki nie mozna by¢ szczesliwym, czyli... 147

si¢ zardwno w zakresie znajomosci systemu polszczyzny, jak i w szybkosci
oraz efektywnosci reakcji na pytania lub watpliwosci swoich ucznioéw.

Za kazdym razem, gdy udaje si¢ pogodzi¢ poziom wyzwania z pozio-
mem indywidualnych kompetencji, optymalne dos§wiadczenie staje si¢ udzia-
lem obu stron procesu nauczania — uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego.
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STRESZCZENIE JAKO GATUNEK
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Streszczenie: Streszczenie to jedno z podstawowych dziatan mediacyjnych, powszechnie
stosowanych w codziennej komunikacji jgzykowej. Jest wazna umiejg¢tnoscia w procesie nauki
jezyka obcego, gdyz umozliwia doskonalenie innych sprawnosci jezykowych i intelektualnych:
czytania, rozumienia, analizowania, odr6zniania informacji waznych od mniej istotnych, wnio-
skowania, logicznego myslenia, zwieztego wyrazania mysli i budowania spdjnych tekstow; po-
maga tez w zapamig¢tywaniu tresci. Jednoczes$nie przygotowuje uczacych si¢ do pehienia roli
mediatorow jezykowych i kulturowych. Autorka artykutu zacheca do ksztalcenia tej waznej
umiejetnosci w oparciu o koncepcj¢ wzorca gatunkowego, zawierajacego opis czterech aspek-
tow: strukturalnego, pragmatycznego, poznawczego i stylistycznego. Ponadto omawia streszcze-
nie naukowe, tj. abstrakt, szczeg6lnie przydatny cudzoziemcom, podejmujacym studia w jezyku
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polskim. Pokazuje roézne sposoby dokonywania streszczenia oraz techniki i typy ¢wiczen/ zadan
zwigzanych z pracg z tekstem, poddawanym takiemu dziataniu. Na koniec przedstawia propozy-
cje zadan przygotowujacych do pisania streszczenia na podstawie przyktadowego tekstu na po-
ziomie B2/C1. W konkluzji stwierdza, ze nabycie kompetencji streszczania wypowiedzi ustnych
i pisemnych bedzie przynosi¢ uczacym si¢ wiele dtugofalowych korzysci, zaréwno w dalszej
edukacji i/lub pracy zawodowej, jak i innych typach praktyki komunikacyjne;j.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka polonistyczna, dziatania mediacyjne, streszczenie,
gatunek, wzorzec gatunkowy

SUMMARY AS A GENRE OF SPEECH IN TEACHING POLISH AS
A FOREIGN LANGUAGE

Abstract: Summary is one of the basic mediation activities, widely used in everyday lan-
guage communication. It is an important skill in learning a foreign language since it allows
for improvement of other language and intellectual skills: reading, understanding, analysing,
distinguishing important from less important information, reasoning, logical thinking, concise
expression of thoughts, and creating coherent texts; it also helps in remembering the content. At
the same time, it prepares learners to act as language and cultural mediators. The author of the
article encourages teaching this important skill based on the concept of a genre pattern, including
a description of its four aspects: structural, pragmatic, cognitive, and stylistic. Additionally, she
discusses a scientific summary, i.e. abstract, especially useful to students undertaking studies in
the Polish language. She presents different ways of creating a summary as well as techniques and
type of exercises/tasks related to working with a text subject to such activity. Finally, types of
tasks preparing for writing a summary based on a sample text at B2/C1 level will be presented. In
conclusion, acquiring the competence to summarise oral and written communications will bring
many long-term benefits to learners, both in further education and/or professional work, and in
other aspects of communication practice.

Keywords: teaching Polish as a foreign language, mediation activities, summary, genre,

genre pattern

1. STRESZCZENIE JAKO DZIALANIE MEDIACYJNE

Streszczenie uznawane jest za jedno z podstawowych dziatan media-
cyjnych, ktorych celem jest przekazanie wybranych informacji odbiorcom
nieznajacym jezyka komunikatu zrodlowego w taki sposdb, by osoby te nie
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miaty problemu z jego zrozumieniem. Mediator dostosowuje tekst wyjsciowy
do poziomu interlokutora i umieszcza go w nowym kontekscie. Kompeten-
cja mediacyjna buduje relacje migdzy jezykami, kulturami i ludzmi, prébuje
zapobiec niezrozumieniu, nietolerancji i ksenofobii w kontek$cie nauczania
jezykow 1 stwarza przestrzen zarowno do dziatan w odniesieniu do wilasne-
go systemu wartos$ci, jak i przyjmowania istnienia warto$ci wytworzonych
w procesie mediacji (Janowska, Plak 2021, s. 26-30). Common European
Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment.
Companion Volume (dalej: CEFR-CV) z 2020 r. za jedno z najcz¢stszych
dziatan mediacyjnych uznaje przetwarzanie tekstu, ktorego przejawem jest,
miedzy innymi, streszczenie tekstu?, obejmujace zrozumienie informacji i/
lub argumentow zawartych w tek$cie zrodlowym, a nastepnie przeniesienie
ich do nowego tekstu, zwykle bardziej zwigztego, odpowiednio do kontek-
stu. Tekst docelowy jest zaggszczeniem i /lub przeformutowaniem oryginal-
nych informacji i argumentow, z wyeksponowaniem gléwnych tresci z tekstu
zrodtowego. Kluczowym stowem w tym procesie jest ,,streszczenie™. Autor
tekstu docelowego musi najpierw dobrze zrozumie¢ wszystkie kluczowe in-
formacje z tekstu zrédtowego, co bliskie jest czytaniu/stuchaniu szczegoto-
wemu. Tekst docelowy moze przybiera¢ réozne formy w zaleznos$ci od celu
wypowiedzi*. Wraz ze wzrostem kompetencji jezykowej zwickszajg sie wy-
magania kognitywne i jezykowe przetwarzanych tekstow, réznorodnos¢ ich
typow, stopien skomplikowania i abstrakcji uzytych w nich poje¢, pojawia sie
bardziej wyszukana leksyka. CEFR-CV nie zawiera wskaznikow dla pozio-
mu Al. Na poziomie A2 przetwarzanie tekstu dotyczy operacji na prostych
tekstach o tematyce codziennego zycia i bedacych przedmiotem ogdlnego
zainteresowania, wyrazonych przy uzyciu konkretnego stownictwa. Uczacy
si¢ moze przy tym wspiera¢ si¢ gestami, zapozyczeniami z innych jezykow
czy rysunkami. Od poziomu B1 uczacy si¢ potrafi przetwarza¢ dobrze skon-
struowane teksty na tematy zwigzane z jego zainteresowaniami, od B2 — po-
trafi dokona¢ syntezy informacji z roznych zrodet i przekazywac ich tres¢, od
poziomu C1 — potrafi stresci¢ dtugie, trudniejsze teksty specjalistyczne i aka-
demickie, przy uzyciu dobrze skonstruowanych wypowiedzi. Potrafi takze

2 Inne dziatania mediacyjne obejmuja: przekazywanie okreslonych informacji, wyja-
$nianie danych, tlumaczenie tekstu pisanego, notowanie (wyklady, seminaria, zebrania itd.),
wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym literackie), analiz¢ i krytyke tekstow
kreatywnych (w tym literackich) (CEFR-CV 2020, s. 91-108; Janowska, Plak 2021, s. 88).

* Przeglad stownikowych definicji streszczenia i gatunkow pokrewnych, por. Laszkiewicz
2017, s. 149-165.

4 Obok streszczania tekstu CEFR-CV wymienia takie dziatania, jak: zestawianie informa-
cji i argumentow z réznych zrédet oraz rozpoznawanie i wyjasnianie odbiorcy celu i punktu wi-
dzenia zawartych w oryginale (CEFR-CV 2020, s. 98). Por. tez: Janowska, Plak 2021, s. 94-95.
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wnioskowa¢ na temat implikowanych postaw i opinii oraz wyjasni¢ subtelne
roéznice w prezentacji faktow i argumentow (CEFR-CV 2020, s. 98)°.

Powyzsza charakterystyka dzialan zwigzanych z przetwarzaniem tek-
stu implikuje konieczno$¢ uwzglednienia w procesie nauczania jezykow ob-
cych technik zwigzanych z doskonaleniem sprawnosci mediacyjnych, w tym
tych zwigzanych z przetwarzaniem tekstu. Wsrod nich istotne jest ksztatce-
nie umiejetnosci tworzenia streszczenia, zarowno w formie pisemnej, jak
i ustnej®.

2. STRESZCZENIE JAKO GATUNEK WYPOWIEDZI

Istnieje bogata literatura dotyczaca streszczenia jako gatunku nieliterackie-
go w dziedzinie logiki (Marciszewski 1970), informacji naukowej (Grabowska
1979; Troskolanski 1982), nauki o literaturze (Danek 1980), jezykoznawstwa
(Gajda 1982; Bartminski 19927). W oparciu o twierdzenie Michaita Bachtina
o pierwotnych i wtornych gatunkach wypowiedzi (Bachtin 1986, s. 401) moz-
na je uzna¢ za gatunek wtorny, posiadajacy swoj wtasny wzorzec gatunkowy.
Teresa Dobrzynska rozroznia genetyczne i relacyjne rozumienie wtornosci
(Dobrzynska 1992, s. 76). Zgodnie z relacyjnym ujmowaniem gatunkow, gatu-
nek wtorny jest przetworzeniem gatunku pierwotnego. Streszczenie jako nowa
wypowiedz, bazujaca na tekscie wyjsciowym, ma zatem charakter interteksto-
wy — nie istnieje bez oryginatu (Grzenia 1996, s. 56).

Proces streszczania to dzialanie na tekscie, polegajace na przeksztalca-
niu i skracaniu tekstu wyjsciowego przy zachowaniu jego zasadniczej mysli.
Standardowo tekst docelowy powinien obejmowac ok. 200 stow (Bartminski,
Niebrzegowska-Bartminska 2009, s. 301) lub 5-10% tekstu oryginalnego (Zas-
ko-Zielinska i in. 2008, s. 66). Anglosaskie stylistyki normatywne rowniez za-
lecaja objgtos¢ nie wiekszg niz dziesie¢ procent dlugosci oryginatu (Wolanski
2000, s. 338). Gatunek ten jest czesto wykorzystywany w roznych praktykach
komunikacyjnych: przy streszczaniu cudzych wypowiedzi, przeczytanych ksia-
zek 1 artykutdéw, ogladanych programéw telewizyjnych, filmow i sztuk teatral-
nych. Streszczanie jest cenng umiejetnoscig dla studentéw zarowno polskich,

5 Wigcej informacji na temat dziatan mediacyjnych i odpowiednich deskryptorow
w: Janowska, Plak, 2021.

¢ Jerzy Bartminski zaciera roznice migdzy streszczeniem ustnym i pisemnym (Bartminski
1992, s. 7-9), a Robert-Alain de Beaugrande i Wolfgang Dressler traktuja obie formy lacznie
(1990, s. 48—-49).

7 Bartminski traktuje streszczenie jako derywat od tekstu oryginalnego (1992, s. 303).
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jak i cudzoziemcdw, uczestniczacych w wyktadach, seminariach, konferencjach.
Jego wage w glottodydaktyce polonistycznej podkresla tez fakt, ze wymagane
jest w czesci ustnej na egzaminach certyfikatowych na poziomach C1 i C2.

Wyro6znia si¢ nastepujace metody tworzenia streszczania:

a. skrot (zbudowane ze zdan zaczerpnigtych ze zdan oryginatu),

b. uogolnienie (budowane na podstawie obserwacji i wyciggania wnio-
skow z informacji i przestanek zawartych w oryginale),

c. przektad z jednego systemu pojgciowego na inny,

d. opis metatekstowy (tzw. streszczenie komentujace, zawierajace nie tyl-
ko tre$ci zaczerpnigte z oryginatu, ale takze informacje na temat jego
struktury, aspektow wzorca gatunkowego, z elementami komentarza
czy opinii) (Niebrzegowska-Bartminska 2014, s. 27),

e. skrot z parafraza,

f. skrét z thumaczeniem na jezyk obcy (Wolanski 2000, s. 340-341).
Dzialania te moga by¢ ze sobg roznie taczone, co skutkuje wyksztatceniem si¢
réznych odmian gatunkowych streszczenia, np. omawiajacego, wyjasniajace-
go czy zalecajacego, ktorych charakter uzalezniony jest glownie od intencji
nadawcy (Niebrzegowska-Bartminska 2014, s. 28).

3. WZORZEC GATUNKOWY STRESZCZENIA

Nalezy podkresli¢, ze streszczenie bazuje na réznych gatunkach tek-
stow wyjsciowych. Kazdy z aspektow wzorca gatunkowego: strukturalny,
pragmatyczny, poznawczy i stylistyczny wypowiedzi (Wojtak 2004, s. 16)*
uwarunkowany jest zatem gatunkiem tekstu oryginalnego, tj. jego wzorcem

8 Badaczka wprowadza pojecie wzorca gatunkowego, ktory oznacza ,,zbidr regut dookre-
$lajacy najwazniejsze poziomy organizacji gatunkowego schematu, relacje miedzy poziomami
i sposoby funkcjonowania owych pozioméw”. Aspekty wzorca gatunkowego obejmuja: aspekt
strukturalny (model kompozycyjny, uktady poziome i architektonike tekstu), aspekt pragmatyczny
(uwiktania komunikacyjne: obraz nadawcy i odbiorcy, potencjat illokucyjny, kontekst Zyciowy ga-
tunku), aspekt poznawczy (tematyke i sposob jej przedstawienia: perspektywe, punkty widzenia,
system wartosci 1 inne sktadniki obrazu $wiata) oraz aspekt stylistyczny (wyznaczniki stylistyczne,
uwarunkowane strukturalnie, pragmatycznie i zwigzane z uzyciem okreslonych srodkow jezyko-
wych). Elastyczno$¢ wzorcow gatunkowych umozliwia powstawanie réznych wariantow wzorca:
kanonicznego (obejmujacego najbardziej trwate wyznaczniki strukturalne, pragmatyczne, poznaw-
cze i stylistyczne), alternacyjnych (zawierajacych ilosciowe i jakosciowe przeksztalcenia wariantu
kanonicznego) i adaptacyjnych (elementy zaczerpnigte z innych gatunkow, pozwalajace na zacho-
wanie tozsamosci gatunkowej wypowiedzi). (Wojtak 2019, s. 273).
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gatunkowym (por. Zasko-Zielinska i in. 2008, s. 66). Struktura streszczenia
powinna zawiera¢ dwa gtdéwne elementy — odpowiedz na pytania: o czym jest
mowa w tekscie? i co si¢ méwi na dany temat? (por. tzw. pytania obowigzko-
we i fakultatywne w: Niebrzegowska-Bartminska 2014, s. 27). W konstrukcji
logicznego tekstu kluczowe jest stosowanie odpowiednich elementow spdj-
nosci. W aspekcie pragmatycznym, nalezy wyraznie okresli¢ uwiktania ko-
munikacyjne wypowiedzi (nadawca, odbiorca, sytuacja nadawczo-odbiorcza),
intencj¢ glowna i poboczne komunikatu (por. illokucje gtéwne i subsydiarne
w: Zmudzki 1990, s. 145-154) i jego typowe zastosowania komunikacyijne.
Aspekt poznawczy zwigzany jest z tematyka tekstu oryginalnego i moze do-
tyczy¢ szerokiego spektrum zagadnien. W glottodydaktyce kwestie te zostaty
szczegolowo opisane dla r6znych poziomow biegtosci w katalogu tematycz-
nym Programow nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2
(Janowska i in. 2016). Na lekcjach jezyka polskiego jako obcego zwykle naj-
wigcej uwagi poswigcamy ksztattowi jezykowemu wypowiedzi. W streszcze-
niu jest on skorelowany z tekstem zrédtowym, zaro6wno w kategoriach stylu,
jak i leksyki.

4. KSZTALCENIE UMIEJETNOSCI STRESZCZENIA

4.1. STRESZCZENIE NAUKOWE (ABSTRAKT)

Umiejetno$¢ tworzenia streszczenia ksztatcona jest na wszystkich eta-
pach edukacji jezykowej. W szkotach wyzszych jest niezbedna do streszcza-
nia ksigzek i artykutdéw naukowych, ale takze wyktadow i referatow. Ponadto,
wykorzystuje si¢ ja do przygotowywania tzw. abstraktow prac naukowych.
Tytul i streszczenie (abstrakt) to pierwszy element opublikowanego artykutu.
Jest krotkie i silnie wyschematyzowane (Bartminski, Niebrzegowska-Bart-
minska 2009, s. 301-302). To te dwa elementy pomagaja w ocenie wartosci
i przydatnosci tekstu. Mowi sie, ze tylko niektorzy z tych, ktorzy przeczytali
tytul, przeczytaja streszczenie, i tylko niektorzy z tych, ktorzy przeczytaja
streszczenie, przeczytaja artykut (Swales 2008, s. 179). Charles Bazerman
uwaza, ze abstrakt zawiera w sobie esencj¢ catego artykutu, stajac sig¢ jego
reprezentacja (1984, s. 58).

Struktura streszczenia naukowego, zgodnie z opinia Naomi Graetz, skla-
da si¢ z czterech czesci: problem — metoda — wyniki — wnioski. W praktyce
wiekszo$¢ abstraktow, podobnie jak artykut naukowy, skonstruowanych jest
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zgodnie ze schematem: IMRD (wstep — metodologia — wyniki — dyskusja/
wnioski)’, po jednym — dwa zdania w kazdej czesci (Graetz, 1985, s. 125)1,
Najwazniejszg funkcja streszczenia jest funkcja informacyjna — celem wy-
powiedzi jest przekazanie najistotniejszych informacji, jakie odbiorca moze
znalez¢ w zapowiadanym artykule i zainteresowanie go jego przeczytaniem.
Abstrakt utatwia odnalezienie potrzebnych tekstow, usprawnia prace naukowa,
pomaga lepiej zrozumie¢ tekst, a takze oceni€ jego warto$¢ merytoryczng i for-
malng (Laszkiewicz 2017, s. 163). Tematyka, system wartosci, przyjete posta-
wy sa odzwierciedleniem tresci wypowiedzi oryginalnej. Graetz nastepujaco
charakteryzuje ksztalt jezykowy streszczenia:

Streszczenie charakteryzuje si¢ uzyciem czasu przeszlego, trzeciej osoby, strony
biernej i brakiem informacji negatywnych. Unika zdan podrzednych, uzywa fraz
zamiast zdan sktadowych, stow zamiast fraz. Unika skrotow, zargonu, symboli i in-
nych skrotow myslowych, ktore mogtyby doprowadzi¢ do nieporozumien. Jest na-
pisane zwartymi zdaniami, ktére unikaja powtorzen, nic nieznaczacych wyrazen,
superlatywow, przymiotnikéw, ilustracji, wstepow, szczegdtow opisowych, przy-
ktadow, przypiséw. W skrocie, eliminuje redundancje, na ktére wprawny czytelnik
liczy w tekScie pisanym i ktore zwykle utatwiaja zrozumienie.

(Graetz, 1985, s. 125)

% Zasada IMRD obejmuje nastepujace elementy:

1. Wstep (Introduction) w postaci:

a. rozwiazywania problemu (cel, nisza, problem, proponowane rozwiazanie, kry-
teria ewaluacji),

b. tworzenia przestrzeni badawczej (okreslenie zagadnienia, wskazanie niszy, opis
badan i ich wynikow), lub

c. opisu krok po kroku (okreslenie zagadnienia, wskazanie niszy badawczej, do-
tychczasowe badania, propozycja nowego rozwigzania problemu);

2. Metodologia (Methods) — materiaty i metody;

3. Wyniki (Results);

4. Dyskusja (Discussion) — zarysowanie tta, okreslenie wynikow, (nie)spodziewane re-
zultaty, odwotania do wcze$niejszych badan, wyjasnienie, egzemplifikacja, deduk-
cja i hipotezy, zalecenia;

5. Wnhioski (Conclusions) (Swales 2007, s. 93—103).

10" Na gruncie polskim temat struktury streszczenia rozpraw naukowych szczegétowo ana-
lizuje Bartminski. Badacz wymienia osiem fakultatywnych elementow kategorialnych takiego
streszczenia: nadawca-autor, odbiorca-adresat, operacje, material, zalozenia, metoda, intencje,
idea (Bartminski 1992, s. 12).
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John Swales, zajmujacy si¢ opisem gatunkéw w kontekscie dydaktyki je-
zyka angielskiego jako obcego w srodowisku akademickim, twierdzi, ze mozna
jednak znalez¢ przyktady odstepstw od powyzszych wymagan — w abstraktach
pojawiaja si¢ skroty, moga byc¢ uzyte gtéwnie rownowazniki zdan, zdania w stro-
nie czynnej, z opuszczanym podmiotem'!, z naruszong sktadnig zdania. Ponad-
to, badacz uwaza, ze przewaza w nim czas terazniejszy, a nie przeszty (Swales
2008, s. 180—182). Czas terazniejszy odzwierciedla aktualno$¢ wynikow, czas
przeszty za$ implikuje wyniki jednorazowe lub watpliwe (James 1984).

4.2. STRESZCZENIE W GLOTTODYDAKTYCE
POLONISTYCZNEJ

Streszczenie jest wazng umiejgtnoscia w procesie nauczania, gdyz umozli-
wia doskonalenie innych sprawnosci jezykowych i intelektualnych. Anna Omu-
lecka uwaza, ze ,,jest [ono] odbiciem nabytej kultury jezykowej, ogolnej wiedzy
i umotywowane pragnieniem bycia dobrze rozumianym” (Omulecka 2002,
s. 113). W celu dokonania dobrego streszczenia nalezy bowiem wykona¢ szereg
réznorodnych i ztozonych operacji, polegajacych na przetwarzaniu, selekcjo-
nowaniu, hierarchizowaniu informacji, wnioskowaniu, uogélnianiu, uporzadko-
waniu i zwieztym wyrazaniu mysli (Dabrowska 2014, s. 30). Kompetencje te
ksztalcimy dzigki réznorodnym zadaniom stymulujacym rozumienie tekstu,
wyodrgbnianiu z nich najwazniejszych informacji oraz budowaniu zwartej
i logicznej wypowiedzi. Istotne jest przemys$lane realizowanie pracy z tek-
stem, obejmujacej ¢wiczenia przedkomunikacyjne — dotyczace niezbednych
elementow jezyka, przed czytaniem — koncentrujace si¢ na tematyce tekstu
oraz poprzedzajace czytanie, towarzyszace pracy nad tekstem i potekstowe,
faczace czytanie z innymi sprawnosciami (Seretny, Lipinska 2005). Zwykle
pierwsze czytanie pozwala na globalne rozumienie tekstu, kolejne — wiaze
si¢ z czynnosciami dotyczgcymi rozumienia na poziomie slownictwa (wy-
szukiwanie slow kluczowych, definiowanie poje¢, sporzadzanie notatek),
zdania i akapitu (analiza akapitéw ramowych, formutowanie gtownych mysli
akapitu) i catego tekstu (wyszukiwanie glownej mysli, wyszukiwanie zdan
uogolniajacych, wskazywanie powigzan migdzy kluczowymi zdaniami, roz-
poznawanie struktury tekstu i ciggu argumentacyjnego, wybranie najwazniej-
szych tresci). Pomocne sg zadania w wyr6znianiu akapitow i nadawaniu im
tytutow, uktadanie pytan, wykreslanie informacji pobocznych lub wybiera-
niu zdan zawierajacych tresci kluczowe dla catego tekstu czy danego akapitu

"W jezyku angielskim, ktory jest jezykiem pozycyjnym, zdanie musi mie¢ podmiot.



Streszczenie jako gatunek wypowiedzi... 157

(por. Lipinska, Dambska 2016, s. 193-209, 421-430). Do skracania poszcze-
gblnych fragmentow tekstu wymagana jest umiejetnos¢ przeprowadzania
transformacji w zakresie sktadni (np. zamiana dialogéw, cytatow, przytoczen
na mowe zalezng, zdan ztozonych na pojedyncze), leksyki i frazeologii (uzy-
cie hiperonimow, parafrazy leksykalne), stowotworstwa (zastapienie grup
sktadniowych pojedynczymi stowami, np. nazwami czynnosci, nosicieli cech,
przymiotnikami/imiestowami zakonczonymi na -liwy, -alny, -isty, -ysty), sty-
lu (por. Wolanski 2000, s. 348, Prazynska 2022, s. 275)'2, Ostatnim, waznym
etapem pracy nad streszczeniem jest odpowiednia redakcja tekstu, uwzgled-
niajaca wtasciwe powigzania pomiedzy poszczegdlnymi elementami. Pomoc-
ne bedzie zapoznanie uczacych si¢ z réznymi wskaznikami spojnosci, typu:
najpierw, na poczqtku, nastegpnie, potem, z kolei, pozniej, chwilge potem, po
chwili, na koniec, w koncu, wreszcie'>.

Jeden ze sposobow przygotowania dobrego streszczenia polega na sporza-
dzeniu planu tekstu, ktory uporzadkuje i wyodrebni najwazniejsze tresci. Istotna
jest analiza struktury wypowiedzi wyj$ciowej, rozpoznanie intencji nadawcy,
wydobycie, pogrupowanie i uogoélnienie najwazniejszych informacji oraz
zwrdcenie uwagi na wyrazy znaczace i inne wazne elementy jezykowe (rze-
czowniki, czasowniki, wyrazy o wysokiej frekwencji). Rozwiniecie kazdego
punktu planu w kilka zdan i potaczenie ich w spdjna, logiczng i zwigztg calosé
doprowadzi do powstania streszczenia (por. Dabrowska 2014, s. 31).

4.2.1. STRESZCZENIE NA LEKCJI JEZYKA POLSKIEGO JAKO
OBCEGO

W praktyce glottodydaktycznej istnieje wiele mozliwosci zastosowania
streszczenia, zarowno w formie ustnej, jak i pisemne;j. Klasyczna sytuacja opiera
si¢ na pracy z tekstem oryginalnym, ktdra obejmuje rozne etapy — poczawszy od
przypomnienia/wprowadzenia zagadnien jezykowych (gramatycznych i leksy-
kalnych) oraz zogniskowania uwagi i wykonaniu zadan obejmujacych kwestie
tematyczne/merytoryczne, przez wybranie stow kluczowych i najwazniejszych

12 Wiele cennych uwag i ¢wiczen/zadan wspomagajacych i ksztatcacych umiejetno$é bu-
dowania streszczenia mozna znalez¢ w podrgcznikach do nauki jezyka polskiego jako obcego,
por. m.in. Awdiejew i in. 1986, s. 209-225, Lipinska, Dambska 2016, s. 193-215, Prazynska
2022, s. 273-280, Guziuk-Swica i in. 2018, s. 176-178.

13 Wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢ w przewodnikach i poradnikach dotycza-
cych redagowania tekstow, por. Zasko-Zielinska i in. 2008, s. 67, Kuziak, Rzepczynski 2003, s. 72,
Cieslakowie 2005, s. 101.
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tresci wypowiedzi, po zbudowanie poprawnego tekstu docelowego, tj. stresz-
czenia. Uczacy moga zapozna¢ si¢ z wzorcem gatunkowym dedukcyjnie lub
indukcyjnie. Dorosli cudzoziemcy zwykle poznali ten gatunek w czasie nauki
we wlasnym systemie edukacji szkolnej, co sprzyja szybszemu przyswojeniu
norm gatunkowych w jezyku polskim. W zr6znicowanym zakresie mozna wy-
korzystywac¢ streszczenie w wielu innych elementach lekcji. Jesli zapoznamy
uczacych si¢ z wzorcem w poczatkowym etapie kursu, bedg mieli baze do pro-
dukc;ji takich wypowiedzi w dowolnym momencie nauczania. Regularne stoso-
wanie streszczenia bedzie utrwala¢ zdobyta na jego temat wiedze i doskonali¢
wypowiedzi. Omawiajac tematyke czytelnictwa ksigzek, prosimy o ustne wypo-
wiedzi tego typu na temat ulubionej lektury czy ostatnio przeczytanej pozycji.
Mozna zastosowac streszczenie intersemiotyczne i po obejrzeniu filmu (moze
to by¢ w ramach edukacji filmowej w szkole jezykowej) czy sztuki teatralnej
poprosi¢ uczacych si¢ o ustne lub pisemne streszczenia fabuty. Uczac jezyka
specjalistycznego, np. ekonomicznego, wymagamy od stuchaczy statego kon-
taktu z tekstami prasowymi z tej dziedziny i oczekujemy, najczesciej ustnego,
streszczenia przeczytanych artykutldéw czy innych wypowiedzi medialnych.
Przygotowujac stuchaczy do studiow wyzszych, warto stosowac probki wykta-
dow, nagran czy materialow multimodalnych z prosba o robienie notatek czy
streszczen zaprezentowanych wypowiedzi. Ponadto, stymulujgc uczacych si¢
do obcowania z réoznymi tekstami kultury, czesto zadajemy w ramach pracy
domowej czytanie okreslonych lektur, artykutlow prasowych, ogladanie filméw
czy réznych wydarzen kulturalnych. Prosba o ustne lub pisemne streszczenie
tych zadan moze by¢ zard6wno metoda weryfikacji ich wykonania, jak i testem
kompetencji jezykowych. Niektorzy stuchacze bedg tez czytac i/lub pisa¢ arty-
kuty naukowe oraz beda mieli kontakt ze streszczeniem tekstu naukowego. War-
to oswoic ich z tym gatunkiem wypowiedzi jak najwczes$niej i stale go utrwalac.

4.2.2. PROPOZYCJA TECHNIK PRACY I TYPOW ZADAN NA
ZAJECIACH KSZTALTUJACYCH UMIEJETNOSC STRESZCZENIA
NA POZIOMIE B2/C1 (NA PRZYKLADZIE WYBRANEGO TEKSTU

PRASOWEGO)

Bazg do nauczania wzorca gatunkowego streszczenia mogg by¢ rdzne tek-
sty kultury: teksty literackie, popularnonaukowe, publicystyczne, przemowienia,
teksty argumentacyjne'. Jako przyktad na zaj¢ciach jezyka polskiego jako obcego
na poziomie B2/C1 mozna wykorzysta¢ fragment artykutu Stoneczne #zy na temat

14 Nie pisze si¢ streszczen eseju, por. Koztowska, Stachowicz 2014, s. 36.
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historii i mocy bursztynu (Wichrowski 2022, s. 132—133). Warto zacza¢ lekcje od
powtdrzenia/omowienia zagadnien gramatycznych, np. stowotworczych, zwia-
zanych z tworzeniem przymiotnikow ztozonych (Zoéftopomaranczowy, zéttobia-
te, nadmorski, pradawny, fizykochemiczny, srodziemnomorski), skoncentrowac
si¢ na imiestowach (wydobywany, nazywany, skamienialy, wymarty, porastajq-
¢y, przecinajqc, nadajgc) lub formach nieosobowych (domyslano sie, wytyczono,
dokonano, przypuszcza sig). Ogniskujac uwage shuchaczy, mozna odwotac si¢ do
ich wiedzy zwigzanej z r6znymi typami kopalin, kamieni szlachetnych, bizuterii,
legend z nimi zwigzanych, osobistych spotkan z bursztynem i jego historig. Na-
lezy wprowadzi¢/przypomnie¢ wyrozniki gatunkowe streszczenia i uprzedzic,
ze bedzie to glowne zadanie do wykonania po przeczytaniu artykulu. W czasie
czytania uczacy si¢ wykonuja réozne ¢wiczenia na tekscie, np. podkreslajg stowa
kluczowe, nadajg tytuty poszczegdlnym akapitom Iub buduja ich jednozdaniowe
streszczenia, wykreslaja zdania zawierajgce mniej istotne informacje lub pod-
kreslaja zdania z najistotniejsza tre$cig, wybieraja zdania uogolniajace, podsu-
mowujace, zawierajace wnioski. Na tym etapie moga by¢ potrzebne dodatkowe
objasnienia leksyki, jednakze staramy si¢ sktoni¢ i przyzwyczai¢ uczniow do
stosowania roznych strategii czytania tekstu (wnioskowanie z kontekstu, domyst,
odwotywanie si¢ do posiadanej wiedzy itd.). Po przeczytaniu uczacy sie ukladaja
plan lub pytania do tekstu, ktore nastepnie rozwijajg w streszczenie oryginalnej
wypowiedzi. Pytania powinny dotyczy¢ tematyki wypowiedzi i gtéwnych infor-
macji w niej zawartych. Dodatkowo, moga odnosi¢ si¢ do sytuacji nadawczo-
-odbiorczej, wykonanych przez autora operacji i uzytych srodkow jezykowych.

Przy omawianiu struktury tekstu powinny pojawi¢ si¢ pytania typu: Jak
zaczyna i konczy si¢ wypowiedz? Jak zaczynaja i konczg si¢ poszczegolne czg-
sci tekstu? Co znajduje si¢ ponizej tytutu artykutu? Co oznacza tytut i §rodty-
tuty? Jakie sg relacje pomigdzy poszczegdlnymi czesciami? Odpowiedzi na
te pytania pozwola na odkrycie architektoniki wypowiedzi, chronologicznej
prezentacji poszczegélnych elementdw i wysnucie wnioskow koncowych.
Pragmatyka gatunku okresla jego kontekst zyciowy, tj. zakres jego uzycia, za$
zbior wszystkich wariantow wzorca tworzy tzw. skale paradoksow'. W war-
stwie strukturalnej skala ta obejmuje takie cechy, jak szablonowo$¢ — oryginal-
nos¢, obiektywizm — subiektywizm, dialogowo$¢ — monologowos¢.

Aspekt pragmatyczny obejmuje zidentyfikowanie nadawcy i odbiorcow
wypowiedzi oraz tancucha logicznego rozumowania, intencji i mysli przewod-
niej tekstu. Trzeba zastanowi¢ si¢ nad funkcja wypowiedzi i jej celem. Waz-
ne jest wybranie przez uczacych si¢ najwazniejszych informacji i konkluzji,
wyrazajacych przestanie nadawcy. W plaszczyznie pragmatycznej paradoksy

15 W koncepcji Stefanii Skwarczynskiej paradoksy gatunku to zbiory ,,biegunowych prze-
ciwienstw”, charakterystycznych dla danego gatunku (1975, s. 178-182). W ujeciu Marii Wojtak
skala paradoksow gatunku wykorzystywana jest do opisu elastycznosci wzorca (2019, s. 274).
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gatunku obejmuja, migdzy innymi, uzytkowos¢ — literackos¢, monointencyj-
no$¢ — poliintencyjnos¢, monologowos¢ — dialogowos¢ czy informacyjnosé
— perswazyjnos¢. Dzigki analizie tej ptaszczyzny mozliwe bedzie ustalenie toz-
samosci gatunku i sensu jego istnienia.

Analizujac aspekt poznawczy, uczacy si¢ musza znalez¢ odpowiedz na
pytania typu: O czym jest tekst? Jaka jest jego tematyka? Co autor chce nam
powiedzie¢ o bursztynie? O jakich cechach bursztynu i wierzeniach z nim
zwigzanych opowiada? Jaka byta warto$¢ bursztynu i jego popularno$¢ w roz-
nych epokach historycznych? Jakie panowaty w nich wierzenia z nim zwigza-
ne? Z jakich zrédet pochodza zawarte w artykule informacje? W znalezieniu
odpowiedzi na powyzsze pytania pomoze zadanie polegajace na podkresle-
niu zdan najistotniejszych dla poszczegolnych czgsci 1 akapitow wypowiedzi,
wraz z uwzglednieniem wyszukanych wczesniej stow kluczowych (np. bursz-
tyn, moc, tajemnica, inkluzje, magia, ,,bursztynowy szlak”, ,,ztoto pdtnocy”,
$mier¢, zycie po $mierci). W plaszczyznie poznawczej skala paradokséw do-
tyczy takich zjawisk, jak fikcyjno$¢ — realnos¢, efemeryczno$¢ — dokumentar-
no$¢, konkretnos¢ — abstrakcyjnosé, informacyjnos¢ — perswazyjnosc.

Aspekt stylistyczny analizy dotyczy wyznacznikow stylistycznych uwa-
runkowanych strukturalnie, pragmatycznie i zwigzanych z uzyciem okreslonych
srodkéw jezykowych (gtdwnie sktadniowych i stylistycznych). Omawiany tekst
napisany jest w stylu popularnonaukowym, z terminologia typowa dla takich
nauk, jak: historia, geografia, psychologia, filozofia. W warstwie stylistycznej
widoczna jest skala paradoksow gatunku, ktorg charakteryzuje ostabiona sza-
blonowos¢, obiektywno$¢, obrazowos¢ (pogladowos¢ wywodu, objasnienia,
egzemplifikacje, metafory i inne §rodki artystyczne).

Identyfikacja i charakterystyka wyznacznikow gatunkowych utatwi ucza-
cym si¢ zredagowanie dobrego streszczenia wypowiedzi. Nalezy takze zwrocic
uwage na elementy spojnosci wypowiedzi i jej logiczne uporzadkowanie oraz
pamigetac o zwartosci i niewielkiej objetosci streszczenia, przy zachowaniu jego
glownych intencji. Wyniki poszczegdlnych operacji pozwolg na wydobycie
wyktadnikoéw streszczenia jako gatunku: jego struktury, pragmatyki, aspektu
poznawczego i szaty jezykowej, czyli odtworzenia wzorca jezykowego 1 zbu-
dowaniu zgodnie z nim dobrego streszczenia.

PODSUMOWANIE

Umieje¢tno$¢ streszczania jest cenna 1 wazna w dydaktyce, gdyz jest
swoistym kontrapunktem i testem roéznych kompetencji i sprawnosci jezyko-
wych. Jej nabywanie stymuluje rozw6j rozumienia, analizowania, odr6zniania
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informacji waznych od mniej istotnych, wnioskowania, logicznego myslenia,
zwigzlego wyrazania mysli i budowania spdjnych tekstow; pomaga w zapamig-
tywaniu tre$ci'®. W odmianie naukowej usprawnia procesy badan naukowych.
Bedzie ona przynosi¢ wiele dlugofalowych korzysci zarowno w dalszej edu-
kacji i/lub pracy zawodowej, jak i innych typach praktyki komunikacyjne;j.
Dzigki niej uczacy si¢ beda takze mogli petni¢ role mediatorow miedzyjezy-
kowych i migdzykulturowych, stuzy¢ swoja wiedza tym, ktdrzy nie posiadaja
wystarczajacych kompetencji (nie tylko) w jezyku polskim.
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UCZENIE SIE JEZYKA POLSKIEGO Z WYKORZYSTANIEM
DUOLINGO PRZEZ TAJWANSKA STUDENTKE — STRATEGIE
NAUKI I PRZYDATNOSC APLIKACJI

Streszczenie: Niniejszy artykul poswigcony jest strategiom nauki jezyka obcego stosowa-
nym przez tajwanska studentke uczaca si¢ polskiego na poziomie $redniozaawansowanym. Eks-
peryment objat trening strategii przeprowadzony w ramach zaje¢ oraz 30 sesji samodzielnej pracy
z aplikacja Duolingo, wlaczonej dla uzupehienia regularnego kursu w klasie. Celem tego studium
przypadku bylo znalezienie odpowiedzi na nastgpujace pytania: (1) jakich strategii uczestniczka
uzyla i jak je postrzegata?, (2) jaki obraz pokolenia Z wyloni si¢ po analizie danych, zwlaszcza
w kontekscie nauczania jezyka polskiego wsrdd studentow z Tajwanu?, oraz (3) na ile przydatne
moze by¢ Duolingo w tym $rodowisku? Analiza danych uzyskanych po zestawieniu 30 formularzy
wypehionych przez studentke i przeprowadzeniu dwoch 50-minutowych wywiadéw wykazata, ze
strategie kognitywne wykorzystane byty 2,5 razy czgéciej anizeli strategie metakognitywne, pod-
czas gdy strategii spotecznych nie uzyto wcale. Najprzydatniejsze okazaty si¢: elaboracja, wniosko-
wanie, dedukcja, notowanie, transfer jezykowy oraz samokontrola. Ich dobér byt w duzej mierze
uwarunkowany wezesniejszymi do§wiadczeniami wyniesionymi ze szkoly — srodowiska zoriento-
wanego na wspoétzawodnictwo i egzaminy. Wypowiedzi studentki pozwalaty odnie$¢ wrazenie, iz
byta ona pod silnym wptywem wartosci kojarzonych z indywidualizmem. Z jej punktu widzenia
Duolingo stanowito jedynie namiastke tradycyjnych zajeé i jako takie mogto stuzy¢ uzytkowni-
kom niemajacym dostepu do innych form nauki. Wyrazita ona ponadto rozczarowanie zwigzane
z konieczno$cia postugiwania si¢ jezykiem angielskim podczas pracy z aplikacja. Przedstawione
studium przypadku ujawnia konieczno$¢ promocji jezyka i kultury polskiej oraz uwidocznia, jak
wazne jest lepsze poznawanie przekonan, nawykow i strategii stosowanych przez poszczegdlne
grupy studentdw uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego. Co si¢ tyczy Duolingo, tworcy apli-

kacji winni uwzgledni¢ potrzeby osob mniej wprawnie postugujacych si¢ angielskim.
Stowa kluczowe: nauka jezykow wspomagana komputerowo, CALL, Duolingo, strategie
uczenia si¢ jezykow obcych, jezyk polski jako obcey (jpjo), Tajwan

1. INTRODUCTION

The current study aims to provide an in-depth insight into the use of lan-
guage learning strategies by a Taiwanese university student learning Polish
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with Duolingo. The researcher’s goal was to understand to what extent the app
was useful as a means of supporting traditional instruction, given that the case
had received explicit in-class training in some of the possible learning me-
thods (priorly to the use of the app). Qualitative methods of data collection and
analysis have been utilized to gain a detailed picture of the problem of LLS ap-
plication by an app user. The self-regulated learning theory, seeing learning as
governed by a range of interactions between cognitive, metacognitive, as well
as motivational components (Kwarikunda 2022, p. 2) provided the framework
for the research. This is an independent project, not sponsored by Duolingo or
any other company or institution.

2.1. TAIWANESE FL EDUCATION

Recent political changes in Taiwan resulted in significant shifts from the
old paradigm to democracy, which actively encouraged multiculturalism and
multilingualism. In 2001, English was introduced to elementary schools, start-
ing from the 5% grade (Nowosad, Btaszczyk 2020, p. 108). The learning styles
and attitudes of local students have been shaped by Chinese culture conditioned
by collectivism. The following characteristics may be observed: (1) the overrid-
ing authority of teachers who are also role models in terms of moral standards
(Confucianism), (2) modesty and face-saving philosophy (resulting in students
not asking questions in public), (3) preference for mutual collaboration to avoid
showing off individual accomplishments, (4) fear of making mistakes, (5) val-
uing accuracy over fluency, (6) students’ passive learning mode. They all lead
to a general preference for teamwork and collaboration and an abundance of
peer interaction in FL class. Mastering English is often associated with elevated
social status and financial success. Learning methods are analytical, grammar-
focused, and test-oriented. Numerous studies revealed a discrepancy between
high scores on TOEFL and IELTS and actual English proficiency, especially the
oral one. FL reading and writing skills are usually promoted and memorization
is one of the key methods. It is not uncommon for highly motivated learners to
take additional measures for more collaboration to occur, including membership
in clubs (Kung 2017, p. 5-9). Although the communicative approach is deemed
to prevail, in fact, there are many obstacles that affect the implementation of
the method. Classes are large,? time is limited, and many teachers lack adequate
training (Chang 2011, p. 9-10). What is taught in class is largely affected by

2 From my own teaching experience, up to 70 students, but larger groups, up to 300
people, also can be seen.
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the examination, leading to the so-called ,,washback effect”: instructor’s and
students’ efforts are directed to practicing past examination papers, mastering
test-taking skills, and drilling via multiple-choice exercises (Chou 2017, p. 1).
These factors are of significant importance, for culture and educational back-
ground are believed to affect one’s use of LLS (Lai 2009, p. 272), which brings
us to the next point, i.e., research on strategies in the Republic of China.

2.2. RESEARCH ON LLS IN TAIWAN

In Taiwan, the use of LLS by English learners has been widely researched
at various educational levels, including high school (Yeh & Wang 2004, Tseng
2018) and academic settings (Lai 2009, Lee 2019). The participants in Yeh &
Wang’s study (2004, p. 16) reported a preference for cognitive strategies and
they used social strategies least frequently.* Among the top ten LLS for learn-
ing vocabulary the following were mentioned: taking notes in class, studying
the sound of a word, verbal repetition, written repetition, using an electronic
dictionary, studying the spelling of a word, underlining the word, using the
vocabulary section in the textbook, as well as guessing from the context (Yeh
& Wang 2004, p. 17). High achievers in their project used LLS more often than
their less successful counterparts, leaning towards analyzing parts of speech,
learning the whole phrase including the new word (not in isolation), guessing
from the context, using new words in sentences, learning new words from read-
ing English stories, novels, and magazines, saying a new word aloud when
studying, paraphrasing, and learning new words while listening to English ra-
dio programs (Yeh & Wang 2004, p. 22). Some conclusions have been drawn
regarding students’ gender. Lee’s (2019, p. 7) findings revealed that female
freshmen demonstrated predilection for metacognitive and memory strategies
to social and cognitive ones. Chen and Jonas (2009, p. 115) found that fema-
le students tended to learn selective attention strategy, socio-affective strategy
of cooperation, making up new words more often than males did, reporting
a higher overall mean use of strategies than men. They also concluded that
among Taiwanese college EFL learners, strategy usage ranged from medium
to low level and that metacognitive LLS, mostly taught at school, prevailed. In
their opinion, the majority of the students did not possess a wide repertory of

3 In Poland, similar research conducted among high school and university students reve-
aled the dominant use of metacognitive and social strategies (Gajek & Michonska-Stadnik 2017,
p. 76). The same study documented the behaviors of learners deploying technology to support
foreign language learning.
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techniques, suggesting that ,.,they might not know or believe that those strate-
gies will benefit their learning” (Chen and Jonas 2009, p. 119). Looking at the
relationship between beliefs and LLS use, Tseng (2018, p. 15) wrote that some
individuals hold on to the belief that ,,one should not say anything in the new
language until one can say it correctly” and if you are allowed to speak with
mistakes as a beginner, you may never learn to speak accurately (cf. Tsai 2015).
The same author propounded that (1) individuals with better LLS enjoy more
rewarding accomplishments, (2) the affective and social LS were positively
correlated with learning satisfaction, and (3) motivation could be linked to the
application of social and metacognitive tactics (Tseng 2018 p. 19-20).

2.3. STUDY BACKGROUND AND DESIGN

So far, little has been done to present LLS deployed by Taiwanese learners
of Polish, especially in the context of computer-assisted education. As sugge-
sted by Lee (2019, p. 8), more qualitative studies are needed to better under-
stand the use of LLS by local students, their experience, and their perceptions
of modern teaching methods (cf. Zhou & Wei 2018, p. 489). The current project
is an attempt to answer this need. The following research questions guided the
investigation: (1) What LLS did the participant deploy and what pedagogical
conclusions can be drawn from that? (2) What picture of a Taiwanese millen-
nial PFL learner will emerge from the responses? (3) What can be learned about
Duolingo and its value in complementing Polish instruction in Taiwan?

Set in a prestigious public university in northern Taiwan, the project co-
mes with an extensive insight into the practices and perceptions highlighted by
a female third-grade full-timer majoring in Slavic languages. When we first met,
the woman expressed her hope to study in Poland.* The intervention included
(a) explicit instruction of LLS as well as (b) 30 sessions of self-study with Duo-
lingo (23.11.2022-16.02.2023). The former stage took place in class; strategies,
their application, and potential benefits were discussed in detail with both of the
students enrolled.’ The latter one was carried out by the student after school. The
data was obtained from 30 forms in which the participant reported the use of
strategies each time she worked with the app and from two in-depth interviews
conducted on the 3 and 10 of March 2023 (total duration: 100 minutes).

4 In the interviews, however, no reference to that plan can be found. At that time the par-
ticipant had changed her mind.
> For the results obtained from the second participant’s, please see Tsai, 2023 (in print).
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The informant was 21 years old. She came from a big city in southern Ta-
iwan. A daughter of an elementary school teacher in a well-off family, the wo-
man had previously received an excellent education that resulted in admission
to the top university. She spoke English, first introduced in kindergarten, quite
fluently. A double major (both in Slavic languages and digital technologies), the
student had learned Russian for 5 and Polish for 3 semesters. She also reported
having learned Japanese on her own, but not in a formal setting. Her GPA was
above 95 (out of 100). She had never missed any of my classes. By all means,
she was a high achiever, used to hard work. From my observation, the infor-
mant was rather confident in her own abilities.

2.4. DUOLINGO

Founded in 2011 in the US, Duolingo is a language learning platform
that provides opportunities for exploring a wide range of languages (43 to
date) and is available for free, making it a frequent addition to regular instruc-
tion in class, as proven in numerous projects.® As suggested by Petlic (2019,
p. 299), the worldwide community of software users, including people from
different countries and from all walks of life, at various stages and ages, pro-
vides a marvelous opportunity for the exchange of cultural, historical, as well
as personal experiences. Additionally, based on gamified approach, the app is
often described as a motivating supplement to regular instruction (Andrzejew-
ski 2018, p. 437). One of the software features widely researched by numerous
scholars was the forum where users could interact with other learners and ask
for guidance (Naruszewicz-Duchlinska 2014). It had been removed from the
Duolingo website in March 2022, but learners still could contact each other via
an alternative Duolingo Discord server and follow their social media accounts,
which means that the app still provided a tool for interactions and collabora-
tion based on the common goal of polishing a language of one’s choice, which
is important, because encouraging teamwork and promoting the communica-
tion between students is one of the modern teaching principles (Prizel-Kania
2021, p. 6).

¢ For more comprehensive introduction, Readers might want to see my previous texts: Tsai
2022 and 2023. For user feedback, see Radomyski 2022.
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2.5.,,GOOD” FL LEARNERS

For O’Malley and Chamot (1990, p. 2), it was not an inborn talent that ne-
cessarily constituted a ,,good language learner”, but rather a wide spectrum of
actions they undertook in order to achieve their goals (,, some people just have
an ear for language” versus they are ,, doing something special or different that
we could all learn from”). In her article on digital language learners, Turula
(2016, p. 67) identified the following features this group displayed. First, they
were proactive in their pursuit to use the target language, which often meant
that they were working on their own, making intelligent guesses and exper-
imenting to substitute the missing teacher’s guidance. Second, they demon-
strated rather high self-awareness levels, knowing what their digital practice
lacked. The same author stressed the necessity to rethink learner autonomy and
the shift from independence to interdependence where learning transcends the
frames of individual intellectual pursuits and allows for the presence of peers.
The Internet, thus, should not be seen solely as ,,a massive self-access center”
(Turula 2016, p. 67). Only 26% of the participants in her study reported having
social learning experiences and only 40% of these were positive. Generally,
the students in the project were proficient in their attempts to navigate the web,
but in fact, they lacked the ability to get the most of its educational advantages,
which led the scholar to the conclusion that her informants were ,,tech-comfy”
but not ,,tech-savvy”.

2.6.,,GOOD” FL TEACHERS

Unsurprisingly, then, installing the learning skills in students becomes one
of the tasks faced by the teachers because ultimately, the former ones need to
learn independently (Yeh & Wang 2004, p. 31, Rapacka-Wojtala 2015, p. 80),
especially in the context of CALL where even more autonomy is required and
the availability of teaching tools is swiftly growing (Zhou & Wei 2018, p. 489).
This goal can be achieved by providing a ,,purposeful, directed, long-term and
explicit strategy instruction, especially schemes with a spiral design of recursive
strategy training sessions in different contexts of language learning and use”
(Dabrowska 2016b, p. 43). Promoting understanding of one’s own individual
needs, preferences, and style is the key (Komorowska 2005, p. 228-229) since
the majority of students might not be aware of their own ways of addressing
such problems, especially in FL instruction context (Brown & Lee 2015, p. 52).
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A good teacher — as pointed out by Handzel (2014, p. 207) — should be able to
inspire life-long learning and stimulate curiosity. Now the expectations are even
higher, since ,,a teacher without ample knowledge and skill in evaluating and
utilizing effective technological tools may not be a good teacher in the Digital
Age” (Zhou & Wei 2018, p. 488). However, as pointed out by Pawlak (2022,
p. 21), it might be hard to incorporate suitable training into an overloaded te-
aching schedule. Many young instructors also lack sufficient know-how in this
respect and find themselves in a position where they need to perform multiple
functions at the very same time (Padzik 2021, p. 85, Dabrowska 2016b).

3. LANGAUGE LEARNING/TEACHING IN THE CONTEXT
OF CONTEMPORARY EDUCATIONAL CHALLENGES

3.1. SAVOIR-APPRENDRE

Language learning strategies (LLS) are henceforth understood as the spe-
cial thoughts or behaviors used by language learners to enhance comprehension,
learning, and retention (O’Malley and Chamot, 1990, p. 1). The authors of the first
edition of Common European Framework for Languages saw the application of
LLS as one of the learning techniques, along with the abilities to (1) make efficient
use of the educational opportunities (including a focus on the input, understanding
the task, efficient collaboration with fellow students, frequent and active use of
the target language, as well as using available materials for independent studies),
(2) prepare one’s own materials, (3) learn both language and culture-related con-
tent, paired with (4) the awareness of one’s own strengths and weaknesses, and
(5) the ability to define one’s own learning goals (ESOKJ 2001, p. 98-99). The
new, updated version also puts stress on the need to develop and deploy LLS in
the larger context of taking responsibility for one’s own learning outcomes and
encourages teachers to ,,engage learners as participants in experimentation with
different methodological options” (CEFR 2020, p. 149). Additionally, the authors
of the guideline emphasized the importance of convincing students ,.to reflect
on their learning and to share this experience with other learners” (CEFR 2020,
p. 149). As stated on p. 172 of the same document, LLS developed at one stage
of learning are a precious asset that can be used later, while mastering yet another
foreign language. In other words, we can succeed in learning a new one because
we have built on our own repertoire of skills necessary for the task. Amerstorfer
(2018, p. 516) emphasized the importance of seeing and building connections not
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only between particular strategies, but also — in a broader sense — between the lan-
guages, we have learned and the knowledge we possess (about the world, school
disciplines, and ourselves as well). She saw a link between the time and effort
invested by an individual in deploying LLS and their autonomy level. Further-
more, LLS were seen in close relation to psychology, since they revealed much abo-
ut human emotions, confidence, motivation, and anxiety (Amerstorfer 2018, p. 516).

This study reports findings referring to three groups of LLS, namely
metacognitive, cognitive, and social mediation strategies. The first category
includes ,,higher order executive skills that may entail planning for, monito-
ring, or evaluating the success of a learning activity” (O’Malley and Chamot
1990, p. 40); without them, students may lack direction. Cognitive strategies
are more directly related to individual tasks and involve direct manipulation or
transformation of the material, while the last class equals to cooperative lear-
ning that entails peer interaction and enables the interlocutors to support each
other with information (O’Malley and Chamot 1990, p. 8).

3.2. SELF-STUDY REPORTS

The data gained from the forms showed the following: Altogether, the
participant took 29 lessons of Polish (on average, 0.97 per session) and ,,seve-
ral” sessions of Japanese.” Only one session exceeded 1 Duolingo unit (day 3).
5 tests were taken, with sessions 1 and 6 spent solely on that (no regular lesson
taken on these days). The reports were not accurate, which is why only tentative
duration can be estimated, suggesting that each session lasted approximately
9.8-12.2 minutes and around 5 hours in total were spent (between 4:55 and
6:05 hours). Once an hour of work was reported, on day 13 when both Polish
and Japanese were studied. The minimum declared self-study time was 5 min-
utes. It took 86 days to complete the task. The longest streak did not exceed
a week. The longest break lasted 23 days (more than 3 weeks). There were
altogether 13 breaks in the use of the application, 56 days in total: almost two
times more than the actual work time. If calculated together with Japanese, 188
instances of LLS use were reported. 176 instances were reported in reference to
Polish, on average 6.17 per lesson. Most often (7 times), 6 strategies per lesson
were used. For Japanese, 14 LLS were applied within a single hour of learning.
For Polish, a maximum of 11 per sitting was deployed. The following chart
illustrates what strategies had been used more than 10 times:

" Due to the lack of precision of the reported measures, Japanese is not included into later
calculations.
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Table 1. The strategies applied at least ten times

Strategy: Suggested action: Frequency:
Elaboration Relating new information to other concepts in memory 27 times
Inferencing Guessing meaning by using available information 23
Deduction Conscious application of rules to processing L2 19
Note-taking Taking notes in the notebook provided by the teacher 15
Transfer Using previous knowledge to help to learn 10
Self-monitoring | Paying attention to the score 10

Source: own elaboration

Among the actions listed in the table, only self-monitoring is of meta-
cognitive character. All other LLS represent the cognitive group. Let us now
see the total calculation: Metacognitive LLS were reportedly used 53 times,
while their cognitive counterparts — 135. The participant never reported inten-
tionally trying out a new LLS. The sections with interview results reveal more
personal perspectives on the issue.

3.3. INTERVIEWS

In the passages that follow, the data obtained during the interviews will be
presented. The following problems will be highlighted: First, the student’s self-
perception as a language learner will be discussed, along with her motivation for
learning Polish and her views on explicit LLS instruction. After that, we will see what
she thought of Duolingo and how her opinion affected the application of strategies.

3.4. TECHNOLOGY-ENHANCED LLS

Recently, rapid technological changes resulted in a major shift in language
learning, extending them from the classroom to a new dimension: ,,any time, any
place, with any device” (Zhou & Wei 2018, p. 488) and the adoption of digital
tools is “no longer a choice but a necessity” (Kim & Bae 2020, p. 36). On-line
resources used in language pedagogy ought to be well-structured and based on
solid methodological approaches (Cebron et. al 2021, p. 21). The LLS use rema-
ins related to a broader context in which learning takes place. In computer-as-
sisted education, individual self-reliance and a broad tactic repertoire are of key
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significance, for the student is often physically isolated from others (Gajek & Mi-
chonska-Stadnik 2017, p. 51). As pointed out by Zhou & Wei (2018, p. 487), digi-
tal natives might be competent users of technology, but not necessarily confident
about their learning skills, thus, the need for an explicit LLS instruction that can
help them to outperform their counterparts who lack such training. Burzynska
and Krajka concluded that ,,students need guidance and training to become aware
of possibilities that could be used to enhance the learning process” (2015, p. 83).

3.5. CALL IN PFL CONTEXT

Integrating technology into PFL education has been widely discussed in the
literature, especially in the context of the recent pandemic. There is compelling
evidence that joint forms of Polish instruction, incorporating both traditional and
computer-mediated methods would be welcome by students, as in a study by Ma-
so0j¢ and Muryc (2022, p. 11) where 61.5% and 57% of the populations based re-
spectively in Lithuania and the Czech Republic expressed their positive attitudes
towards such ventures. Prizel-Kania (2021, p. 5) emphasized the importance of
a skillful transition to the stage when learners are self-reliant in choosing, verifying,
and applying various online resources and enjoy more freedom in terms of material
selection, task execution, and communication style. This, in turn, fosters the indivi-
dualization of their learning and results in students gaining fuller autonomy.

4. FINDINGS

4.1. SELF-PERCEPTION AS A FL LEARNER

First, the participant was looking for a spark of excitement, the hope
expressed in the following words:® ,,It should be like adventure in this culture.”
It was her curiosity that inspired her to learn: ,,I know nothing about Polish and
Russian, so I start. I think I should describe myself as a baby to this culture.
We know nothing about the world or this culture. We are like children to this
world or language.” When asked to elaborate on this metaphor, she explained:
,,Like a normal baby, I want to know something that is new, how people live in

8 Original wording throughout all interview quotations.
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the daily life. They will ask teacher or parents. In this communication, you will
improve your language skills and learn about culture. How young Polish talk
to each other, how politicians talk — this kind of thing we can’t know about the
culture.” From her perspective, the app in question could not provide such kind
of guidance and authentic contacts with native speakers were indispensable
to gaining insights into the target culture: ,,It’s just an app to learning the lan-
guage. I’ll see the language as key to start my adventure. Duolingo can’t give
me the information. I can know it when I interact with people from Poland.”

The thrill was in the challenge: ,,I learn the new things or pursue for some-
thing that is not familiar to me, I’ll be excited. The more difficult something is,
the more exciting.”

For her, culture had a broad meaning: ,,What language they use, how they
thinking. Asia and Europe — different kind of thinking way. Educational system:
also different. Culture: how people live in this country. A total history of how
people live in that ground.” She was excited to see the contrasts between Taiwan
and other places: ,,I’m interested in Western culture, European, American. I’'m just
curious about culture that is different from Asian. Different lifestyle. I’'m not really
familiar with Polish culture. Poland is part of European. It’s a Slavic Department,
Poland has special part, different from German and French. It’s charming for me.”

Her cognitive abilities paired with endearing character strength were her as-
sets in the attempt to master foreign languages: ,,I’'m good at memorizing some-
thing. I’'m the person who has persistence. I’m easily to concentrate in something,”
the woman said. When asked whether these features guaranteed success with Duo-
lingo, she answered: ,,Only like persistent. Duolingo has many different lessons.
If you have persistence, it will help you.” On the other hand, she was sometimes
affected by her feelings: ,,I’'m a person who is easily influenced by my emotion.
So, if I'm in a bad or relaxing mood, then I don’t want to study for anything.”

For our conversation class, which was scheduled for Friday, she reviewed
the material once a week. Watching online videos was not among her most
frequent practices and she was not proactively looking for such materials: ,,Sel-
dom. Only if I saw something interesting or my friends share with me. Most if
the time I didn’t search. Russian most often than Polish, because most of my
friends study Russian. They will share videos through 1G.”

4.2. REASONS FOR LEARNING

Slavic Department was her Plan B: , After the results [of the entrance
exams] came out, | see that [ can’t study in the European Languages Depart-
ment, so I chose between the Slavic and Turkish Departments.” Her major was
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Russian, but she still had to learn another Slavic language. She chose Polish
to take advantage of the opportunities provided by the school: ,,To be honest,
because I’'m a student of the Department of Slavic Languages and Literatures,
apart from Russian, [ should learn another language. It’s better for me, because
we have resources, something other universities don’t have.” Using it during
her excursions was an option: ,,Before I thought that [ want to study in Europe,
but now [ want to travel to Central Europe, so I need Polish or Czech.” In her
opinion, learning Polish made her somewhat special, allowing her to stand out
in comparison to others: ,,Many people study Czech, I don’t want to do what
other people do. I want to be a unique person, I don’t want to be a normal
person. In our generation, this kind of person will be successful. I can achieve
a goal that most of the people cannot achieve. I can contribute something that
other people don’t.” Familiarity with Chopin’s music was another factor. As an
elementary school student, the informant played the piano. From her perspec-
tive, fluency in Polish was not a valuable asset. When asked whether the lan-
guage was helpful, she said, ,,Honestly, no. But it’s fun, so [ keep learning. Now
I see Polish as a language which can let me travel in Europe.” She continued
for the sake of perseverance: ,,I’'m a person who like to persist something, so
I don’t want to learn just as a beginner. I want to learn deeper. I don’t want to
quit.” Her redefined learning goal was clear: ,,I want to travel by myself. I will
know that I have achieved my goal if can travel around Poland for 6 months
or a year by myself without help of translators. If you have enough money
and time and you are healthy, it’s possible.” Her mother supported the dream,
although the father, concerned about safety, remained sceptic. The participant
identified success in learning with persistence and self-reliance: ,,(...) practice
or repeat the vocabulary or phrases. If you have passion to the culture, you will
learn better. You will search some videos or news. When you watch these re-
sources, it will help you upgrade your language skills.”

4.3. LANGUAGE LEARNING STRATEGIES

According to the informant, there was no point in teaching LLS in class
and, if needed, students could be instructed individually: ,,In Taiwan this is
impossible. It is not fit to our culture. As Asian students, we often don’t talk
about ourselves much, this is our privacy. (...) Someone will think that you
tell them to talk about their goals, they will think, ‘I don’t want to answer such
questions,’ like the score you give to yourself, they don’t want to talk about it.
In some cases, some students really need the help of the teacher. They prefer
to study with others or not to study alone, so maybe if there is a teacher to lead
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them how to learn, it will be better. It will be better to give them individual
advice. If there is a student who really know what to do, then the teacher do-
esn’t have to.” She personally did not feel she needed any hints. When asked
whether she saw any connection between the idea of LLS instruction and the
possible competitiveness of the top-school environment, my students answe-
red: ,,Some people memorize vocabulary very quickly. They can have many
notes. If they share their strategy, their classmates will think, ,,I’m not smart as
she is.” If I think I can’t be like him, I’1l quit my study, if the distance is not rea-
sonable. If reasonable, I will be more successful. No denying that many people
will be jealous to the successful person. It’s nature. They now can’t achieve. It’s
good for study, but for relationship it’s not a good thing.”

Elaboration was reportedly the only new strategy identified after receiving
the explicit instruction, although she had applied it before: ,,Sometimes I asso-
ciated Polish with Russian, but I didn’t realize that.”

4.4. DUOLINGO: GENERAL IMPRESSIONS

She used the app in her dorm room, which she shared with one school-
mate. Sometimes she studied in bed, on other occasions at her desk: ,,It depends
on my emotion. If [’'m so tired, if I learn Duolingo before I want to go to bed,
then I study on the bed. If I learn in the daytime, I learn at the desk.” In most
cases, the student used the app late, after handling all huge demands, which was
why she usually took only one lesson: ,,Because I usually have some classes
or things to do in the morning or in the daytime, so I only have free time in the
evening.” Her satisfaction level was not extremely high; She evaluated the app
,0—7 out of 10”. From her point of view, it was good for people who would have
no access otherwise. She could participate in traditional lessons, so the program
was not necessary: ,,I have resources from the university, so I can study person-
to-person, in class.” Asked why she then tried Duolingo for learning Japanese,
a language widely available both at the university and in various cram schools,
she related it to her level: ,,As a beginner [in Japanese], I think Duolingo is good
for me. Because I am a person who likes to do something that it’s challenge.
If I took the lesson that was too easy, it didn’t motivate me. Japanese matched
my level, so I think it was interesting. Polish — the lesson I took didn’t match
my level.” In her opinion, however, the product still deserved recommendation,
if no traditional course was available, but the use of English as a language of
instruction was a problem. Firstly, language proficiency was an issue. Secondly,
many Polish grammar concepts were not clear when presented in comparison
to English, because these two languages had slightly similar grammar systems,
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hard to understand for a non-native, with verb aspect being a good example:
,,1 think I will [recommend Duolingo] because we don’t have many universities
which teach Polish. But Taiwanese students are not good at English, so it will
not be easy for us. HCB and CB:° I didn’t know how it translated into English
tenses: had or have? 1 made grammar mistakes.”

4.5. DUOLINGO: CRITICAL REMARKS

Apparently, she did not hold the work with Duolingo in high regard,
which was why she was reluctant to resume once she discontinued: ,,If I took
the break for too long, I didn’t want to go back to it. I have other things that
I love to do than studying language from application.” The reasons for her
disfavor were: (a) Lack of human interaction: ,,Learning language is better to
do it person in person, talk with the teacher, face to face, not just see on the
cellphone. App —not good.” (b) Lack of feedback for speaking: ,,We can’t learn
the oral skills from application. It’s hard to make my oral skills better. Maybe
I’ll repeat pronunciation. But there’s limitation. Because they can’t give me
feedback, because they can’t give me communication. I just do it by myself.”
(¢) Disadvantageous presentation: ,,Some tutorials offer person-to-person
communication, fully structured lessons. Duolingo lacks such structure. (...)
It’s not a good choice: Separate many grammars, separate into different les-
sons. It’s not a good arrangement. | prefer to have clear grammar description
first, but small test then. 30- or 60-minute description of grammar first, then
small quiz. They have different way of arranging in Duolingo and university.
In university we also have Russian, so I know some grammar. I want to le-
arn grammar and some new vocabulary. Duolingo wants you to learn step by
step, very simple. But they use very simple vocabulary.” (d) Usage of English:
,»Also, sometimes I want to jump to another unit, but they have exam, but
I make 5 mistakes, so cannot jump. Lesson is then too easy. But sometimes the
mistakes [ make due to English.”

Had she not been a participant in this study, she would have long dis-
continued her work with the app. Her second major imposed excessive demands
on her time and mastering a language was ,,not her first choice” at the moment.

° The informant used Russian terminology to explain her point. English equivalents are
imperfective (Polish ,,aspekt niedokonany”) and perfective verb forms (,,aspekt dokonany™).
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4.6. STRATEGIES USED FOR LEARNING POLISH WITH
DUOLINGO

Elaboration allowed her to rely on her knowledge of Russian and, at the
same time, to promote her understanding of that language: ,,Because I major
in Slavic department, Polish has many similar grammar and vocabularies to
Russian. It’s easier to learn it. If I can learn a language based on a language that
is not my mother tongue, it will help both languages. It will help thinking, how
the Russian may thinking about it, especially in grammar part. They both have
dopetniacz, miejscownik and instrumental.” Inferencing, developed at earlier
stages of education, was helpful for scoring higher on exams, but it was not
productive for developing speaking skills: ,,When I was in the middle school
and I saw totally new word in a paragraph, I would guess [its meaning] based
on the sentences above. I wanted to get a better score. It became my hobby.
It is a strategy for every Taiwanese student. Because we didn’t know what it me-
ans, but we had to answer the question. Good strategy for reading but not for
speaking because we’re not familiar with this vocabulary. So, we can’t use it in
oral conversation. We just learn it for the test.”

The deduction was facilitated by her understanding of Russian. As the
informant pointed out, the program did not challenge her to actively apply
the rules and, thus, did not prepare the user for real-life interactions. For her,
mastering a language was not about chalking up with an app: ,,Also because
of Russian grammar. | can easily guess what grammar have been used. For
example, the genitive case: If I didn’t know how it change in Polish, Duolingo
uses the system of choosing the bars, so I don’t have to know. You just have
to choose it. Maybe for some beginners, it will help, maybe for me, it didn’t.
I want to go to the country, I need to communicate with people who use it as
their mother tongue. I don’t need a perfect score, but I need to know how to
communicate.” My informant believed that the type of activities provided by
the designers do not sufficiently promote communication skills. She refrained
from joining the Duolingo community, thinking that the app was mostly for
improving grammar: ,,Duolingo requests to type the vocabulary. It’s not a good
way: The most important thing is to know how to communicate with people.
Even I type it wrong, but I know how to communicate with people, it’s fine.
Because I didn’t use the society, Duolingo community, I just did the lessons, so
for the communication part, it didn’t help. We can use Duolingo to learn basic
grammar and find people in different applications, like Facebook, to commu-
nicate with them. It’s not important what app we use for learning communica-
tion. Duolingo is for basic grammar.” ,,If any app, then why not Duolingo?”
I asked. She was more willing to join a community where the primary binder
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was an interest in something other than a language and Polish was simply used
for interactions: ,,If you want to chat, you need to have similar hobbies, so you
can start your communication. There are many people on Duolingo but not
everyone is interested in learning Polish. Also, we can’t meet the Polish people
there. On Facebook, I can naturally meet someone from Poland. It won’t be
weird, because we’re in the same language Facebook group, based on interests
other than language. Maybe we can both like pop music, then we can have
common ground. I like their culture or I’m interested in their political.”

Note-taking was a way of preventing mistakes. Here is her insight: ,,[ No-
te-taking was] also one of my hobby in high school. In Chinese culture, we
can make a mistake, but we can’t make it twice. We can write down what
kind of mistake I made and avoid it. Based on Chinese culture and my hobby.
But not every Asian or Taiwanese to follow it. They think it’s okay to make
mistakes, especially young generation. We have received different style, like
Korea or Japan: We can make mistake. It’s okay for them. Asked whether she
agreed with that she replayed: ,,We have the right to make mistakes. But it’s
important to avoid this mistake. In study, it is possible. But in the life or in the
decision about the real life it’s impossible. The decision doesn’t have really
correct or incorrect answer.” This strategy was helpful for learning new words,
too: ,,Taking notes is also for new vocabulary. I didn’t take notes every time,
because not every time I saw the new vocabulary. I also didn’t make mistakes
every time.”

Finally, language fransfer turned out to be helpful, allowing her to see
the material in a broader context and successfully use it when needed in the
future: ,,Based on Russian. Every time I learn, even if I start, even I choose
the good answer, I understand how it changed in Polish. So, next time, after
learning the lesson, I can understand how to apply this.”

In terms of metacognitive strategies, my student’s comments on self-
monitoring again revealed her frustration caused by the use of English: ,,Most
of the time I want to taking the jumping test, but I made some mistakes based
on the English or spelling. When I didn’t pass the ,,jumping test,” it will influ-
ence my emotion. I couldn’t jump forward. [So,] I studied the unit, but it is not
helpful. It [the test failure] is based on not very important mistakes for learning
a language. | made mistakes because my English is not good. I want to focus
on learning Polish, so it’s not important. Duolingo is for grammar, so the most
important mistakes is grammar.”



180 Natalia Tsai

4.7. STRATEGIES NOT UTILIZED BY THE LEARNER

The picture would not be complete without understanding why some strate-
gies had never been employed by the student while working with Duolingo. First,
cooperation. From the student’s point of view, there was no point in contacting
others: ,,I used Duolingo to learn grammar. If [ really want to communicate with
other Polish learners, I’ll find them. But I didn’t want. It was not really necessa-
ry. I want to go to Poland and communicate with Polish person to person.” The
techniques she had mastered before seemed to work for her, which was why she
rejected the idea of trying out directed physical response, as illustrated in the
following excerpt: ,,It’s enough to just memorize it, so it didn’t matter if [ use my
body. I’'m rational: I want to pursue for efficient way to learn something. If I think
it’s enough, then I don’t do other things. Memorize by looking and by saying or
I will write down.” Here is why she did not visualize. Her response revealed how
she perceived the practice of providing sentences that are unlikely to be used in
day-to-day conversations: ,,The vocabulary I’ve seen is not enough to imagine
a situation: Five tigers eat an apple. It’s funny and ridiculous to imagine. Visu-
alization is important, but it’s a ridiculous sentence. The sentence they use is not
a good resource to imagine. Maybe it’s better if they change. They can use text or
sentence really used by Polish. It will be helpful for me to visualize. For begin-
ners it’s good, necessary when you learn it. Maybe they know few vocabularies.
If they didn’t understand any word, they won’t focus on grammar. If you want
someone to focus on grammar, use simple vocabulary. Most of the time they give
me the material that didn’t make sense. They made a sentence because they want
us to learn grammar. Most of the time it didn’t make sense: there are animals and
there is action. This seldom happens in real life. I can’t adopt it in daily using.
It’s good for beginners, but not for learning forwards. For beginners, vocabu-
lary of animals is easy to memorize. If they use abstract concepts, it’s difficult
to visualize or memorize. Animals is a good choice for learning the vocabulary.”
Besides, the student did not ask me for any additional clarification (question for
clarification). She was self-sufficient and saw no need to do that: ,,Because we
had Internet. The mistakes that I made... I can find it online. If I can’t understand,
I can ask the teacher, but it didn’t happen. Everything I can find on the Internet.”
Finally, we briefly discussed self-reinforcement, a strategy used only once. The
participant expressed her belief that studying was her duty and she was deter-
mined to accomplish what she planned, adding: ,,No rewards on the way.”

The informant had never purposefully tried out any new strategy from the
list provided in class, thinking that her own repertoire worked well for her and
there was no need to improve it: ,,It is enough to learn by what I just did it. Just
by looking at it, I feel comfortable. I wouldn’t do another strategy.”
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5. DISCUSSION

As stated above, this study aimed to answer three questions. Let us now
answer each of them.

(1) What LLS did the student use and what pedagogical conclusions
can be drawn from that? In the course of the project, cognitive strategies were
reportedly used 2.5 more often than their metacognitive counterparts (unlike in
my previous project, cf. Tsai 2023). This could be related to the fact that this
participant was by all means a high achiever, used to processing large amounts
of linguistic material, and oriented towards achieving the best results. Among
the five cognitive LLS applied at least 10 times during the 30 self-study ses-
sions, elaboration was used 27/30 times (90%), inferencing — 23/27 (85%),
deduction — 19/30 (63%), note-taking 15/30 (50%), and transfer — 10/30 (33%)).
Self-monitoring, a strategy representing the metacognitive group, was applied,
just like transfer, 10 times, i.e., every third time she studied with the app. No
single application of social mediation strategies was found. These findings align
with the study by Yeh & Wang (2004, p. 16) but contradict those by Chen and
Jonas (2009, p. 115).

At this point, let us briefly consider the phenomenon of apparent rejection
of collaboration observable in different studies. As pointed out by Zhou & Wei
(2018, p. 489), the shift towards online learning environments might come with
a call for training in social language learning strategies, taken for granted in
traditional classroom settings.

Analyzing the responses, we could see how strongly the application of
LLS was rooted in the student’s own culture, with inferencing providing a no-
table example, often aimed at facilitating test-taking skills, but not interaction.
Western teachers working with Asian students could benefit from understand-
ing their LLS better, especially put against wider backgrounds, enabling them
to identify implicitly imprinted patterns. At the end of the day, local instructors
who worked with them long before us, had the best in mind, just the manner
they defined it could have been different. As students move on and the demands
change, new ways of understanding success and learning should be introduced.
Keeping face in public or ranking high in class can be contrasted with the goal
of effective communication, even at the cost of taking a risk every now and
then. Redefined learning goals can go first, new ways of mastering the language
will follow.

(2) What picture of a Taiwanese millennial learning Polish will emerge
from the responses? As already mentioned, this case was representative be-
cause individuals like her often apply for scholarships abroad, seeing studies
in Poland as a natural extension of the program. One may notice, though, that
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learning Polish was not something she had intended to do before her enrollment
in the department. It was rather an outcome of her current circumstances: She
could not study in her dream section, so she opted for the second best, in this
case, Slavonic languages. Polish was optional, niche not cliché in compari-
son with popular Czech. Familiarity with Polish culture (Chopin) mattered as
well.!% At the time of our interviews, the woman had reportedly abandoned her
dream to study in Poland and now only planned to travel to the country, so that
she could utilize her language skills and experience the culture first-hand (cf.
Falk et. al, 2012, p. 909). Interestingly, Janowska (2011, p. 78-79) observed the
opposite tendency, stating that nowadays practical motivators for learning PFL
have started to eliminate travel plans.

In terms of her self-perception as a learner, the informant expressed a sense
of child-like curiosity going hand in hand with a need for authority, not only in
terms of linguistic progress but also for exploring the culture encountered along
the way, as described by Zarzycka (2021, p. 60). On the other hand, the student
identified learning a foreign language with a quest for thrill and adventure. 1f
this approach can spark curiosity, it is desirable, but could somewhat put the
learner in a position of a passive consumer. The case reported no willingness
to explore any online resources by herself; She would rather wait for her class-
mates to share a link on social media. The woman had not been given a chance
to the informal online community of Duolingo and saw the app solely in terms
of grammar training. At the same time, she had not tried to establish collabora-
tion elsewhere. One might notice that this attitude is not uncommon among Tai-
wanese students, fully accustomed to convenient learning, but not necessarily
proactive or willing to explore different options on their own initiative.

Those who equal Asia with collectivism could have been surprised to see
that the interview did not confirm this stereotype. The case seemed to be driven
by her desire to be different, outstanding, and, thus, noticeable, which was why
she wanted to learn Polish in the first place. Following one’s passion was the
main drive. The student saw no need to join any community of learners outside
of her school. The dream journey to Europe, one of the main motivators for
learning, was meant to be solo. As a representative of Taiwanese millennials,
the woman had grown up accustomed to the culture of social media, persisten-
tly promoting individualism, accomplishment, and comparison (cf. Praprotnik
2019, p. 125).

The responses also enabled us to better understand the educational back-
ground shared by many Taiwanese learners, oriented toward competition and
exams. This is often reflected in the strategies used later on. If these LLS do
not fully align with the values prioritized in more advanced stages, certain

10 More on the reasons for signing up for Polish class have been discussed in Tsai (2023),
where the participant took it mainly because Russian was full.
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adjustments ought to be made in order to optimize the learning process. In this
particular case, however, they reportedly worked well enough to succeed. We
might also want to review our assumptions regarding students’ actual profi-
ciency in English, which should not be taken for granted, especially if we hope
to build comparisons or use it as a medium of instruction. Besides, it is not
uncommon for Taiwanese to fear mistakes and go a long way to avoid them
(Tsai 2015). As we could see in her unedited responses, this approach does not
automatically prevent one from committing them every now and then, but it did
not impair communication.

(3) What can be learned about Duolingo and its value in complement-
ing PFL instruction in Taiwan? Generally, the program did not get much
appreciation from the student’s side. It was so mainly because she was gran-
ted unrestricted access to other learning resources at her university. (She saw
Duolingo, however, as a valuable substitute if an off-line course was not an
option.) For this reason, she felt no need to explore its capacities to the fullest
and rarely went for more than the bare minimum of one lesson per sitting. The
woman was also frustrated by her inability to proceed to the higher level. It
was, to some extent, due to a lack of proficiency in English, not Polish. The in-
formant reported feeling stuck at a level that did not suit her true needs. Her ob-
servation that to score high on Duolingo, one did not actually need to know the
answer, actually undermined the educational value of the app. Furthermore, the
duration of her app-enhanced self-study was extended to 86 days, instead of 30,
with breaks actually exceeding the streaks and the whole process taking three
times longer than originally intended. The task got completed but with a signifi-
cant delay. The Japanese course, once started, never found its continuation. On
the other hand, this student had never skipped a single off-line class, which sho-
wed her unquestionable diligence; procrastination was never an issue. Perhaps
activities that can be undertaken at any time, unlike clearly scheduled physical
classes, rarely become one’s priorities.

6. CONCLUSIONS

The following considerations can be offered to summarize the study.

More Than Piano Recitals. First, if a language is to be learned in Taiwan,
there is a continuing need to promote the culture. Otherwise, it remains just
a niche chosen by a few adventurous individuals willing to be unique. The
position of Polish FL instruction in local academic settings still remains our
weak point and it is not necessarily due to lack of qualified staff. Hopefully,
initiatives like the recent Taipei International Book Exhibition (TIBE Taipei,
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31 January — 5 February 2023), where Poland was a guest of honor, can pro-
mote awareness of Polish cultural heritage and, in turn, raise interest in the
language. The participant expressed her dream to visit Poland one day and stay
there for a couple of months. This suggests that promoting local tourism can
be another powerful factor for attracting Taiwanese people, often unaware of
PFL’s ,,market value”."

Insights Into the LLS Background. Secondly, for the instruction to be
successful, more needs to be understood about the LLS used by Taiwanese stu-
dents, which should be seen against a broader context of primary and second-
ary education and the values implemented along the way. Such insights would
allow for a better understanding of habitual solutions chosen later in life and, if
needed, for making necessary adjustments. Besides, Western FL instructors and
test designers could benefit from discovering more about strategies deployed by
Asians, which could change the way we prepare students for exams. There is
so much to be learned.

Need for an Expertise. The participant clearly expressed her need for
authority, an expectation not uncommon for the Confucian tradition, where
the FL teacher is perceived as a guide to a new culture. In the classroom, such
expertise could be shown at various levels: from explicit instruction and the
use of authentic materials to the values reflected in our daily interactions. If
this is the case, we may not fear that technology would soon eliminate the
need for human educators, as some do, but rather take advantage of the sup-
port it brings.

Explicit LLS Instruction. Despite the participant’s disapproval, explicit
instruction of LLS seems requisite, especially when the language taught and the
students’ L1 represent very different educational cultures. It should go beyond
words of encouragement alone towards hands-on activities that demonstrate the
deployment of given techniques and make their effectiveness evident. As we
could see, more attention, perhaps, should be paid to developing social compe-
tence, especially in online settings. To reduce anxiety, the training can down-
grade the need for zero-sum thinking: My success in learning does not come at
the expense of yours.

Suited to Success but Not to Duolingo? The following recommendations
for app designers can be drawn. Firstly, the implicit expectation that the users
are very fluent in English can actually work against the mission of making edu-
cation ,,available to all”, as stated on the app’s website.'? In this environment,
EFL education is taken seriously, in accordance with the government policy of
,,boosting the competitiveness of Taiwan’s young generation” internationally.!3

' Term used by Kowalewski (2012, p. 63).

2 www.testcenter.zendesk.com [01.03.2023].

15 www.nde.gov [01.03.2023].
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As mentioned above, the participant had received a decent education and now
studied at a top university. The informant, by all means fluent, was able to give
an interview in English and clearly express her ideas. The minor mistakes did
not jeopardize the communication. It still did not, however, allow her to use the
app in a comfortable way. On the contrary, the use of English caused a great
deal of frustration and discouragement.

Possible Solutions. The brains behind the app could consider creating
a simplified edition for non-native users of English. Certain grammar concepts,
with the verb aspect providing a typical example, should be explicitly presented
because assuming that they are clear to most users proves counterproductive.
Tests ought to evaluate the knowledge of the language taught, not that of EFL.
In regard to the LLS, as we could see, the student relied on elaboration a lot.
Including sections where similarities between different languages get presented
could spark even more curiosity in learners and promote retention. Note-taking
and better organization skills could be encouraged if printable handouts are
available. So much effort has been invested in developing the app that it would
be a waste if it is identified solely with playful activities, as opposed to serious
(i.e., ,.efficient”) learning. It might be true that the app is a go-to for people
who have no other options for learning a chosen language, which is why the
improvement is of key importance. With the community of learners being so di-
verse and multinational, more research is needed in terms of the strategies used
by representatives of different cultures. Speaking of community, there is a need
for case studies giving a detailed insight into the Duolingo society, especially in
the light of social mediation strategies, so that the users can know how to make
the best out of it and not avoid it, as was the case in this study of mine and the
previous two as well.

Limitations of the Study. Despite the researcher’s efforts, the project was
not free from drawbacks. They included, though were not limited to, the fact
that no specific reference to technology was made throughout the study, which
is due to the author’s lack of competence in the realm of science. One could
wonder whether a single student was representative enough. The answer is 7o,
one person did not speak for all local millennials, which was why this project
came as the third case study dedicated to Duolingo-enhanced PFL education
in Taiwan, each one shedding light on the problem from yet another perspec-
tive. Besides, the design did not include direct observation of the user’s actual
behavior while studying with the app, which was due to the fact that the partic-
ipant used it in her free time, including the winter break, as a supplement for
the physical course, and was given freedom in the way she managed the task.
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Streszczenie: Artykul podejmuje problem percepcji pisania w jezyku polskim jako obcym
przez uczacych si¢ na poziomie B2 oraz ich do§wiadczen zwiazanych z ta sprawnoscia. Przed-
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SELECTED ASPECTS OF WRITING IN PERCEPTION AND
EXPERIENCES OF B2 LEARNERS OF POLISH

Abstract: The article focuses on B2 learners’ perception and experiences of writing in Po-
lish as a foreign language. It presents the results of a questionnaire survey of 55 foreigners stud-
ying Polish at the upper intermediate level at the Jagiellonian University. The study shows that
outside the classroom most participants do not write in Polish very often and the texts they pro-
duce most frequently are SMS texts and instant messages. The vast majority of the respondents,
however, deem it important to develop good writing skills in Polish because of their academic
and professional plans. Participants who find writing in Polish moderately difficult typically foc-
us on grammar errors and deem limited vocabulary range as a common problem. The article
concludes with a discussion of the results and implications for teaching, particularly the need to
convey to learners the importance of pragmatic and sociolinguistic dimensions of written texts.

Keywords: B2 level, writing skills in Polish as a foreign language, language learners’

competences

1. WSTEP

Angielska nazwa poziomu B2 — Vantage — obecna w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego (dalej: ESOKJ 2003) zdaniem autorow publikacji
w metaforyczny sposob wskazuje nowa perspektywe otwierajaca sie przed oso-
bami, ktore osiagnetly ten etap biegtosci jezykowej (s. 43). Uczacy si¢ na pozio-
mie srednim ogdlnym muszg jednak zmierzy¢ si¢ ze szczegdlnymi wyzwaniami
(zob. Seretny, Lipinska 2021), gdyz ,,cechuje go duza ztozonos¢ dziatan, ich in-
tensywno$¢ oraz obszerno$¢ materiatu do przyswojenia” (Lipinska 2023, s. 11)2
Poniewaz posiadacz certyfikatu znajomosci jezyka polskiego na poziomie B2
powinien by¢ gotowy do podjecia w naszym kraju studiow, duzego znaczenia
w procesie dydaktycznym nabiera rozwdj kompetencji tekstotworcze;.

Pisanie jest uznawane w glottodydaktyce za sprawnos¢® trudnag (Seretny,
Lipinska 2005, s. 227; Lipinska 2016, s. 9; Chtopek 2018, s. 263), co w duzym

2 Jednym z wymagan jest podwojny przyrost zasobu leksykalnego uczacych si¢ w stosunku
do poziomoéw A1-B1 tacznie (Seretny, Lipinska 2021, s. 31). Na tym etapie zaobserwowac tez
mozna niepozadane zjawisko tzw. leksykalnego plateau (zob. Seretny 2015). Polega ono na zaha-
mowaniu u uczacych si¢ rozwoju aktywnego stownictwa, co negatywnie przektada si¢ na jakos¢
ich wypowiedzi pisemnych i ustnych.

> W niniejszym artykule nazwa ‘sprawno$¢’ stosowana jest zamiennie z terminem ‘dzia-
anie jezykowe’.



Wybrane aspekty pisania w percepcji i doswiadczeniach... 191

stopniu potwierdzaja wyniki egzamindw certyfikatowych z jezyka polskiego (zob.
Ggebal, Miodunka 2020, s. 142—143). Trudnos¢ ta wynika m.in. stad, ze piszacy
w jezyku obcym — cho¢ dysponuje niewielkimi zasobami w poroéwnaniu z rodzi-
mym uzytkownikiem tego jezyka (zob. Lipinska 2023, s. 40) — musi wykona¢ wiele
ztozonych operacji, starajac si¢ m.in. o to, by w precyzyjny i uporzadkowany spo-
sOb wyrazi¢ za pomocg znakow graficznych swoje mysli, przestrzegajac przy tym
zasad poprawnosci oraz dostosowujac przekaz do sytuacji komunikacyjnej pod
wzgledem tresci, stylu i formy*, ktéra powinna by¢ zgodna z przyjetymi w danej
kulturze konwencjami (zob. Chtopek 2018, s. 261). Cz¢$¢ badaczy méwi zatem
o blokadach emocjonalnych, lgku przed pisaniem i stresie towarzyszacym temu
dziataniu (Dakowska 2001, s. 172; [luk 2012, s. 17; Pottorak 2019; Lipinska 2023,
s. 43); w literaturze przedmiotu mozna réwniez znalez¢ sprzeczne opinie na temat
uzytecznosci pisania lub oceny jego przydatnosci przez uczacych si¢ (zob. Komo-
rowska 2002, s. 154; Seretny, Lipinska 2005, s. 234-236; Czeniek 2010, s. 18;
Lompies 2015, s. 63; Lipinska 2023, s. 65). Niekiedy podkresla si¢ wzrost roli tego
dziatania, ktory nastapit za sprawa nowych technologii (Czeniek 2010; Lompies
2018), jednak jezykoznawcy wskazuja na réznicg miedzy tradycyjnym jezykiem
pisanym (zob. Wilkon 2000) a pisaniem w sieci. Styl komunikowania typowy dla
tego drugiego stanowi specyficzne polaczenie mowy i pisma (Ozog 2011, s. 42;
Zydek-Bednarczuk 2013, s. 441), coraz mocniej oddziatujac na inne praktyki pi-
smiennicze (Skudrzyk 2005; Warchala, Skudrzyk 2010).

Niniejszy artykut zrodzit si¢ z teoretycznego i praktycznego zainteresowa-
nia nauczaniem redakcji tekstow oraz praca ze studentami srednio zaawanso-
wanymi i przedstawia wyniki badania ankietowego przeprowadzonego wsrod
uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego na poziomie B2 na Uniwersytecie
Jagiellonskim. Miato ono na celu uzyskanie odpowiedzi na pytanie o ich per-
cepcje¢ pisania po polsku i wybrane doswiadczenia zwigzane z tg sprawnos$cia.

2. OPIS I WYNIKI BADANIA

2.1. PYTANIA BADAWCZE

Wyznaczone przez cel badania pytania szczegdtowe dotyczyty:
* czestotliwos$ci pisania przez studentéw po polsku poza zajeciami i two-
rzonych wowczas form,

4 W ninigjszym artykule przyjety w glottodydaktyce termin ‘forma (wypowiedzi/pisemna)’ stosowany
jest zamiennie z nazwami: ‘gatunek’, ‘wzorzec gatunkowy’ i ‘rodzaj tekstu’ (zob. Dunin-Dudkowska 2018).
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* oceny przez uczacych si¢ trudnosci pisania po polsku (na tle innych
sprawno$ci) oraz odczuwania przez nich stresu w momencie redagowa-
nia tekstow w kontekscie dydaktycznym,

* postrzegania przez badanych wlasnych trudno$ci w tym obszarze,

* regularnie stosowanych strategii,

* opinii uczacych si¢ na temat przydatnosci translatoréow elektronicznych
W procesie tworzenia tekstow,

» wagi, jaka badani przywiazuja do osiggnigcia wysokiej kompetencji
W pisaniu po polsku.

Ze wzgledu na obszernos$¢ zagadnienia, w tym artykule nie bedzie oma-
wiany problem strategii pisania, jednak pojawia si¢ w nim pojedyncze od-
wotania do pozyskanych odpowiedzi, co pomoze w interpretacji pozostatych
danych.

2.2. PRZEBIEG BADANIA I CHARAKTERYSTYKA
RESPONDENTOW

W badaniu, ktére przeprowadzono w marcu 2023 r. w Instytucie Glot-
todydaktyki Polonistycznej UJ za pomoca kwestionariusza ankiety w formie
papierowej, uczestniczyto 55 0séb uczacych sie jezyka polskiego na poziomie
B2.1 (21 o0s6b) i B2.2 (34 osoby); byli to studenci programéw intensywnych
(42 osoby) i nieintensywnych (13 osdb). W ankiecie odpowiadali oni na py-
tania metryczki oraz 13 pytan wilasciwych (zamknietych, pétotwartych oraz
otwartych). Udziat w badaniu byt anonimowy i dobrowolny. Uzyskane odpo-
wiedzi poddano analizie ilosciowej i jakoSciowe;.

Badana grupa obejmowata 44 kobiety i 11 mezczyzn. Blisko trzy
czwarte respondentéw (tacznie 41 osob) to studenci z Ukrainy, Biatorusi
i Rosji. Inni uczacy si¢ pochodzili z Niemiec, Chin, USA, Japonii, Kazach-
stanu, Kanady i1 Bulgarii. Ankietowani mieli od 15 do 56 lat; wickszo$¢ nie
przekroczyta 20 lat (35 osob), 15 osob znajdowato sie¢ w przedziale wie-
kowym 21-30 lat, 3 — w przedziale 41-50 lat, a 2 osoby mialy wigcej niz
50 lat. Czterdziesci jeden osob posiadalo wowczas wyksztatcenie $rednie;
pozostali badani — poza 1 respondentkg uczacg si¢ w liceum — uzyskali juz
dyplom szkoty wyzszej. Zamiar podjecia w przysztosci studiow w Polsce
zadeklarowato 31 ankietowanych, 5 os6b w momencie badania studiowato
rownolegle polonistyke w swoim kraju, tyle samo przebywato na wymianie
studenckiej w Polsce w ramach programu Erasmus, a 11 badanych — byto
stuchaczami jednej z grup I roku Studiow polskich dla cudzoziemcow. Jede-
nascie 0sob uczyto si¢ jezyka polskiego krocej niz rok, 15 — co najmniej rok,
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ale ponizej 2 lat, 9 — co najmniej 2, lecz mniej niz 3 lata, a kolejnych 20 — co
najmniej 3 lata, w tym 3 osoby poznawaly go od dziecka, wychowujac si¢
dwujezycznie.

2.3. WYNIKI BADANIA

Niemal wszyscy respondenci (98,2%) odpowiedzieli twierdzaco na
pytanie o to, czy pisali juz kiedy$ po polsku w sytuacjach autentycznych’.
Poproszeni o wskazanie, jak czesto robig to obecnie, najczesciej wybie-
rali odpowiedz ,,0d czasu do czasu” (48,1%). Zblizony odsetek zaznaczyt
opcje: ,,czesto” (25,9%) i ,,rzadko” (24,1%)°. Wybierajacy odpowiedz ,,tak”
w pierwszym pytaniu mieli takze podkresli¢ na podanej liscie’ formy, ktore
pisali w autentycznych sytuacjach. Zdecydowanie najwiecej oséb wysylato
juz po polsku SMS (88,9%), wiadomo$¢ na czacie oraz e-mail prywatny ofi-
cjalny (po 72,2%). Ponad polowa uczacych si¢ pisata tez zyczenia (55,6%)
oraz notatki (53,7%), nieco mniej — e-mail prywatny nieoficjalny (40,7%).
W pierwszej potowie zestawienia dominowaty formy uzytkowe, w tym ko-
respondencja. Niektorzy studenci przyznali si¢ np. do redakcji opowiadan,
blogoéw, recenzji, pamigtnikow/dziennikow, byty to jednak wskazania rzad-
kie. Jedyne niewybrane przez nikogo formy to reklama i rozprawka (tekst
argumentacyjny). Wszystkie odpowiedzi zostaty przedstawione w tabeli 1.

5 Ze $wiadomosciag ograniczen tej definicji w ankiecie okreslono pisanie w sytuacji
autentycznej jako zachodzace poza zajgciami z jezyka polskiego jako obcego (kursem, lek-
cjami w szkole, lektoratem, praktyczna nauka jezyka), zadaniami domowymi z tych lekcji lub
egzaminami z jezyka polskiego jako obcego (na temat autentycznosci zob. Widdowson 1978).
Wskazano rowniez, ze pisanie prac np. na zajecia uniwersyteckie o innym profilu uznawa-
ne jest za sytuacj¢ autentyczng. Zaznaczono tez, ze pytanie dotyczy m.in. pisania SMS-6w,
e-maili itp.

¢ Jedna osoba deklarujaca, ze pisata juz po polsku, nie udzielita odpowiedzi na to
pytanie.

7 Lista ta zostala opracowana na podstawie Standardow wymagan egzaminacyjnych
(2016) oraz Programow nauczania... (Janowska i in. 2016) i uzupetniona o formy zwigzane
z komunikacjg elektroniczng. Respondenci mogli tez dopisa¢ wtasne odpowiedzi.
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Tabela 1. Rodzaje tekstow pisanych przez badanych po polsku w sytuacjach

autentycznych
Forma % respon- | Forma % respon-
dentéw dentéw
SMS 88,9% opis osoby (np. w mailu, na 11,1%
blogu)
wiadomos$¢ na czacie 72,2% zaproszenie 9,3%
e-mail prywatny oficjalny 72,2% wpis w mediach 9,3%
spolecznosciowych
zyczenia 55,6% sprawozdanie/raport 9,3%
notatki (np. z wyktadu) 53,7% dziennik/pamigtnik 9,3%
e-mail prywatny nieoficjalny 40,7% opis przedmiotu 9,3%
(np. w ogloszeniu)
opis sytuacji (np. w mailu, na 37% opowiadanie 9,3%
blogu)
Ccv 29,6% charakterystyka 7,4%
pozdrowienia 25,9% esej (Wypracowanie) 7,4%
list prywatny oficjalny 24,1% opis miejsca (np. w mailu, na 5,6%
blogu)
list motywacyjny 18,5% streszczenie 3,7%
list urzgdowy 18,5% blog 3,7%
ogloszenie/zawiadomienie 16,7% recenzja 3,7%
list prywatny nieoficjalny 14,8% reklama 0%
podanie 11,1% rozprawka/tekst 0%
argumentacyjny

Zrodto: opracowanie wlasne

Gdy ankietowani mieli nastepnie wskaza¢, ktére z zaznaczonych wcze-
$niej typow tekstow pisali najczgséciej, ponownie na trzech pierwszych miej-
scach znalazty sie: SMS (50%), wiadomos$¢ na czacie (42,6%) oraz e-mail
oficjalny (29,6%)?%, a na kolejnym — notatki (14,8%). Nieliczni badani® do tek-
stow redagowanych najczesciej zaliczyli natomiast: list prywatny oficjalny,
CV, e-mail i list prywatny nieoficjalny, list urzedowy, zyczenia, pozdrowienia,
ogloszenie/zawiadomienie, wpis internetowy, dziennik/pamietnik, opis sytu-
acji i charakterystyke.

Uczacy si¢ zostali takze poproszeni o oceng, jak trudne sg dla nich po-
szczegblne sprawnosci w skali 1-5, gdzie 5 oznaczato bardzo tatwe, 4 —tatwe,

8 Poniewaz badani mogli wskaza¢ wigcej niz jedng forme, procenty nie sumuja sig.
? 0d 1 do 3 osob.
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3 — érednio trudne, 2 — trudne, a 1 — bardzo trudne. Pisanie tekstow w jezy-
ku polskim (ze $rednig 3,25) znalazto si¢ na drugim miejscu pod wzgledem
trudnosci, tuz za moéwieniem (3,05). Obie sprawnos$ci badani postrzegaja za-
tem jako w przyblizeniu $rednio trudne, cho¢ pisanie jest w ich odbiorze la-
twiejsze od mowienia. Recepcje pisemna i ustng studenci uznali za dziatania
stosunkowo tatwe (ze srednimi odpowiednio: 3,9 i 3,79). Wynik 4,76 w ka-
tegorii: pisanie w jezyku ojczystym sugeruje, ze respondenci bardzo wysoko
oceniajg swoje umiejetnosci w tym zakresie.

Z przeprowadzonej ankiety wynika rdwniez, ze piszac teksty zadane do
domu przez nauczyciela, 71% badanych nie odczuwa stresu. Zdania w tej
kwestii nie miato 14,5% uczestnikow ankiety. Osoby, ktore do$wiadczaja
stresu, w uzasadnieniu podawaly przede wszystkim braki jezykowe (4 z 8
odpowiedzi), gtdéwnie w zakresie stownictwa i gramatyki, a w jednym przy-
padku dodatkowo ortografii; w ich wypowiedziach pojawity si¢ tez: ogdlna
trudno$¢ pisania i jego czasochtonnos$¢ (po 2 odpowiedzi).

Wszyscy badani mieli nastepnie wybra¢ z podanej listy problemy, ja-
kich do$wiadczaja regularnie, gdy redaguja teksty zadane przez nauczy-
ciela jezyka polskiego!'®. Pozwolito to uzyskaé¢ dane na temat ich percepcji
wlasnych trudnosci w pisaniu po polsku. Szczegotowy rozktad odpowiedzi
przedstawiono w tabeli 2. Respondenci skupiali si¢ na warstwie lingwi-
stycznej tekstu, wskazujac najczesciej bledy gramatyczne (61,8%), niewy-
starczajacy zasob stownictwa i powtorzenia leksykalne'' (po 52,7%) oraz
—w dalszej kolejnosci (ponad 30%) — zbyt male bogactwo sktadniowe i pro-
blemy w zakresie interpunkcji (podobna liczba badanych zaznaczyta tez, ze
pisze za krotkie teksty). Nieco wigcej niz jedna czwarta badanych przyznala,
ze regularnie popetnia btedy leksykalne niewynikajace z interferencji, a po-
nad jedna piagta — ze nie ma ciekawych pomystow. Mniej niz 20% responden-
tow uznato za problematyczne kwestie m.in. kompozycji'?, realizacji wzorca
gatunkowego, interferencji leksykalnych i ortografii, a ponizej 10% — za-
gadnienia np. spdjnosci tekstu, jego stosownosci stylistycznej czy zgodno-
$ci z tematem. Niewielki odsetek uczestnikow badania (5,5%) zadeklarowat
brak trudnos$ci w pisaniu.

10 Lista zostala stworzona z uwzglednieniem elementéw ocenianych podczas egzamindéw
certyfikatowych. Badani mogli tez dopisa¢ do niej wlasne odpowiedzi. W pytaniu zawezono
kontekst do pisania dydaktycznego, gdyz dotyczy on wszystkich badanych i narzuca tekstom
okreslone wymogi formalne.

I Powtorzenia stow sg traktowane w czasie poprawiania prac jako btad stylu, jednak wia-
ze si¢ on z kompetencja leksykalna piszacych, w tym znajomoscia synonimow.

12 Tymczasem z odpowiedzi na pytanie o regularnie stosowane strategie wynika, ze plan
tekstu przygotowuje tylko 29,1% badanych, a nad efektem, jaki tekst ma wywrze¢ na odbiorcy,
zastanawia si¢ 30,9% z nich.
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Tabela 2. Opinia badanych na temat wtasnych trudnosci w pisaniu po polsku

Gdy pisze tekst zadany przez nauczyciela jezyka polskiego: | Regularne | Najwigksze

trudnosci trudnosci
% %

mam problemy z gramatyka (popelniam btedy gramatyczne) 61,8% 25%

brakuje mi stow 52,7% 36,5%

czesto powtarzam w tekscie te same stowa 52,7% 17,5%

buduj¢ zbyt proste zdania 36,4% 7,7%

mam problemy z interpunkcja (np. nie umiem poprawnie 32,7% 9,6%

stawia¢ przecinkow)

pisze za krotkie teksty 30,9% 0%

uzywam niepoprawnie polskich stow, ale nie dlatego, ze sa 25,5% 1,9%

podobne do stow w moim jezyku

nie wiem, o czym pisaé, bo nie mam ciekawych pomystow 21,8% 5,8%

mam problemy z dobrg organizacja tekstu (wstep, rozwinigcie, 18,2% 0%

zakonczenie)

uzywam slow z mojego jezyka, ktorych nie ma w jezyku pol- 18,2% 9,6%

skim albo ktore znacza w nim co$ innego

mam problemy z ortografig (np. pisz¢ ,,s” zamiast ,,$”, ,,z” 16,4% 5,8%

zamiast ,,rz”)

nie umiem pisa¢ zgodnie z regutami danej formy (np. recenzji, 12,7% 1,9%

podania)

pisze¢ za diugie teksty 12,7% 1,9%

moje teksty brzmig trochg jak seria osobnych zdan, a nie jak 9,1% 0%

logiczna catos¢

nie umiem poprawnie stosowac stylu formalnego/ 9,1% 0%

nieformalnego

pisz¢ nie na temat lub nie do konca na temat 3,6% 0%

inne (jakie?): ,,mam problem z budowaniem zdan (szyk)” 1,8% 0%

nie mam problemow z pisaniem 5,5% —

Zrodto: opracowanie wlasne

Gdy pozostalych badanych poproszono potem — w oparciu o te sama li-
ste — o okreslenie, co jest ich gtéwnag stabg strong w pisaniu po polsku'?, na
pierwszych miejscach znalazly si¢ te same stwierdzenia co w poprzednim py-
taniu, lecz w nieco innym uktadzie (zob. tabela 2). Najwiecej osob wybrato
opcje ,,brakuje mi stow” (36,5%), 25% odpowiadajacych — ,,mam problemy
z gramatyka”, 17,5% — ,,czesto powtarzam w tekScie te same stowa”. Mniej

13 Kilka 0s6b wybrato wigcej niz jedng odpowiedz, dlatego procenty nie sumujg sie.
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niz 10% respondentow wskazato: interferencje leksykalne, problemy inter-
punkcyjne, mate zroznicowanie sktadniowe, bledy ortograficzne, brak pomy-
stow oraz (pojedyncze osoby) — pisanie za dtugich tekstéw, btedy leksykalne
niezwigzane z interferencja czy tez nieumiejetnos¢ stosowania wyznacznikow
danej formy.

Jak rowniez wynika z badania, az 67,3% uczacych si¢ uwaza, ze elektro-
niczne translatory stanowig pomocne narzedzia w pisaniu w jezyku obcym',
brak zdania w tej kwestii zadeklarowato 21,8% z nich, a tylko 10,9% nie zgo-
dzito si¢ z tg opinia.

Wedlug 60% ankietowanych dobre opanowanie pisania po polsku be-
dzie dla nich w przysztosci bardzo wazne, a wedtug kolejnych 30,9% — waz-
ne. Opcje ,,mato wazne” wybrato 5,5% respondentow, a ,,niewazne”— 1,8%!'5.
Poproszone o uzasadnienie swojego wyboru, osoby z dwoch pierwszych grup
wymieniaty najczesciej'®: potrzeby akademickie (40%)'7 i zawodowe (28%)
(m.in. che¢ zostania thumaczem, dziennikarzem czy nauczycielem), pragnie-
nie skutecznej komunikacji (w tym podtrzymania wiezi) z Polakami — (26%)
oraz zamiar osiedlenia si¢ w naszym kraju (20%). Dla 12% chcacych pisa¢
dobrze umiejetnose ta stanowi istotny element biegtosci jezykowej, a zda-
niem 8% jej opanowanie pozwala by¢ postrzeganym jako osoba kompetentna
i unikng¢ stygmatyzacji z powodu btedow. W pojedynczych wypowiedziach
pojawity si¢ tez takie motywy, jak: mozliwo$¢ pelnego wyrazenia siebie tylko
przez stowo pisane lub jasniejszego formutowania mysli niz w mowie, pie-
legnowanie zwiazku z jezykiem przodkow, przydatnos¢ pisania w sytuacjach
oficjalnych. Z odpowiedzi 4 badanych, dla ktorych rozwdj tej sprawnosci nie
jest wazny, wynika, ze w rodzimym kraju w korespondencji z Polakami beda
postugiwac si¢ jezykiem angielskim lub nie planuja uzywac jezyka polskiego
W pracy.

14 Zdanie zostato sformutowane neutralnie, by mozna byto uzyska¢ szczere odpowiedzi.
W pytaniu o stosowane strategie 45,5% badanych przyznalo natomiast, ze redagujac dtuzszy
tekst w jezyku polskim, regularnie thumaczy niektore zdania lub fragmenty za pomocg transla-
tora. W badanej grupie 16,4% uczacych si¢ pisze najpierw tekst w jezyku ojczystym, po czym
thumaczy go na polski.

15 Taki sam odsetek nie udzielit odpowiedzi na to pytanie.

16 W tym pytaniu otwartym badani podawali czgsto kilka powoddw, stad procenty nie
sumujg sig.

17 Motyw ten pojawial si¢ niemal wylacznie w odpowiedziach osob, ktore planujg podjaé
studia, cho¢ mozna by oczekiwac, ze mocno wybrzmi w ankietach stuchaczy studiow polskich,
ktérzy za dwa lata beda broni¢ prac licencjackich.
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3. INTERPRETACJA WYNIKOW I WNIOSKI DLA
DYDAKTYKI

Wyniki badania wskazuja, iz tworzenie wypowiedzi pisemnych w jezy-
ku polskim stanowi dla badanych pewne wyzwanie — zostalo ono uznane za
sprawno$¢ srednio trudng — jednak w kontekscie nauki jezyka dla wigkszosci
ankietowanych nie wigze si¢ ze stresem. Cho¢ moze nasuwaé si¢ watpliwosc,
czy respondenci prawidlowo oceniaja swoje umiejetnosci (zob. Ostromec-
ka-Fraczak 2004, s. 31), to ich nastawienie ulatwia proces dydaktyczny. Sa
bowiem $wiadomi posiadania pewnych brakow, lecz nie odczuwaja na ogot
leku przed pisaniem, a rownocze$nie dostrzegaja potrzebe rozwijania kompe-
tencji tekstotworczej. Niemal wszystkim ankietowanym zalezy bowiem na do-
brym opanowaniu tej umiejgtnosci, co czgsto uzasadniali konkretnymi planami
zyciowymi zwigzanymi z Polska. Nauka redakcji tekstow na lekcjach jezyka
polskiego petni wigc bardzo wazng role w przygotowaniu wielu uczacych sie
do funkcjonowania w zyciu spotecznym, w tym akademickim i zawodowym,
tym bardziej ze nie mieli oni dotychczas wielu okazji, by pisac¢ po polsku poza
zajgciami, a w doswiadczeniach tych — z wyjatkiem formalnej korespondencji
mailowej — dominowaly krotkie teksty elektroniczne, ze swej natury podobne
do jezyka mowionego.

Zaskakiwa¢ moze fakt, iz w odbiorze uczestnikow badania pisanie okaza-
fo si¢ nieco tatwiejsze od moéwienia; roznica ta byta jednak mata i zapewne nie
obrazuje szerszej prawidlowos$ci. Warto z drugiej strony pamietaé, ze mowienie
jest szczegblnie podatne na wystepowanie leku jezykowego (zob. Gebal 2019,
s. 353), dla niektorych osob zaletg pisania jest zas mozliwo$¢ namystu nad wy-
powiedzig i jej korekty, zanim dotrze ona do odbiorcy.

Trudnos$ci towarzyszace redakcji tekstow w kontekscie dydaktycznym
wskazywane najcze$ciej przez respondentow, tj. zbyt maty zasob czynnego
stownictwa (i wigzace si¢ z nim powtdrzenia) oraz deficyty w zakresie gra-
matyki, niewatpliwie wyznaczaja wazne obszary, nad ktérymi nalezy praco-
wac na kursie. Wyniki ankiety potwierdzajg opini¢ specjalistow, iz ograniczone
— w porownaniu z kompetencja native speakerow — $rodki jezykowe sg dla
cudzoziemcdéw odczuwalng przeszkoda w pisaniu. Odpowiedzi uczacych sig
wspotbrzmig tez z uwagami badaczy o specyfice poziomu B2 (jego wymogach
i trudnosciach, np. w zakresie przyswajania leksyki) oraz — w kwestii gramaty-
ki — z danymi na temat poprawnos$ci obcokrajowcow pochodzacymi z analizy
prac certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego (zob. Dunin-Dudkow-
ska, Maliszewski 2018). Na niekorzys¢ czgsci badanych stowianskiego po-
chodzenia mogly zadziata¢: tatwos¢ recepcji, komunikatywno$¢ oraz szybkie
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pokonywanie kolejnych etapéw nauki, przyczyniajac si¢ do zaniedbania przez
nich systematycznej pracy nad jezykiem (zob. Seretny, Lipinska 2021, s. 35).

Odpowiedzi respondentéw sugeruja, ze w nauczaniu warto rowniez zwro-
ci¢ uwage na zroznicowanie sktadniowe i interpunkcje. Ta ostatnia byta niemal
dwukrotnie cze$ciej niz ortografia wskazywana jako obszar problematyczny
— by¢ moze dlatego, ze w dydaktyce poswieca si¢ jej bardzo mato uwagi, a jej
zasad nie da si¢ sprawdzi¢ rownie tatwo jak pisowni wyrazow's.

Z poczuciem badanych dotyczacym posiadania niewystarczajacych zaso-
bow jezykowych, zwlaszcza leksykalnych, koresponduje ich stosunkowo do-
bre zdanie na temat przydatnos$ci translatorow elektronicznych. Nalezy zatem
pokazywac uczacym sig, ze wspomaganie si¢ tego typu narzedziami skutkuje
czesto powstaniem wypowiedzi naruszajacych — nieraz w razacy sposob — nor-
me jezykowa i konwencje gatunkowe. Pozyteczne w dydaktyce pisania mogg
okaza¢ si¢ natomiast ¢wiczenia tlumaczeniowe, stosowane w ramach pisania
kontrolowanego (Janowska i in. 2016; Lipinska 2023). Pomoce, z ktérych oso-
by na poziomie B2 powinny nauczy¢ si¢ tez umiejetnie korzystac, to stowniki
jednojezyczne i korpusy dostepne online.

Analizujgc wyniki badania, mozna odnie$¢ wrazenie, ze ankietowani
nie doceniaja znaczenia wielu waznych aspektéw wypowiedzi pisemnej, np.
stosownosci rejestru, przestrzegania wyznacznikow formy, kompozycji i spoj-
nosci wywodu, zgodnos$ci z tematem, intencjonalnosci. Wysokie zaufanie re-
spondentéw do wilasnych umiejetnosci w niektorych z tych kwestii mozna by
laczy¢ z faktem, iz na kursie zdobywaja oni wiedzg w zakresie redakcji tek-
stow. Waga przywigzywana przez uczacych si¢ do deficytow lingwistycznych
moze jednak wynikac stad, iz w poprawie prac ktadzie si¢ na nie duzy nacisk,
sg tez bardziej namacalne od usterek innego rodzaju. To, ze zdaniem badanych
,pisa¢ dobrze” to przede wszystkim tworzy¢ teksty pozbawione widocznych
cudzoziemskich bteddéw i swobodnie dobiera¢ stowa lub konstrukcje sktadnio-
we, sugerowataby tez ich percepcja pisania w jezyku ojczystym, ktore uznali
za bardzo tatwe. Taka optymistyczna ocena stoi jednak w sprzecznosci z opinig
badaczy na temat kompetencji tekstotworczej rodzimych uzytkownikow jezyka
(zob. Warchala, Skudrzyk 2010; Przechodzka 2015). Zadaniem uczacych jest
—rownolegle do pracy nad poprawnoscig i bogactwem jezykowym — uwrazli-
wianie studentow na socjolingwistyczne i pragmatyczne wymiary komunikacji
pisemnej, w tym potrzebe planowania tekstu, uwzgledniania odbiorcy i specy-
fiki danego gatunku w polszczyznie (zob. Dunin-Dudkowska 2018; Grochala
2019; Przechodzka, Hudy 2020).

¥ Dodatkowo, cho¢ bledy ortograficzne sg bardziej razace niz interpunkcyjne, to uczacy
si¢ jezyka w sposob formalny, poznajac nowe stowa i wykonujac rdéznego typu ¢wiczenia, w du-
Zym stopniu nieswiadomie opanowuja ich prawidtowy zapis.
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Opisane w tym artykule badanie ukazuje tylko niewielki wycinek rzeczy-
wistosci, jaka jest pisanie na poziomie B2 i rozwdj kompetencji tekstotworczej
w jezyku polskim jako obcym w ogoéle. Przedstawione wyniki moga jednak
sprowokowac¢ badaczy do stawiania kolejnych pytan i poszukiwania nowych,
odpowiadajacych potrzebom uczacych sie, rozwigzan dydaktycznych.
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GRYFIKACJA - AKTYWIZACJA UCZNIOW
PODCZAS ZAJEC ZDALNYCH

Streszczenie: Artykul ma wymiar teoretyczno-praktyczny. Poruszono w nim kwesti¢ spo-
sobow aktywizowania cudzoziemcow podczas zaje¢ zdalnych. Podjeto temat zrdéznicowania na-
zewnictwa okreslajacego proces przenoszenia mechaniki stosowanej w przypadku gier na potrzeby
zajec jezyka polskiego jako obcego (jpjo). Zestawiono i pordwnano definicje pojeé: gamifikacja,
grywalizacja oraz gryfikacja. W czgéci o charakterze praktycznym uwzgledniono sposoby ada-
ptowania materiatdw ludycznych stosowanych na lekcjach jpjo pod katem formy (stacjonarna
— zdalna) oraz celu (komercyjny — edukacyjny). Wskazano przyklady odpowiednikow znanych
propozycji gier stacjonarnych w wariancie zdalnym oraz wyjasniono, jak uzyskac edukacyjny efekt
w przypadku stosowania podczas zaje¢ gier komercyjnych. Zaprezentowano przebieg adaptacji
poszczegblnych elementéw autorskiej gry fabularnej dotyczacej Lodzi. Jej adaptacja z wariantu
stacjonarnego na zdalny umozIliwita nie tylko jej wykorzystanie w celu urozmaicenia regularnego
kursu jpjo prowadzonego online poza granicami kraju, lecz takze pozwolita na potaczenie ksztat-
cenia jezykowego i kulturowego. Gra umozliwita zweryfikowanie poznanych struktur gramatycz-
nych i zasobu leksykalnego w sytuacji, gdy konieczne byto podjecie konwersacji w jezyku polskim.
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GAMIFIKACJA, GRYWALIZACJA OR GRYFIKACJA* - ACTIVATING
STUDENTS DURING ONLINE CLASSES

Abstract: The article has a theoretical and practical dimension. It addresses the issue of
ways to activate foreigners during distance learning. It discusses a variety of nomenclatures
describing the process of transferring game mechanics for the purposes of Polish as a foreign
language classes. Definitions of the terms gamifikacja, grywalizacja, and gryfikacja are discus-
sed and compared. The practical part of the article includes ways of adapting gamification ma-
terials used in Polish as a foreign language classes in terms of their form (stationary — online)
and purpose (commercial — educational). Examples of equivalents of well-known proposals for
stationary games in the distance learning are indicated, and it is explained how to achieve great-
er language proficiency when using commercial games in lessons. The article presents an adap-
tation of the components of the author’s role-playing game about £.6dz. Games add variety to
online courses of Polish as a foreign language while combining language and cultural learning.
A game verifies grammatical structures and lexical resources in a situation where conversation
in Polish is necessary.

Keywords: gamification, Polish as a foreign language, e-learning, games, ludicity

1. WSTEP

Mechanizmy charakterystyczne dla gier coraz czesciej sa adaptowane do
przestrzeni zycia codziennego. Mozna je znalez¢ zarowno w obszarze zawodo-
wym — np. biznesie, jak i w edukacji lub podczas robienia zakupow.

W pierwszym przypadku wiasciwie przeprowadzony proces gamifiko-
wania aktywno$ci pracownikow motywuje do dziatania 1 wigkszego badz
statlego zaangazowania w wykonywanie obowigzkoéw — szczegdlnie tych nu-
zacych i monotonnych. Wspomniany system moze utatwi¢ wdrazanie nowych
pracownikow, a tym samym optymalizowa¢ koszty w firmach charakteryzu-
jacych si¢ duza rotacja w zespole. Ponadto che¢ rywalizacji i odnalezienia
swojej pozycji w gronie pozostatych graczy sprzyja budowaniu relacji* wsrod

2 Ze wzgledu na fakt, ze ostatnie z wymienionych poje¢ jest polskim odpowiednikiem
dwoch poprzednich zdecydowano si¢ zachowaé polskojezyczny zapis wszystkich leksemow
okreslajacych stosowanie mechaniki charakterystycznej dla gier w innych dziedzinach zycia.

3 Rodzaj uzyskanej w ten sposob relacji zalezny jest od sposobu wprowadzania mechani-
zmow gamifikujacych aktywnosci zawodowe. Jesli sg one poparte przejrzystymi zasadami, a cel
jest poprawnie sformulowany i oczywisty dla wszystkich graczy, wowczas istnieje szansa na po-
zytywne zainteresowanie wspotuczestnikami rozgrywki i tworzenie relacji wokot zaciekawienia
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uczestnikow rozgrywki, a takze eliminowaniu niepozadanych zachowan po-
przez postgpowanie wedtug zasad okreslonych w regutach gry (Baran, online).

Kolejny aspekt — edukacja — réwnie chetnie przejmuje mechanike typowa
dla $rodowisk graczy. Ma to miejsce na wszystkich etapach ksztatcenia — od
przedszkola, przez szkot¢ podstawowsq i srednia, po uczelnie wyzsze. W za-
leznosci od wieku potencjalnych adresatow sposob gamifikowania procesu
ksztatcenia przybiera rozmaite formy. Moze to by¢ wymiar temporalny — wyko-
nywanie okreslonych czynnosci na czas i w okre§lonym terminie badz ilosciowy
— konkurowanie w kwestii zebrania jak najwickszej liczby danych przedmiotow
(np. makulatury). Na etapie edukacji szkolnej niejednokrotnie wprowadzona zo-
staje zaleznos¢ liczbowa, ktorej przyktadem jest zdobywanie punktow* (dodat-
nich i ujemnych), np. za zachowanie. Pelna gamifikacja wystepuje gtownie na
uniwersytetach. Nie jest ona statg forma ksztatcenia, ale funkcjonuje na zasadzie
aktywnosci eksperymentalnej, ktérej cele to uatrakcyjnienie procesu edukacyj-
nego i zwigkszenie efektywnos$ci ksztatcenia akademickiego. Przyktadem tego
typu dziatan byly zajecia prowadzone — przez Adrianng Mochocka, Michata
Mochockiego i Mikotaja Sobocinskiego w ramach kierunku filologia angielska
na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Wspomniany ekspe-
ryment przebiegat w skali mikro, co oznacza, ze decyzja o gamifiakcji zostala
podjeta przez wyktadowcdow, a nie narzucona odgornie z poziomu wladz uczel-
ni, dotyczyta zatem wybranych przedmiotéw. Nalezy podkresli¢, ze z punktu
widzenia prowadzacych zajecia najtrudniejszym aspektem gamifikacji — szcze-
golnie w przypadku wyktadéw — okazat si¢ brak odpowiednich narzedzi online,
np. e-platformy przystosowanej do szybkiego i automatycznego gamifikowania
procesu ksztatcenia (bez konieczno$ci recznego wprowadzania do dostepnych
narzgdzi online, np. Google Drive, Docs, Forms itp. duzych ilosci danych). Nie
bez znaczenia pozostata takze liczebno$¢ grupy, ktéra w przypadku zaje¢ wykta-
dowych miata niebagatelny wptyw na obcigzenie konstruktoréw procesu gami-
fikacji (Mochocki, Sobocinski 2014, s. 6).

Nalezy podkresli¢, ze cho¢ przenoszenie mechaniki typowej dla gier
najpierw do dziatan biznesowych — co miato poczatek w 2003 r. (Fuchs i in.
2014, s. 8) — a nastepnie edukacyjnych — od 2011 r. (Sheldon 2011) — trwa
juz od wielu lat, towarzyszy nam ono rowniez z perspektywy konsumentow.
Gamifikacja jest podstawg wielu aplikacji sklepowych, ktorych uzytkowni-
cy zachecani sa do gromadzenia punktéw generujacych okreslone benefity.

przebiegiem gry. Jednak w przypadku, gdy kanwa adaptowanych mechanizméw jest rywalizacja,
intrygujaca staje si¢ jedynie wiedza, kto wygrywa, a kto przegrywa, co moze negatywnie wpty-
wac na nastroje w grupie.

4 Ocen nie mozna postrzega¢ jako bezposredniego elementu mechaniki typowej dla gier,
poniewaz sg one ich pojedynczymi komponentami, a nie przyktadem zapozyczenia catego me-
chanizmu (Mochocki, Sobocinski, 2014, s. 3).
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Niektore firmy idg o krok dalej i taczg aplikacje z grami, zwigkszajac tym
samym powody nagradzania klientdw — nie sg to jedynie zakupy, lecz rowniez
pomys$lne ukonczenie wybranej misji w grze (Gra w aplikacji, online).

2. DEFINIOWANIE POJEC

Istotnym zagadnieniem poruszanym w tym artykule jest kwestia na-
zewnictwa procesu stosowania mechaniki typowej dla gier w przestrzeni
edukacyjnej. Pierwsze z wymienionych poj¢¢ — gamifiakcja — pochodzi od
angielskiego gamification ‘the process of adding game-like elements to acti-
vities and areas that are not games, in order to encourage people to take part
and increase success or profits’ (Gamifikacja, online). Mozna to ttumaczy¢’
jako ‘wykorzystywanie elementow gry, jej mechaniki, w innym kontekscie
sytuacyjnym niz rozgrywka, co ma zacheci¢ ludzi do podjecia wymaganych
dziatan i uzyskania okreslonych rezultatow’. Kolejne — grywalizacja — okre-
slane jest jako ,,(...)przeniesienie mechanizmow znanych z gier (takze kom-
puterowych, cho¢ nie tylko) do rzeczywistego $wiata, aby zmienia¢ ludzkie
zachowania” (Tkaczyk 2012, s. 10). Nazwa sugeruje skupienie si¢ na aspekcie
rywalizacyjnym, co wykluczatoby aktywnosci ludyczne oparte na kooperacji.
Nawigzanie do angielskiego leksemu game w przypadku pierwszej z propo-
zycji oraz do dziatan o charakterze konkurencyjnym sprawito, ze powstat
polski odpowiednik gamifikacji, ktory nie sktania do skojarzen zwigzanych
jedynie ze wspdlzawodnictwem. Jest nim pojecie gryfikacja, czyli ,,wyko-
rzystywanie mechaniki znanej np. z gier fabularnych i komputerowych, do
modyfikowania zachowan ludzi w sytuacjach niebedacych grami, w celu
zwigkszenia ich zaangazowania. (...) polega na zmianie projektu w gre, ktora
daje uczestnikom przyjemno$¢ z pokonywania kolejnych osiagalnych wy-
zwan, rywalizacji, wspOtpracy itp. (...) pozwala zaangazowac ludzi do zaje¢c,
ktore sa zgodne z oczekiwaniami autora” (Gryfikacja, online). Przytoczone
definicje dowodza, ze leksemy gamifikacja, grywalizacja 1 gryfikacja mozna
uzna¢ za synonimiczne i w taki sposob beda wykorzystywane w niniejszym
artykule. Warto jednak mie¢ na uwadze, ze gryfikowanie procesu ksztatcenia
nie musi obligowaé¢ do podejmowania aktywnosci opartych na rywalizacji.

> Tlumaczenie wlasne na potrzeby artykutu.
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3. ADAPTOWANIE GIER NA POTRZEBY ZAJEC

Obserwacja rynku gier pozwala podzieli¢ proponowane przez wydawcow
aktywnosci ludyczne pod katem formy — na pozycje dostgpne stacjonarnie oraz
te wystepujace online — jak i przeznaczenia — tytuly komercyjne (rozrywka
stanowi nadrzgdny cel rozgrywki) oraz edukacyjne (zabawa i nauka jako ele-
menty wspotwystepujace). W przypadku kazdego podtypu gier mozliwa jest
wielostronna adaptacja: stacjonarna — zdalna, zdalna — stacjonarna, a takze sta-
cjonarna komercyjna — glottodydaktyczna online, zdalna komercyjna — glot-
todydaktyczna online®. Nalezy jednak podkresli¢, ze gamifikowanie procesu
ksztatcenia nie jest tozsame ze stosowaniem gier edukacyjnych (Gamifikacja.
Laboratorium dydaktyki cyfrowej, s. 6). Mimo to wlasciwa adaptacja gier fabu-
larnych, ktore z definicji same w sobie stanowig gryfikacj¢ zaje¢, wymaga za-
poznania si¢ z mozliwosciami dostosowywania gier edukacyjnych badz ogélnie
elementow ludycznych begdacych jedynie komponentami rozbudowanych roz-
grywek. Ponizej zaprezentowano kilka przyktadow gier wystepujacych zarow-
no w wariancie stacjonarnym, jak i zdalnym oraz pomysty na ich adaptowanie
w sytuacji, gdy wersja online nie jest dostepna’. Pierwszg propozycja jest popu-
larna gra planszowa Monopoly. Tabela nie uwzglednia wersji stacjonarnej, po-
niewaz przyjeto zatozenie, ze jest ona powszechnie znana. W lewej kolumnie
widoczna jest internetowa wersja gry, w ktorej udziat moze bra¢ od dwoch do
czterech graczy, ktorych imiona wpisuje si¢ na poczatku rozgrywki — to wazne,
poniewaz zapobiega uczestnictwu przypadkowych osob. Wadg tego wariantu
jest obstuga strony, a tym samym gry w jezyku angielskim, co wymaga od
lektora animowania rozgrywki i mobilizowania uczniéw do uzywania polskich
odpowiednikéw, np. podatek czy 1500 ztotych. Duzo wigksze mozliwosci daje
plansza dostepna w aplikacji Genial.ly. Pozwala ona dostosowa¢ poszczegolne
pola do potrzeb grupy, a takze umozliwia wzbogacenie rozgrywki o dodatko-
we ¢wiczenia leksykalne lub gramatyczne. Ponizszy przykltad ilustruje wersje,
w ktorej miasta zastgpiono todzkimi ulicami, a nazwa gry nawigzuje do cen-
trum biurowo-rozrywkowo-kulturalnego znajdujacego si¢ na terenie miasta.

¢ Istnieje mozliwo$¢, by wariant zdalny komercyjny zaadaptowa¢ (przynajmniej posred-
nio) na potrzeby zaj¢¢ jezykowych prowadzonych stacjonarnie. Jednak ze wzgledu na fakt, ze
ten artkut traktuje przede wszystkim o zajeciach prowadzony online, zdecydowano si¢ skupi¢ na
adaptacji do edukacyjnego wariantu zdalnego.

7 Alternatywne rozwiazania sa podstawa pracy zdalnej. Lektor jpjo powinien by¢ przy-
gotowany na kazda sytuacje, dlatego poza znajomoscia ekwiwalentu dostepnego online warto
zastanowic sig, ktore aplikacje umozliwiajg odtworzenie — chociazby potowicznie — mechaniki
wariantu stacjonarnego.
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Tabela 1. Gra Monopoly — warianty online (game-game.pl i aplikacja Genial.ly)

0

z (o]
= Q|17 ?

+ [+ [+ +

E Monopolis N .

.‘I-In-l

CoColcnco pe

Zrédto: Monopoly, online; Monopolis, online

Kolejna propozycja — rowniez przedstawiona w wersjach zdalnych — to
Taboo. Gra polegajaca na opisywaniu hasta bez uzycia zwigzanych z nim stow,
ktore znajdujg si¢ na karcie. Cho¢ istnieje wariant analogiczny do stacjonarnej
rozgrywki (prawa kolumna), to nie pozwala on dostosowac leksyki do potrzeb
grupy. W tej sytuacji pomocne okazujg si¢ wszelkie aplikacje umozliwiajace
odkrywanie kart, ktére mozna edytowac zgodnie z tematyka poruszang podczas
lekcji jezyka polskiego jako obcego.

Tabela 2. Gra Taboo — warianty online (Wordwall i Play Taboo Game)

e

e E

DWORZEC
autobus/pociag/konduktor

nenptd 1 2epil I
apiney wyrich oy Wy

Zrédto: Taboo. Wordwall, online; Play Taboo Game, online

Nastgpnym narzgdziem ludycznym stanowiacym niebagatelng inspiracje
do formutowania wypowiedzi ustnych czy pisemnych sa karty Dixit. Z per-
spektywy lektora plansza i pionki bedgce czgScig zestawu stacjonarnego sa
zbg¢dne. Najistotniejszym elementem gry sg bowiem pobudzajgce wyobrazni¢
grafiki. Nie zawsze sg one dostosowane do poziomu zaawansowania jezyko-
wego obcokrajowcow. W tej sytuacji mozna prowadzi¢ rozgrywke z uzyciem
banku (poznanych wcze$niej) stow i dzigki temu zachowaé wspdlnote
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leksykalng oraz kulturowa, co utatwia uczestniczenie w grze, ktorej celem jest
odgadnigcie, jaka karta stala si¢ inspiracjg do wskazania okre§lonego hasta.

Tabela 3. Gra Dixit — wersja stacjonarna i zdalna

Zrédto: Play Dixit Online, online

Motywatorem do prowadzenia dialogu lub monologu moga by¢ réwniez
tzw. kosci — opowiesci. Znajdujace sie na nich piktogramy maja zachegcic¢ cu-
dzoziemcow do tworzenia dtuzszych wypowiedzi w jezyku polskim. Dostgpne
sg zarowno w formie stacjonarnej (w odmiennych uktadach tematycznych oraz
ilosciowych), jak i zdalnej (zré6znicowane pod wzgledem liczby kosci).

Tabela 4. Story Cubes — wersja stacjonarna i zdalna

o~ S ﬂ@{

Zrodto: Story Cubes, online

Jak pokazuja powyzsze przyktady, adaptacje do formy online sg mozliwe
w przypadku gier planszowych, karcianych, losowych (ko$ci). Analogicznie
mozna postepowac z wariantami ksigzkowymi — jak Warhammer — lub quizami
telewizyjnymi, np. Milionerzy. W pierwszym z tych przypadkdéw wystarczy
aplikacja pozwalajaca wpisywac¢ duze ilosci tekstu uzupetiane ilustracjami,
np. Genial.ly lub Canva. Z kolei uzyskanie szablonu charakterystycznego dla
formatu telewizyjnego ukazanego w prawej kolumnie umozliwiaja narzedzia:
slidechef.net 1 Learning Apps.
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Tabela 5. Ksiazkowa wersja gry Warhammer oraz szablon quizu stylizowanego na
Milionerow (aplikacja PowerPoint)

Zrodto: Milionerzy, online

Wszystkie opisane powyzej dzialania adaptacyjne oscylowaty wokot
zmiany formy ze stacjonarnej na zdalng. Jednak istotnym aspektem przeksztat-
cenia materiatow ludycznych jest rowniez ich celowos¢. To zakres ¢wiczo-
nych zagadnien — gramatycznych badz leksykalnych — warunkuje mechanike,
a sprawnosci, jakie majg by¢ doskonalone obligujg do wykorzystania podczas
lekcji online aplikacji o okreslonych mozliwos$ciach. Ponizej znajduja si¢ dwa
warianty gry na czas, ktora Swietnie sprawdzi si¢ w sytuacji, gdy konieczne jest
¢wiczenie stownictwa. Wersja online (prawa kolumna) nie pozwala na edycj¢
pytan/polecen, co skutecznie utrudnia dostosowanie ich tresci i poziomu do
potrzeb grupy. W kwestii przygotowania podobnego zadania w wersji edyto-
walnej pomocne okazg si¢ aplikacje, ktore umozliwiajg zamieszczanie krotkich
napisow (najlepiej na kartach) oraz dodanie stopera weryfikujacego uptyw cza-
su w trakcie rozwigzywania zadan, np. Canva, Genial.ly, PowerPoint.

Tabela 6. Gra 5 sekund — wariant stacjonarny i zdalny

Wymien 3 przedmioty szkolne

Zrodto: 5 sekund, online
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Ostatnim przyktadem narzedzi ludycznych adaptowanych na potrzeby
lekcji jpjo jest gra komputerowa Minecraft. Jej popularno$¢ wsroéd mtodych
ludzi sprawila, ze postanowiono stworzy¢ wersje edukacyjna, ktéora — po od-
powiednim opracowaniu przez nauczyciela — moze stuzy¢ jako material do-
skonalgcy umiejetnosci z zakresu niemal wszystkich przedmiotéw szkolnych,
a w szczegblnoscei jezyka — w tym polskiego jako obcego.

Tabela 7. Minecraft — gra komputerowa w wersji komercyjnej i edukacyjne;j

Zrédto: Minecraft Edu, online

4. PRZYKLAD WYKORZYSTANIA GRY STACJONARNEJ
W WARIANCIE ONLINE

Jak dowodzi poprzedni rozdziat, popularne gry komercyjne maja swoje
odpowiedniki zdalne, ktore przy odrobinie inwencji mozna wykorzysta¢ jako
material glottodydaktyczny. Niektore tytuty funkcjonuja nawet w edukacyjnej
edycji online, ktorej celem jest utatwienie adaptacji mechaniki gry na potrze-
by lekcji, rowniez jpjo. Pojawia si¢ jednak pytanie, co zrobi¢ w sytuacji, gdy
konieczne jest dostosowanie stacjonarnej wersji gry, ktora nie jest powszech-
nie znana lub stanowi autorski projekt lektora. W tej sytuacji duzo zalezy od
rodzaju narzedzia ludycznego. W przypadku gier planszowych warto znalez¢
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edytowalng plansze, ktora bedzie mozna dostosowac do tematyki pod wzgle-
dem pol i zadan. Jesli nie jest to wykonalne, jedynym rozwigzaniem pozo-
staje stworzenie wilasnej propozycji w prostym programie quasi-graficznym,
np. w Canvie. Wszystkie wykreowane materiatly warto zapisywa¢ w gotowej
formie (chociazby w pliku pdf) i w wersji do edycji, co ulatwi dostosowanie
materiatow dla kolejnych grup zajeciowych. Dwustronne karty postaci lub za-
dan dobrze sprowadzi¢ do jak najprostszej formy, ktora nie bedzie wymagata
od obcokrajowcow ciggtego obracania w aplikacji wirtualnych odpowiednikow
kart. Takie rozwigzanie utatwi rozgrywke w sytuacji, gdy prowadzimy zajecie
online z nieznang grupa, ktdrej uczestnicy znajduja sie poza Polska. Zwigkszy
to szanse na stabilnos¢ potaczenia internetowego.

Ponizej zaprezentowano przyktad opisanego wczesniej rozwigzania, kto-
re wykorzystano podczas jednorazowych spotkan zdalnych z dwiema grupami
kursantéw mieszkajacych w Uzbekistanie. Byly to dziesi¢cioosobowe zespo-
ly na poziomach A2 oraz B1. Wiek uczniéw w pierwszym z nich oscylowat
migdzy 15 a 23 lata, w drugim 45-70. Zajecia odbyly sie na prosbe lektorki
prowadzacej i miaty charakter podsumowania semestru nauki. Ze wzgledu na
fakt, ze byly to pojedyncze, sze§¢dziesigciominutowe spotkania duzg pomocg
okazata si¢ obecnos$¢ drugiej nauczycielki jpjo, ktora w razie potrzeby wcielata
si¢ w jedng z postaci® biorgcych udzial w rozgrywce. Ponadto dzieki mozliwo-
$ci obserwowania i notowania btedow wiedziata, jakie zagadnienia wymaga-
ja wiecej praktyki badz gruntownego powtorzenia, co pozwolito, by w trakcie
tych krotkich zaje¢ skupi¢ sie nie tyle na korygowaniu niedoskonatosci jezyko-
wych, ale na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej kursantow.

Adaptacji podlegata autorska, stacjonarna gra fabularna polegajaca na or-
ganizacji urodzin dla jednego ze znanych todzian (Kazmierczak 2020, s. 73—-87).
Pierwszym etapem byto wylosowanie przez kazdego z uczestnikéw karty z imie-
niem i nazwiskiem postaci, ktora bedzie odgrywac (aplikacja Wordwall). Na-
stepnie na czacie dostepnym w komunikatorze Zoom przestano wypunktowane
informacje na temat wybranej osoby (na zielono — prawdziwe, na czerwono
— fatszywe). Wsrod przestanych plikéw znajdowat sig takze szablon CV (w pliku
pdf oraz w edytorze tekstu ze wzgledu na potencjalne trudnos$ci techniczne zwia-
zane z jego uzupetnianiem) uwzgledniajacy wypisane na rewersie cechy i umie-
jetnosci danej osoby. Cudzoziemcy mieli czas na uzupetnienie szablonu, byli
réwniez zacheceni do zapoznania si¢ z informacjami na temat poszczegolnych
postaci w internecie (np. w Wikipedii lub na stronie culture.pl). Podsumowaniem
wstepnej czesci gry bylo przedstawienie si¢ (na podstawie CV) nowych todzian
na forum grupy.

8 ‘W zaleznos$ci od decyzji dotyczacej miejsca organizacji urodzin byli to: mama (dom),
wiasciciel wynajmowanego lokalu (mieszkanie), wtasciciel (klub).
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Tabela 8. Karty postaci online (aplikacja Wordwall) — awers i stacjonarnie — rewers

Julian
Tuwim

Katarzyna Kobro

¢ urodzila sie 26,01, 1898

o smdiuje w Akademu Sztuk
Pigknych

*  Organizuje wystawy

o rnajervk rosyyski

. I.Il.'/l\' r_\"ﬂl]'lkll

¢ mieszka przy ulicy
Pomorskiej 156 m. 20

& jest kreatywna

= potrahi dzialac pod presa
cAasu

& nleresue sig szuka

s ma 24 lata

Zrodto: Karty postaci, online

Tabela 9. CV — wariant stacjonarny i online

Dame asohame:

Falneereemanka:

Komperencje:

cechalcechy

doiwiadczenie (punkty od 1 do 4)

kerearywna

oitwarta

odponiedzialna

iejetnoséfumiej .o

dofwiadezenie (punkty od 1 do 4)

potrafi radzic sobie ze stresem

umge PrAcowWac W gniple

potrafi dzialad pod presja czasu

umie negocjowac

Adaptacja poszczegolnych kart zadan jest zalezna od charakteru zawar-
tych na nich polecen. W niektorych przypadkach dobrym rozwigzaniem jest
mozliwos¢ notowania wynegocjowanych zalet i wad miejsc, w ktorych moz-
na zorganizowaé¢ urodziny (uzupehnianie tabeli w aplikacji Learning Apps).
W innych skuteczne okazuje si¢ odkrywanie rewersu zgodnie z decyzjg do-
tyczacg lokalizacji przyjecia (Genial.ly). Niekiedy najlepszym rozwiazaniem
jest wspolne konstruowanie grafiki petniacej funkcje karty zadania dotyczacej

wyboru jubilata (Canva).

Zrodto: opracowanie wlasne
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Tabela 10. Karty zadan — warianty stacjonarne i zdalne

JUBILAT CIYJA JEST ‘ TA IMPREZA MIEJSCE
| 2 >

Karta pracy:
Crdzie robisz proyfecie nrodzinowe?

Kara pracy: Ko o nrodzing®

Wi 081 czasu piszecie:

dam
zalety (+) | wady (-}

*  Jaki jest dzif dziea®
o Kiedy macie urodziny?

| o data I:I_uh
zalety (+) wady (=)
dais urodziny 22.08
Dazisiaj - - )
umiejgtmodé punkty jest: umicjginosc punkiy |
e PrACoWEd W Enipis 2 52 e pegocjowal 3 |
zalety/wady dom klub mieszkanie
zaleta
wada
zaleta
wada

MIESZKANIE

Reemasiass 2 wixicicielem mieszhanda
Pytasz o: date, godring, mutyke | hczbe gode
(eecha: st Siwartalatwamy - I pki

Zrédto: Jubilat, online; Miejsce, online; Negocjacje, online
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Zgodnie z powyzszymi przyktadami mozna stwierdzi¢, ze w sytuacji, gdy
adapt’ stacjonarnego narzedzia online ma zosta¢ wykorzystany podczas jed-
norazowego spotkania z cudzoziemcami, skomplikowana oprawa aplikacyjna
okazuje si¢ zbgdna. Doskonalenie kompetencji komunikacyjnej wymaga bo-
wiem prostych graficznie i technicznie aktywnosci online, ktore stanowityby
bodziec do formutowania monologu badz podejmowania dialogu.

5. WNIOSKI

W $wiecie, w ktorym poczucie bezpieczenstwa staje si¢ bezcenne, a umie-
jetnos¢ radzenia sobie ze stresem stanowi jedng z najbardziej pozadanych
kompetencji, wykorzystywanie gier w procesie ksztatcenia okazuje si¢ niepod-
wazalne. Szczegdlnym przypadkiem jest ksztatcenie jezykowe, a co za tym idzie
rozwijanie $wiadomosci kulturowej oraz doskonalenie umiejetnos$ci interperso-
nalnych. To wtasnie lekcje jezyka — zgodnie z tematyka niniejszego artykutu
jezyka polskiego jako obcego — sg aspektem edukacji obligujacym do podjecia
wszelkich mozliwych staran, by uczyni¢ proces doskonalenia poszczegdlnych
sprawnosci, przyswajania leksyki czy gramatyki oraz ksztattowania kompeten-
cji komunikacyjnej dziataniem generujagcym wsrdd uczniéw przyjemne sko-
jarzenia oraz wlasciwie formujgcym potrzebe uczenia si¢ poprzez pozytywne
asocjacje dotyczace osiagania kolejnych poziomdéw zaawansowania nie tylko
w kontekscie rozgrywki, lecz przede wszystkim jezyka (Gamifikacja. Labora-
torium dydaktyki cyfrowej, s. 4).
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DZIALANIA MEDIACYJNE W CERTYFIKACJI
ZNAJOMOSCI JEZYKA POLSKIEGO JAKO
OBCEGO. CZAS NA (R)EWOLUCJE

Streszczenie: Na poczatku XXI wieku wigkszo$¢ instytucjonalnych egzamindw z jezykdéw ob-
cych w Europie zostata dostosowana do opiséw biegtosci jezykowej zawartych w Europejskim systemie
opisu ksztalcenia jezykowego (2001/2003)%. Tymczasem wydany w 2020 r. tom uzupetniajacy — CEFR
— Companion volume znaczaco rozszerzyt koncepcj¢ postugiwania si¢ jezykiem, wprowadzajac nowe
skale i deskryptory w zakresie mediacji. Doprecyzowane i uszczegdtowione dziatania mediacyjne zy-
skaty nowy wymiar, co powinno zosta¢ uwzglgdnione nie tylko w procesie ksztalcenia jezykowego, ale

! iwona.janowska@uj.edu.pl; Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Polonistyki, Instytut Glotto-
dydaktyki Polonistycznej, Zaktad Jezyka Polskiego jako Obcego, ul. Grodzka 64, 31-044 Krakow.

2 Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assess-
ment, 2001, Council of Europe, Strasbourg; polskie thumaczenie dokumentu — Europejski syste-
mu opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie pochodzi z 2003 r; skroty
uzyte w artykule odnosza si¢ do polskojezycznej wersji dokumentu i sg to: ESOKJ, Europejski
system opisu lub CEFR z 2001 r.
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réwniez w testowaniu i certyfikacji znajomosci jezykow obcych. Celem artykuhu jest charakterystyka
dziatan mediacyjnych w nowym ujeciu oraz proba implementacji mediacji na gruncie certyfikacji zna-
jomosci jezyka polskiego jako obcego. Przedmiotem rozwazan beda: specyfika dziatan mediacyjnych,
mediacja w standardach wymagan egzaminacyjnych dla jezyka polskiego jako obcego oraz zasady two-
rzenia zadan mediacyjnych, ktére moga postuzy¢ autorom testow i materialéw dydaktycznych.

Stowa kluczowe: ESOKJ, dziatania mediacyjne, testowanie, jezyk polski jako obcy, za-
dania mediacyjne

MEDIATION ACTIVITIES IN THE CERTIFICATION OF
PROFICIENCY IN POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE.
TIME FOR (R)EVOLUTION

Abstract: At the beginning of the 21* century, most institutional language examinations in
Europe were aligned to the descriptions of language proficiency contained in the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages (2001/2003). Meanwhile, the CEFR Companion
volume, released in 2020, significantly expanded the concept of language use by introducing new
scales and descriptors for mediation. The clarified and detailed mediation measures have gained
a new dimension, which should be taken into account not only in language education, but also
in language testing and certification. The aim of the article is to characterize mediation activities
from a new perspective and to attempt to implement mediation on the ground of certification of
proficiency in Polish as a foreign language. The specificity of mediation activities, mediation in
examination standards for Polish as a foreign language, and the principles of creating mediation

tasks which can be used by authors of tests and teaching materials will be discussed.

Keywords: CEFR, mediation activities, testing, Polish as a foreign language, mediation tasks

1. WPROWADZENIE

Pojecie ,,mediacji” definiowane jest na wiele sposobéw w zaleznosci od
dziedziny, ktorej dotyczy (zob. Stathopoulou 2015; Huver 2018; Janowska,
Plak 2021). Stato si¢ ono przedmiotem badan w roznych dyscyplinach nauk hu-
manistycznych i spotecznych. Podstawowym atrybutem mediacji jest jej Scisty
zwigzek z relacjami spolecznymi oraz z réznymi zjawiskami majagcymi wplyw
na te relacje. W szerszej perspektywie dziatania o charakterze mediacyjnym
mozna postrzega¢ jako procedury regulujace i ufatwiajgce funkcjonowanie
w spoleczenstwie kierujacym si¢ wartosciami dialogu i wspotpracy.
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Mediacja w dydaktyce jezykowej nie jest niczym nowym, ale od kilku lat
zajmuje wazne miejsce we wspotczesnej wizji uczenia si¢, nauczania oraz oce-
niania jezykow obcych. Doprecyzowana i uszczegoétowiona w 2020 r. w Com-
mon European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment — Companion volume stala si¢ centralnym pojeciem opisu ksztat-
cenia jezykowego, pojeciem, w ktoérym upatruje si¢ kluczowej cechy udanej
komunikacji.

Pomimo duzego zainteresowania tym dziataniem jezykowym (Council of
Europe 2022), mediacja — w uwspolczesnionej formie — nie pojawia si¢ jeszcze
w materiatach dydaktycznych i zadaniach certyfikatowych z jezyka polskiego
jako obcego. Majac to na uwadze, stawiamy sobie za cel udzielenie praktycz-
nych wskazoéwek tworcom zadan egzaminacyjnych i/lub autorom materiatow
dydaktycznych zainteresowanych tworzeniem zadan mediacyjnych w $wietle
ustalen Rady Europy.

2. POJECIE MEDIACJI T JEGO EWOLUCJA
W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH

W dydaktyce jezykow obeych pojecie ‘mediacji’ pojawia si¢ pod koniec
XX wieku za sprawa Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, teaching, assessment (2001)°, w ktoérym jest postrzegana
jako naturalne dziatanie komunikacyjne (obok recepcji, produkcji i interakcji)
miedzy- 1 wewnatrzjezykowe, podczas ktorego interlokutorzy, w celu poro-
zumienia si¢, mogg odwotywac si¢ do takich procedur jak przeformutowanie,
wyjasnienie, upraszczanie, ttumaczenie; moga tez uzywac trzeciego jezyka
oraz $rodkow pozajezykowych. Koncepcja mediacji z 2001 r. ograniczata si¢
do mediacji jezykowej (dzi§ — mediacji tekstow) i1 jednego z aspektow po-
sredniczenia w komunikacji, a mianowicie pelnienia roli posrednika miedzy
osobami, ktore z takich czy innych powodow nie sg w stanie si¢ zrozumiec
(ESOKJ 2003, s. 24, 83). Po publikacji ESOKJ mediacj¢ kojarzono gtéwnie
z transkodowaniem jezykowym, bardzo czgsto utozsamiajac ja z thumacze-
niem. Dodatkowo, dla tego dzialania komunikacyjnego nie opracowano skal
deskryptoréw, co bardzo utrudnito zrozumienie jego specyfiki.

* Tom uzupetniajacy Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie zostat opublikowany online w 2018 r. Pod koniec 2020 r. Rada Europy wy-
data ostateczng (papierowa) wersje dokumentu pt. Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, teaching, assessment — Companion volume; skroty uzyte w artykule
odnoszg si¢ do anglojezycznej wersji dokumentu i sg to: CEFR-CV, CEFR — Companion volume.
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Projekt poszerzenia Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowe-
go 1 doprecyzowania w min pojecia ‘mediacji’, ukonczony w 2018 r., wyzna-
czyl nowy etap refleksji nad dziataniami i strategiami mediacyjnymi i nowy
sposob ich rozumienia w dydaktyce jezykowej. Koncepcja mediacji w CEFR
— Companion volume (2020), zostala oparta na socjokulturowej wizji jezyka
(Wygotski 1989%). Jezyk odgrywa w procesie uczenia si¢/nauczania istotng role,
stanowi gldwne narzedzie mediacji i stuzy do ustrukturyzowania nauki zarowno
na poziomie indywidualnym, jak i spotecznym. Jezyk jako zjawisko spoleczne
wystepuje w roznych odmianach i jest gldwnym elementem wspomagajacym
jednostke w poszukiwaniu przez nig znaczenia; jest jednoczes$nie narzedziem
pracy, przedmiotem nauki, no$nikiem wiedzy oraz wsparciem w refleksji i two-
rzeniu znaczenia. Zatem nauka jezyka nie odbywa si¢ poprzez studiowanie kodu,
ale poprzez wykorzystanie jezyka jako srodka do nadania sensu najblizszemu
otoczeniu i jako narzedzia do wspottworzenia znaczenia z innymi. W dziala-
niach mediacyjnych, uzytkownik jezyka/uczacy si¢ nie zajmuje si¢ prostymi,
codziennymi celami funkcjonalnymi, ale budowaniem nowej wiedzy, relacji,
tozsamosci i pomaganiem innym w tym obszarze (Piccardo, North 2019, s. 77).

Dla autorow CEFR — Companion volume (2020) w dzialaniach mediacyj-
nych uczacy si¢/uzytkownik jako uczestnik zycia spotecznego peti role posred-
nika i ulatwia tworzenie i1 przekazywanie znaczenia w obrebie jednego jezyka
lub przy pomocy innego. W odréznieniu od dziatan recepcji, produkeji i inte-
rakcji, mediacja nie opiera si¢ gtownie na tym, co zrozumiat lub przekazat inter-
lokutor. Wazniejsza tu jest rola jezyka w tworzeniu przestrzeni i warunkow do
komunikacji i/lub uczenia si¢. W dokumencie wyrdzniono trzy kategorie dziatan
mediacyjnych: mediacje tekstu, mediacje poje¢ oraz mediacje komunikacji®; dla

4 Dla Lwa Wygotskiego cale uczenie si¢ jest zaposredniczeniem: aby si¢ uczyé, uczacy
si¢ potrzebuje innych ludzi. Dzigki mediacji, ktora odbywa si¢ poprzez wszelkiego rodzaju znaki
(akustyczne, wizualne 1 jezykowe), jednostka wchodzi w interakcje z innymi osobami, ktore
zdobyly juz pewng wiedz¢ — mediatorami — i z ich pomoca jest w stanie osiggna¢ wyzszy poziom
wiedzy i umiejetnosci, co Wygotski (1989) nazywa ‘strefa najblizszego rozwoju’. Ten proces,
zwany ‘budowaniem rusztowania’, przeprowadzany przez nauczycieli, rodzicow lub kolegow,
ktorzy maja wigksza wiedze i/lub wigcej dos§wiadczenia niz podmiot uczacy si¢, pozwala jedno-
stce na postepy, poszerzanie wiedzy i ksztalcenie umiejetnosci.

5 Mediacja tekstu polega na przekazaniu drugiej osobie tresci wczesniej niedostgpnego
dla niej tekstu, przyjmuje forme réznego typu przeksztalcen gldwnie o charakterze jezykowym;
mediacja poj¢¢ ma na celu przekazywanie wiedzy, w tym poje¢ i pomystéw w ramach pracy
grupowej; dziatania te tacza w sobie charakter jezykowy i spoteczny, poniewaz duza wagg przy-
wigzuje si¢ w nich do umiej¢tnosci interpersonalnych, wspotdziatania w grupie lub kierowania
nig; Mediacja komunikacji stuzy niwelowaniu trudnosci o charakterze socjokulturowym, ktore
uniemozliwiajg zapoznanie si¢ z tekstem lub porozumienie z rozméwca (CEFR-CV 2020, s. 91).
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kazdej z nich stworzono skale deskryptoréw®. Takie trojstronne ujecie zagadnie-
nia umozliwito spojrzenie na dziatania jezykowe przez pryzmat rzeczywistych
potrzeb i rezultatéw dla kazdego, kto pracuje nad rozwojem jezykowym. Poza
wymiarem jezykowym, dziatania mediacyjne zapewniaja dostep do informacji
1 wiedzy, ulatwiaja interakcje, a takze przyczyniaja si¢ do podniesienia jakosSci
wymiany informacji, do rozwigzywania problemow czy porozumienia, do uta-
twienia wspotpracy i wymiany kulturowe;.

3. OPERACJONALIZACJA POJECIA MEDIACJI

Jak wspomniano powyzej, koncepcja mediacji nakreslona w CEFR
w 2001 r. byta redukcjonistyczna i mato precyzyjna, utozsamiano ja glownie
z przetwarzaniem tekstu. Tak pojmowana, zostala skonceptualizowana i roz-
winigta zarowno na plaszczyznie teoretycznej, jak i w praktyce pedagogicznej
(zob. Hallet 2008; Kolb 2009, 2016; Reimann 2014). Pierwsze prace na temat
dziatan mediacyjnych w procesie ksztatcenia jezykowego oraz proby tworzenia
1 implementacji zadan mediacyjnych miaty miejsce w tych krajach (Niemcy,
Austria, Szwajcaria oraz Grecja), w ktorych mediacja miedzyjezykowa weszta
w zakres programow i wymagan egzaminacyjnych dla szkoly sredniej, a takze
systemow certyfikacji znajomosci jezykow obcych (zob. np. Reimann 2014;
Stathopoulou 2015, s. 28-30; North, Piccardo, Goodier 2019, s. 20-21; CEFR-
-CV 2020, s. 98).

Juz w 2009 r. Elisabeth Kolb nakreslita kategoryzacije jezykowych zadan
mediacyjnych, wyrdzniajac dwie grupy: pisemne oraz ustne zadania mediacyjne.
Podstawowymi technikami stosowanymi w rozwijaniu dziatan mediacyjnych
byty: streszczenie, parafraza oraz ttumaczenie — w mowie i w pi$mie (2009,
s. 73). Kilka lat p6zniej Autorka dokonata zmian i uzupetien swojej typolo-
gii, zachowujac podziatl na mediacj¢ pisemnag i ustng. W pisemnych zadaniach
mediacyjnych Kolb wyrdznita dwa podtypy zadan: thumaczenie (kon)teksto-
we oraz przetwarzanie sytuacyjne, z kolei ustne zadania mediacyjne podzielita
na: przetwarzanie sytuacyjne, (kon)tekstowe ttumaczenie konsekutywne, thu-
maczenie symultaniczne (2016, s. 58). Wedtug Kolb mediacja jezykowa moze
przybra¢ forme nieinteraktywna, w ktorej mediator jezykowy przekazuje infor-
macje tylko w jednym jezyku, lub interaktywna, gdy jezyk jest wykorzystywa-
ny naprzemiennie miedzy uczestnikami rozmowy postugujacymi si¢ réznymi
jezykami (Kolb 2009, s. 73; 2016, s. 58).

¢ W sumie stworzono 24 skale deskryptoréw: 19 dla dziatan mediacyjnych i 5 dla strategii
mediacyjnych.
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Daniel Reimann (2014) wyroznit trzy podstawowe formy mediacji jezyko-
wej: streszczenie, parafraza oraz thumaczenie ustne nieformalne. W przypadku
streszczenia 1 parafrazy mozliwe sg kazdorazowo kombinacje tekstow zrodto-
wych i tych, ktére powstaja w wyniku mediacji, co daje w sumie dziewie¢ ty-
poéw mozliwych dziatan mediacyjnych. Autor jednak zwraca uwage na to, ze
przy tworzeniu zadan mediacji jezykowej nalezy rowniez uwzgledni¢ potrzebe
mediacji (migdzy)kulturowej. ,,Dzieje si¢ tak dlatego, ze partnerzy interakcji
postugujacy si¢ roznymi jezykami ojczystymi majg, rzecz jasna, rozne doswiad-
czenia kulturowe, a zatem sytuacje mediacji jezykowej sa z natury rzeczy prede-
stynowane do (migdzy)kulturowego uczenia si¢” (Reimann 2014, s. 8-9).

W przywotanych powyzej klasyfikacjach wida¢ wyraznie, ze ich autorzy
ograniczaja si¢ — co wydaje si¢ w pelni uzasadnione — do form mediacji zde-
finiowanej w CEFR z 2001 r., czyli skoncentrowanej gtéwnie na jezykowym
wymiarze tego dziatania. Jest ona ogodlnie rozumiana jako zdolnos¢ do rekon-
strukcji znaczenia wyrazonego w danym jezyku w innym jezyku, w mowie i/lub
pismie, z uwzglednieniem elementow (miedzy)kulturowych.

Na poczatku XXI wieku mediacja jezykowa zyskata nawet miano ,,piatej
kompetencji” (Reimann 2014, s. 1; Biedermann 2014, s. 85) obok rozumie-
nia ze stuchu, czytania ze zrozumieniem, méwienia i pisania. Zredukowano
ja zatem do sprawnosci jezykowej (language skills), uruchamianej najczgsciej
w ¢wiczeniach streszczenia czy obcoj¢zycznego przektadu. Tymczasem Wol-
fgang Hallet (2008) podkresla, ze nalezy dokona¢ rozrdznienia miedzy kompe-
tencjg thumaczeniowa, wymagajaca adekwatnosci translacyjnej, a kompetencja
mediacji jezykowej, ktora koncentruje si¢ na adekwatnosci komunikacyjne;j.
Badacz nie uwaza mediacji za kolejng — pigta sprawnos¢ jezykowa, poniewaz,
aby (z)realizowac to dzialanie jezykowe, nalezy uprzednio opanowac, a na-
stepnie zastosowaé zaréwno receptywne, jak i produktywne umiejetnosci ko-
munikacyjne; stanowig one integralng czg$¢ mediacji jezykowe;j. Hallet (2008,
s. 3-5) przedstawia mediacj¢ jako kompetencj¢ ztozona, ktéra w praktyce wy-
maga stosowania i (w)laczenia wielu kompetencji czagstkowych, a mianowicie:
jezykowo-komunikacyjnych, miedzykulturowych, interakcyjnych, strategicz-
no-metodycznych. Dziatanie komunikacyjne mediacji polega na dopasowaniu
tekstu lub wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej i odbiorcy.

Podobnie do umiejetnosci mediacyjnych podchodzi Maria Stathopoulou
(2015), autorka badan nad zastosowaniem dziatan i strategii mediacyjnych
przeprowadzonych podczas krajowych egzamindw znajomosci jezykoéw ob-
cych (Kratiko Pistopiitiko Glossomathias) w Grecji. Stathopoulou postuguje
si¢ pojeciem ,,zdolnosci mediacji” (ability to mediate). Wedtug tej badaczki
mediacja to umiej¢tnos¢ uczestniczenia w dziataniu miedzykulturowym, kto-
re polega na przekazywaniu informacji z jednego jezyka na drugi w okreslo-
nym celu. W procesie tym mediator aktywizuje i wykorzystuje swoja wiedze
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jezykowa i kulturowa oraz umiejetno$¢ jednoczesnego czerpania z réznych
zasobow jezykowych i kulturowych. Jednakze zdolno$¢ uzytkownika jezyka
do mediacji to nie tylko biegle postugiwanie si¢ dwoma jezykami. Wazna jest
tu takze umiejetno$¢ selekcji i wyboru z repertuaru mozliwych znaczen tego,
ktore mediator uzna za wtasciwe oraz przekazywanie informacji zgodnie
z regutami i zatozeniami sytuacji komunikacyjnej. Umiejetno$¢ prowadzenia
mediacji przejawia si¢ nie tylko w radzeniu sobie z wymaganiami zadania,
w uzyciu odpowiednich struktur jezykowych, ale przede wszystkim w stoso-
waniu takich strategii mediacyjnych, ktére sprzyjaja realizacji zadania, a tym
samym przyczyniaja si¢ do sukcesu mediacji, do osiagni¢cia zaktadanego re-
zultatu. Aby skutecznie prowadzi¢ mediacjg¢, uzytkownik jezyka — w zalezno-
$ci od postawionego przed nim zadania — musi przewidzie¢ 1 wdrozy¢ szereg
czynnosci przygotowawczych. W pierwszej kolejno$ci powinien dokonaé
trafnego wyboru informacji, idei i wiadomosci z tekstu zrodtowego, ktore
trzeba bedzie wyrazi¢ w jezyku docelowym, by zniwelowaé luke komunika-
cyjna. Nastepnie nalezy zdecydowac, za pomoca jakich srodkéw jezykowych
je przekazac oraz jakie strategie mediacyjne (np. laczenie informacji z r6z-
nych zrédel, porzadkowanie zdan lub catych akapitow tekstu zrodlowego,
streszczanie informacji zrodtowych, przeformutowanie konkretnych stow
tekstu zrodlowego, syntetyzowanie) zastosowaé w tym procesie (Stathopou-
lou 2015, s. 4-5).

Przedstawiona powyzej charakterystyka kompetencji mediacyjnej Wol-
fganga Halleta oraz ,,zdolnos$ci mediacji” Marii Stathopoulou wyraznie wska-
zuje juz na kompleksowy i komunikacyjny charakter dziatan mediacyjnych
oraz podkresla fakt, ze nie powinno si¢ utozsamia¢ mediacji z thumaczeniem
lub innym dziataniem polegajacym wylacznie na przetwarzaniu tekstu, co
mozna bylo obserwowac w licznych przyktadach zadan egzaminacyjnych.

4. MEDIACJA W WYMAGANIACH EGZAMINACYJNYCH
DLA JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Dziatania mediacyjne sa obecne juz od kilku lat w zadaniach na pan-
stwowych egzaminach z jezyka polskiego jako obcego. Jednak chodzi w nich
przede wszystkim o przetwarzanie tekstu. Testowanie tego dziatania jezyko-
wego wchodzi w zakres czesci ustnej egzaminu. Analiza zestawoéw zadan dla
réznych pozioméw (przede wszystkim dla poziomoéow C1 i C2) dowodzi, ze
dzialanie to zostato ograniczone do mediacji wewnatrzjezykowej, rozumianej
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jako przetwarzanie tekstow’. W arkuszach egzaminacyjnych, w wigkszosci
przypadkow, mamy do czynienia z aktywno$ciami, ktore koncentrujg si¢ na
umiejetnosciach jezykowych, pozbawionych czgsto kontekstu sytuacyjnego,
ktory ukierunkowywataby uzytkownika jezyka na rzeczywiste dziatanie. Zda-
jacy wykonuje najczesciej stereotypowe zadania, polegajace na streszczeniu
lub parafrazie, nie (wspot)tworzy znaczenia w interakcji z innymi uczestnikami
zycia spotecznego. Kontekst komunikacyjny zadan nie jest rozbudowany, a ich
aspekt roznojezyczny i migdzykulturowy zaledwie sygnalizowany. Mediacj¢ na
panstwowych egzaminach z jezyka polskiego jako obcego traktuje si¢ w chwili
obecnej raczej jako narzedzie kontroli rozumienia tekstow pisanych czy mate-
riatdow ikonicznych i tworzenia wypowiedzi ustnej w jezyku docelowym.

Publikacja CEFR — Companion volume (2020) wniosta do pojmowania
mediacji szereg istotnych zmian (supra), ktore stopniowo wdrazane sg do certy-
fikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Pierwszym podjetym dziata-
niem w tej kwestii jest przyznanie dzialaniom mediacyjnym osobnego miegjsca
w standardach wymagan egzaminacyjnych, przygotowywanych w kontekscie
nowelizacji aktow prawnych regulujacych system poswiadczania znajomosci
polszczyzny®. W opisie kazdego z poziomow bieglosci jezykowej zamieszczo-
no sekcje pt. ,,Przetwarzanie wypowiedzi ustnych i pisemnych (mediacja)™,
zawierajaca ogdlny opis umiejetnosci mediacyjnych oraz specyfikacje rodza-
jow dziatan, jakie moga podejmowac uzytkownicy jezyka na danym poziomie.
Podany ponizej przyktad dotyczy poziomu B1:

Ogolny opis umiejetnosci

Zdajacy potrafig przekaza¢ informacje podane w przejrzystych, dobrze skonstruowa-
nych tekstach/wypowiedziach o charakterze informacyjnym, ktore dotycza tematéw
znanych, ogoélnych lub znajdujacych si¢ w obszarze ich osobistych zainteresowan,
mimo tego ze ograniczenia leksykalne powoduja czasami trudnosci w sformutowa-
niu wypowiedzi. Potrafig przekaza¢ gtéwne mysli zawarte w nieskomplikowanych
jezykowo tekstach na tematy z zakresu ich osobistych zainteresowan, pod warun-

kiem ze moga sprawdzi¢ znaczenie niektorych wyrazen.

7 Zob. np.: https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2018/11/arkusz_c2_2.pdf,
https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/C1 _test.pdf [13.05.2023].

8 Standardy wymagan odnoszqcych si¢ do poszczegolnych poziomow bieglosci jezykowej
w zakresie znajomosci jezyka polskiego jako obcego — zatacznik nr 1 do rozporzadzenia o egza-
minach z jezyka polskiego jako obcego (projekt).

° Obok takich komponentow opiséw biegtosci, jak: 1) rozumienie wypowiedzi ustnych, 2)
rozumienie wypowiedzi pisemnych, 3) tworzenie wypowiedzi ustnych (produkcja i interakcja),
4) tworzenie wypowiedzi pisemnych (produkcja i interakcja), 6) stosowanie srodkow jezyko-
wych, 7) role komunikacyjne, 8) katalog intencjonalno-pojeciowy (Katalog A), 9) katalog tema-
tyczny (Katalog B), 10) katalog zagadnien gramatycznych (Katalog C).


https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2018/11/arkusz_c2_2.pdf
https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/C1_test.pdf
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Aby udostepni¢ tres¢ wypowiedzi innym osobom, zdajacy potrafig uproscic¢ (pa-
rafrazujac, skracajac lub dostarczajac prostych przyktadow) krotkie, proste teksty
mowione lub pisane, dotyczace znanych tematow (np.: krotkie artykuly prasowe,
wywiady). Potrafig takze rozpoznac i oznaczy¢ (np. podkresli¢) kluczowe informa-

cje w prostym tekscie informacyjnym w celu przekazania ich komu$ innemu.

Rodzaje dzialan mediacyjnych:

1) ustne i pisemne przekazywanie konkretnych informacji;

2) ustne i pisemne objasnianie danych (np. grafow, diagramow, wykresow);
3) ustne i pisemne przetwarzanie tekstu;

4) notowanie (np.: wyktady, seminaria, zebrania);

5) wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym teksty literackie).

Jak wynika z wyzej zamieszczonych opisow, w trakcie egzaminu z jezyka
polskiego jako obcego w nowej formule testowane beda elementy mediacji tek-
stu, ktora polega na ulatwieniu drugiej osobie zrozumienia tekstu, szczegodlnie
w sytuacji, gdy nie ma ona do niego dostgpu lub nie radzi sobie z nim ze wzgle-
du na barierg jezykowsa, semantyczng, kulturowa lub techniczng. W dziataniach
mediacyjnych uzytkownik jezyka powinien petnic role posrednika i utatwiaé
tworzenie i przekazywanie znaczenia. Odbywa si¢ to m.in. poprzez przeka-
zywanie informacji, objasnianie danych, przetwarzanie tekstow, notowanie,
komentarz itp. Odpowiednio zaprojektowane zadania pisemne i ustne, stosow-
nie dobrane materiaty oraz precyzyjne polecenia do zadan mediacyjnych maja
szans¢ na implementacje¢ dziatan mediacyjnych w testowaniu jezyka polskiego
jako obcego oraz w preparowanych w przysztosci materiatach dydaktycznych.
Aby tak sie stalo, trzeba okresli¢ podstawowe parametry takich zadan.

5. ZADANIA MEDIACYJNE W SWIETLE ZALOZEN
CEFR - COMPANION VOLUME

Ustalenie parametrow zadan mediacyjnych nalezy rozpocza¢ od refleksji
nad nowym ujeciem tego dziatania komunikacyjnego, zarysowanym w doku-
mencie Rady Europy z 2020 r. Dla autorow Companion volume termin ‘media-
cja’ odnosi si¢ do sytuacji, gdy

uzytkownik jezyka/uczacy si¢ dziata jako uczestnik Zycia spolecznego, ktory bu-
duje pomosty i pomaga w tworzeniu lub przekazywaniu znaczenia w obrebie tego
samego jezyka lub pomigdzy réznymi modalnosciami (np. z jezyka mowionego na
jezyk migowy lub odwrotnie, w komunikacji intermodalnej), a czasem z jednego
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jezyka na drugi (mediacja migdzyjezykowa). Nacisk ktadziony jest na rolg jezy-
ka w takich procesach, jak tworzenie przestrzeni i warunkéw do komunikacji i/lub
uczenia si¢, wspotpraca w celu tworzenia nowego znaczenia, zachecanie innych do
tworzenia i rozumienia nowego znaczenia oraz przekazywanie nowych informacji
w odpowiedniej formie. Kontekst uzycia j¢zyka moze by¢ spoleczny, pedagogiczny,
kulturowy, jezykowy lub zawodowy”.

(CEFR-CV 2020, s. 90)

W powyzszym fragmencie znajdujemy kluczowe pojecia, ktore warto
wzig¢ pod uwage przy ustalaniu podstawowych wilasciwosci zadania media-
cyjnego. Sa to:

1. uzytkownicy jezyka (nadawca — mediator — odbiorca) jako uczestnicy
zycia spotecznego, ktorzy biorg udzial w procesach wyrazania i wspot-
tworzenia znaczen w jezyku docelowym;

2. problem do pokonania, czyli r6znego typu bariery uniemozliwiajace
porozumienie/kontakty;

3. cel komunikatu i tresci do przekazania oraz gatunek powstajacego
tekstu.

Centralne miejsce w zadaniach mediacyjnych zajmuje mediator, kto-
ry dziata jako uczestnik zycia spotecznego. Jest to osoba, ktora funkcjonuje
w konkretnym $rodowisku spotecznym i wynikajacych z niego okre$lonych
sytuacjach, posiada on pewna wiedze i umiejegtnosci, kieruje si¢ specyficznymi
potrzebami, ma do wykonania zadania zwigzane ze swoim statusem spotecz-
nym/zawodem i aby je wykona¢, postuguje si¢ odpowiednimi strategiami.

W procesie mediacji tekstu, uczacy sie/uzytkownik jezyka mobilizuje swo-
je kompetencje ogolne i jezykowe kompetencje komunikacyjne, negocjuje
znaczenie zawarte w tekscie zrodlowym (moéwionym lub pisanym) i przeka-
zuje je konkretnemu odbiorcy, bioragc pod uwage jego kontekst jezykowy, kul-
turowy lub spoteczny, za posrednictwem nowego, stworzonego przez siebie
tekstu docelowego.

Przygotowujac zadanie mediacyjne, nalezy zatem w pierwszej kolejnosci
dostarcza¢ niezb¢dnych danych na temat uczestnikow sytuacji komunikacyj-
nej — mediatora i odbiorcy (w tym informacji o ich potrzebach i dazeniach,
wieku, znanych im jezykach, poziomie znajomosci tych jezykow, przyjmo-
wanych przez nich rolach spotecznych, nieraz takze o ich zainteresowaniach),
a takze nakresli¢ specyfike (inter)kulturowg planowanej produkcji czy interak-
cji. Trzeba rowniez upewni¢ sie, ze zadanie jest istotne i znaczace dla ucza-
cego si¢ oraz ze wykonujac, je moze uruchomi¢ swoje umiejetnosci, wiedze
i dos$wiadczenie i zaprezentowaé wyniki odbiorcy/ grupie docelowe;j.
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Aby mediator mogt pokonywac bariery, ,,budowa¢ pomosty”, musi wy-
stapi¢ jakie$ utrudnienie lub przeszkoda, ktéra uniemozliwia cze¢$ciowa lub
catkowita komunikacje, wzajemne zrozumienie, wspoltworzenie wiedzy,
wspotprace. Utrudnienie to moze by¢ spowodowane przez rézne czynniki:
trudno$¢ w dostegpie do kodu jezykowego (w obrgbie jednego jezyka lub po-
miedzy jezykami) czy nieznajomo$¢ gatunku tekstu lub dziedziny, ktorej on
dotyczy; ztozonos¢ wiedzy, ktora ma by¢ wspoltworzona, brak umiejetnosci
interpersonalnych potrzebnych w pewnych delikatnych sytuacjach, roznice in-
terkulturowe wpisane implicite w tekst itp. Dlatego w poleceniu do zadania
nalezy uzasadnia¢ potrzebe przeksztatcenia komunikatu i przyjecia przez ucza-
cych sie roli posrednika, wskaza¢ na rdéznice miedzy uczestnikami komunika-
cji/luke informacyjna.

Ostatni wazny element zadania o charakterze mediacyjnym to cel ko-
munikatu i sposoéb przekazania tresci. W tworzeniu tego kryterium mozemy
kierowac¢ si¢ lista wskaznikéw bieglosci zaproponowang w CEFR — Compa-
nion volume (2020) w poszczeg6lnych typach mediacji. W wypadku mediacji
tekstu, produkcje uczacych sie/uzytkownikow jezyka moga przybiera¢ rozne
formy w kazdym z siedmiu rodzajow, dla jakich przygotowano skale biegtosci,
np.: nieformalne sprawozdanie ustne, streszczenie pisemne ksigzki do zamiesz-
czenia na stronie internetowej, formalny e-mail, prezentacja w PowerPoint itp.
Zarowno forma, jak i rodzaj tworzonego tekstu docelowego zaleze¢ bedg od
odbiorcéw oraz celu procesu mediacji. To on wskazuje, jakie informacje nale-
zy koniecznie przekazag, a jakie mozna poming¢ lub skroci¢. Mediowanie jest
dziataniem tworczym, aktywnym i angazujacym wszystkie kompetencje osoby
mediujacej i z tego powodu nie moze ona postugiwaé si¢ wytacznie wyuczo-
nymi schematycznymi formutami jezykowymi. Wykonujac zadanie mediacyj-
ne uzytkownik jezyka aktywizuje swojg §wiadomos¢ jezykowa w kontekscie
konkretnego (zrodtowego i/lub docelowego) gatunku tekstu, a takze swoja zna-
jomos¢ tematu, dotychczasowe doswiadczenia komunikacyjne, postawy, kom-
petencje spoteczne. Dlatego tez kazdy tekst zmieniony w wyniku mediowania
nosi cechy stylu danej osoby mediujacej i jest w swoisty sposob niepowtarzalny.

Mediacja wymaga posrednictwa na kazdym poziomie komunikacji, takze
kulturowym. W zwiazku z tym, zadania z zakresu mediacji mogg tez impli-
kowa¢ wglad w obca kulture i refleksje nad wtasna, angazowa¢ kompetencje
migdzykulturowa i réznokulturowa. Aby ze spotecznego punktu widzenia
adekwatnie reagowac na sytuacje spoza wiasnego kregu kulturowego, nalezy
nauczy¢ si¢ podchodzi¢ do obcej kultury z otwartoscia i ciekawoscia, akcepto-
wac, respektowac i doceniac¢ rézne (odmienne od wlasnych) postawy i opinie.
Umiejetnos¢ zmiany perspektywy i postawienia si¢ w sytuacji innej osoby jest
podstawa dziatania mediacyjnego.
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6. PRZYKLAD ZADANIA MEDIACYJNEGO

W prezentowanym ponizej przyktadzie odnajdujemy parametry zadan
mediacyjnych, opisane powyzej.

Odbywasz staz w polskiej ksiggarni w Twoim kraju, czesto odwiedzanej przez Po-
loni¢ oraz osoby zainteresowane j¢zykiem i kulturg polska. Twoim zadaniem jest
uzupelianie na stronie internetowej informacji o nowosciach wydawniczych. Na

podstawie zamieszczonych ponizej teksow!®

przygotuj — w jezyku polskim — krot-
ki opis ksigzki Emilii Kiere$ pt. ,,Przepowiednia”, ktory zostanie zamieszczony
w elektronicznym katalogu sklepu.

Opisy pozycji zamieszczanych w katalogu nie moga przekraczaé¢ 250 wyrazow.

Zadanie wpisuje si¢ w zawodowy kontekst uzycia jezyka, a jego koncowym
produktem jest opis ksiazki, ktory zostanie zamieszczony na stronie interneto-
wej polskiej ksiegarni. W poleceniu do zadnia okreslono, kim sg uzytkownicy
jezyka: jest to mediator — stazysta, uzytkownik jezyka polskiego na poziomie
B2, znajacy dobrze kontekst socjokulturowy potencjalnych adresatow, odbior-
cg tworzonego w ramach zadania komunikatu sg osoby zainteresowane jezy-
kiem i kultura polska, Zyjace poza granicami naszego kraju, ktorych poziom
bieglosci jezykowej moze by¢ rdzny, ale najczgsciej ogranicza si¢ do komuni-
kacyjnej znajomosci jezyka polskiego.

Problemem, jaki si¢ tu jawi i jaki rozwiazuje mediator, jest stopien zto-
zonosci jezykowej tekstow zrodtowych (recenzje ksigzki zamieszczone na
branzowych portalach informacyjnych) oraz limit miejsca w internetowym ka-
talogu ksiazek.

W trakcie realizacji zadania uczacy si¢ potrafi pisemnie przetworzyc¢ teksty,
streszczajac gtowng zawarto$¢ ztozonych tekstow, ktorych tematy sa zwigzane
z obszarami jego zainteresowan oraz specjalizacji (CEFR-CV 2020, s. 100)!.
Stosuje przy tym strategie skracania tekstu, a mianowicie:

» potrafi przeredagowac tekst zrédtowy, usuwajac fragmenty, ktére nie

dostarczaja nowych informacji, waznych dla danej grupy odbiorcow,
w celu zwigkszenia dostgpnosci istotnych tresci;

" W oryginalnym zadaniu dwa teksty recenzyjne ksigzki powinny stanowi¢ in-
tegralng cze$¢ zadania; w artykule podajemy wylacznie linki do tych tekstow: https://
lubimyczytac.pl/ksiazka/4897013/przepowiednia; https://www.empik.com/przepowiednia-kie-
res-emilia,p1238028792, ksiazka-p [13.05.2023].

' Thumaczenia wskaznikow dla dziatan i strategii mediacyjnych pochodzg z opracowa-
nia pt. Dzialania mediacyjne w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow obcych. Od teorii do praktyki
(Janowska, Plak 2021, s. 98, 134).


https://lubimyczytac.pl/ksiazka/4897013/przepowiednia
https://lubimyczytac.pl/ksiazka/4897013/przepowiednia
https://www.empik.com/przepowiednia-kieres-emilia%2Cp1238028792%2Cksiazka-p
https://www.empik.com/przepowiednia-kieres-emilia%2Cp1238028792%2Cksiazka-p
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* potrafi rozpozna¢ powigzane informacje lub informacje powtarzajace
si¢ w roznych fragmentach tekstu, a takze potrafi potaczy¢ je w celu
wyjasnienia istotnych wiadomosci (CEFR-CV 2020, s. 122).

Zastosowana w trakcie wykonywania zadania wewnatrzjezykowa me-

diacja tekstu ma na celu przekazanie wyselekcjonowanych informacji w taki
sposob, aby odbiorca mogt je bez problemow zrozumie¢. Mediator podejmuje
si¢ dziatania mediacyjnego w celu uproszczenia jezyka i/lub modyfikacji ko-
munikatu, dostosowujac go do poziomu 0s6b, z ktérymi — wirtualnie — wchodzi
w interakcje. Proces mediacji powoduje przeksztatcenie zrodta oraz osadzenie
go w nowym konteks$cie.

7. ZAKONCZENIE

Publikacja CEFR — Companion volume (2020) wniosta do uczenia sie,
nauczania i oceniania jezykow obcych szereg istotnych zmian. Miedzy innymi
mediacja zyskata systematyczny, szczegdlowy opis, opatrzony zeskalowany-
mi wskaznikami, ktérego byta pozbawiona w pierwszym wydaniu dokumentu.
Dzigki temu, ze zostata wyodrebniona i doglebnie scharakteryzowana mozemy
doceniac jej walory i postrzegac ja jako dziatanie stwarzajace szanse na uczenie
si¢ 1 nauczanie jezykow w sposob efektywny, autentyczny i integrujacy.

Wartos¢ ksztatcgca mediacji wynika z jej dwoistego charakteru — z jed-
nej strony opiera si¢ ona na dziataniach o charakterze indywidualnym, z dru-
giej za$§ zaklada kazdorazowe ich wykorzystywanie w interakcji spoleczne;j.
W dziataniach mediacyjnych rownolegle angazowane sg kompetencje poznaw-
cze uzytkownika jezyka oraz jego zdolnosci interpersonalne, posrednio takze
kompetencje ogdlne. Ze wzgledu na te cechy zwyklo si¢ uwazac¢, ze mediacja
najpetniej ze wszystkich dzialan jezykowych realizuje format naturalnej ko-
munikacji. Hanna Komorowska juz w 1999 r., czyli przed oficjalng publikacja
pierwszej wersji Europejskiego systemu opisu, pisata, ze ,,mediacja staje si¢
[...] jednym z podstawowych sposobow naszego porozumiewania si¢” (1999,
s. 211). Mediacja to dzialanie o bardzo wysokim stopniu autentycznosci, kto-
ra od lat jest cecha wysoko ceniong w dydaktyce ukierunkowanej na naucza-
nie bliskie realnym do$wiadczeniom uczgcego si¢ oraz na uczenie si¢ poprzez
przezywanie i aktywne dziatanie osoby uczacej sig.

Nowa, bardzo szeroka charakterystyka mediacji w CEFR — Companion
volume, stata si¢ pretekstem i podstawa do rekonceptualizacji standardow wy-
magan egzaminacyjnych dla jezyka polskiego jako obcego, a takze wprowa-
dzenia do procesu ewaluacji znajomosci polszczyzny dziatan mediacyjnych.
Nie jest to rewolucja, ale nowe spojrzenie na sposob, w jaki si¢ komunikujemy,
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spojrzenie, ktore otwiera nowe perspektywy dydaktyczne, nowe sposoby
skupienia si¢ na roli, jaka uczacy si¢ moga odegra¢ w zrozumieniu siebie,
innych, stuchaniu/czytaniu i dzieleniu si¢ wiedzg i umiej¢tnosciami.
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Streszczenie: W artykule zostaly zaprezentowane koncepcja i zadania zrealizowane w ra-
mach projektu dydaktyczno-naukowego ,,Polskie cztery pory roku w Charkowie. Spotkania
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TEACHING POLISH THROUGH PROJECT ACTIVITIES BASED ON
THE “POLSKIE CZTERY PORY ROKU W CHARKOWIE” PROJECT

Abstract: The article presents the concept and tasks implemented as part of the didactic
and scientific “Polskie cztery pory roku w Charkowie. Spotkania z polska kultura, jezykiem
i historig” project. The project uses a task-based method to developing communication and socio-
cultural competences of Ukrainian-speaking recipients. This approach worked especially well
during a summer school program of Polish language and culture called “Summer with Coper-
nicus”. The article describes the activities carried out during the summer school. Forms and
methods of communication in Polish have been divided into three types: the field of didactics,
private everyday life, and social life. Particular attention was paid to the analysis of the student-
teacher project, which fully implemented the principles of a task-based approach to teaching and
learning Polish as a foreign language. The article contains a description of the stages of this task
and the resulting product — a textbook for learning Polish as a foreign language for Ukrainian

-speaking recipients entitled Miasto i jego mieszkancy.

Keywords: task-based language teaching, Polish as a foreign language, Polish language
summer school, Ukrainian-speaking students, “Polskie cztery pory roku” project

1. WPROWADZENIE

Przed lektorem jezyka obcego, w tym jezyka polskiego jako obcego,
stoi trudne zadanie — zorganizowanie odpowiednich warunkow do nauki oraz
stworzenie takiej motywacji, aby studenci przez komunikacj¢ naturalng zacze-
li postugiwac si¢ danym jezykiem jak narzedziem stuzacym do realizowania
zadan edukacyjnych i naukowych oraz pozwalajagcym uczestniczyé w zyciu
kulturalnym i rozwigzywac¢ problemy dnia codziennego. Wymaga to nie tylko
zastosowania odpowiednich materialow czy metod, ale takze przyjecia takiego
podejscia do procesu nauczania, ktore powigze ksztatcenie umiejgtnosci komu-
nikacyjnych z dziataniem za pomoca jezyka. Juz od kilkunastu lat mozna si¢
przekona¢, ze w realizacji tego postulatu dobrze sprawdza si¢ podejscie zada-
niowe’, zyskujace coraz wiekszg popularnos¢ i zastosowanie takze w ramach

} Nalezy wspomnie¢, ze w literaturze przedmiotu funkcjonuja tez takie okre$lenia, jak me-
toda zadaniowa (Krawczuk, Kowalewski 2017) i — w ramach dydaktyki zadaniowej — podejscie
zorientowane na dzialanie/ podejécie dziataniowe (Ggbal 2019, s. 138-140; Ggbal, Miodunka
2020, s. 192). Abstrahujac od dyskusji terminologicznej, z ktérg mozna si¢ zapoznaé w wymie-
nionych opracowaniach, w tekscie postugujemy si¢ przede wszystkim terminem podejscie zada-
niowe, jako — naszym zdaniem — najlepiej utrwalonym w glottodydaktyce polonistyczne;j.
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nauczania jezyka polskiego jako obcego. Niewatpliwie przyczynita si¢ do tego
prezentacja zagadnienia w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowe-
go (ESOKJ 2003). Polskiemu odbiorcy problematyke nauczania zadaniowego
w ujeciu ESOKJ i w konfrontacji z innymi opracowaniami przedstawia mono-
grafia Iwony Janowskiej (2011). Poza rozwazeniami teoretycznymi monografia
zawiera dyskusj¢ osadzona w ramach praktyki dydaktycznej oraz bogaty ma-
terial przyktadowy.

Wedtug ESOKJ podejscie zadaniowe zaktada, iz uczacy si¢ — na wzor
rodzimych uzytkownikéw jezyka — sa postrzegani jako aktywne ,,jednost-
ki spoteczne”, ktére maja do wykonania pewne zadania, wpisane w kontekst
spoteczno-kulturowy — $rodowiskowy i sytuacyjny (ESOKJ 2003, s. 20). Pod-
stawowym wyroznikiem podejscia zadaniowego jest taczenie komunikacji
z dziataniem spotecznym, czego konsekwencja jest zacieranie roznic migdzy
uczeniem si¢ a uzywaniem jezyka (Janowska 2011, s. 86)*.

Jak zauwazajg Atta Krawczuk i Jerzy Kowalewski, podejscie zadaniowe
stawia cel, zgodnie z ktérym ,,uczacy si¢ ma autentycznie dziala¢ za pomoca
wyuczonego jezyka i zachowan pozajezykowych: studiujac, pracujac, zyjac to-
warzysko. Zatem celem nadrz¢dnym jest nauczenie wspolnego dziatania. Stu-
zy¢ temu ma wspolne (grupowe) realizowanie np. projektow dydaktycznych,
najlepiej, gdyby si¢ udato tworzy¢ grupy mieszane — uczacych si¢ i juz dziata-
jacych w danym jezyku, idealnie — native speakerow” (Krawczuk, Kowalewski
2017, s. 29). Nauczenie wspdlnego dziatania, czyli uczenie si¢ wspotpracy, jest
celem o charakterze spoteczno-komunikacyjnym, a zarazem podstawowym
czynnikiem warunkujagcym powodzenie realizacji zadania. Istota podejscia
zadaniowego jest bowiem uczenie si¢ oparte na wspotpracy i wspotdziataniu
(Janowska 2011, s. 154—155).

Tomasz Rég podkresla, ze podejscie zadaniowe obecnie jest najlepiej opi-
sanym podejsciem do nauczania jezykéw obcych, a badania wskazuja na jego
duza skutecznos¢, gdyz gtownym zatozeniem jest uczenie si¢ jezyka obcego
poprzez uzycie go do zrozumienia lub wyrazania tresci (Rog 2021, s. 97-98).
Najwazniejsza zaleta podejscia zadaniowego jest — naszym zdaniem — to, ze
,»wykonanie przez dang osobg¢ zadania obejmuje strategiczne uaktywnienie
jej specyficznych kompetencji w celu podjecia szeregu praktycznych dziatan
w danej sferze zycia, zmierzajacych do jasno okreslonego celu i konkretnego
wyniku” (ESOKJ 2003, s. 136). To z kolei pomaga utrzymywac¢ wysoki poziom
motywacji do nauki jezyka.

4 Mozna odnie$¢ wrazenie, ze metodyka nauczania jezykow obcych zatoczyta koto. U jej
podstaw lezy bowiem nauczanie metoda naturalng, bezposrednia, z ktorg podejscie zadaniowe
— przy oczywistych réznicach — ma jednak wiele wspolnego, w szczego6lnosci na poziomie zato-

zen 1 sposobu nauczania.
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W literaturze przedmiotu pojawiaja si¢ rowniez krytyczne uwagi dotyczg-
ce skutecznosci i zakresu stosowania podej$cia zadaniowego. W 2019 r. w Uni-
wersytecie Cambridge ukazata si¢ monografia ,,Task-Based Language Teaching.
Theory and Practise”, w ktdrej znajduje si¢ rozdzial pos§wiecony krytyce inte-
resujacego nas podejscia zarowno ze strony nauczycieli stosujacych bardziej
tradycyjne metody w nauczaniu jezyka, jak i ze strony osob tzw. zewngtrznych,
czyli niewykorzystujacych tej metody w dydaktyce. Autorzy opracowania do-
ktadnie analizujg podstawy tej krytyki oraz wskazuja szereg problemow, ktore
nalezy rozwigzaé, by zapewni¢ rozwoj dyskutowanego podejscia w przyszto-
sci (Ellis, Skehan, Li, Shintani, Lambert 2019). Przenoszac dyskusje na grunt
polszczyzny, nalezy podkresli¢, ze jedng z podstawowych kwestii budzacych
kontrowersje jest akwizycja systemu gramatycznego. Podobnie jak w podejsciu
komunikacyjnym, z ktorym podejscie zadaniowe pozostaje w Scistym zwigz-
ku (Janowska 2011, s. 95-97; Gebal 2019, s. 138-139)°, poznawanie systemu
gramatycznego jest wyraznie podporzadkowane realizacji celow komunikacyj-
no-spotecznych, co moze utrudni¢ osiagniecie peilnej kompetencji jezykowej
w szczegolnosci w przypadku jezyka o bardziej rozbudowanej i skomplikowa-
nej gramatyce, jakim jest polszczyzna. Helena Kryg podkresla, ze stabg strong
wprowadzania i nauczania nowych struktur poprzez wykonywanie zadan jest to,
ze nauczyciel nie ma petnej kontroli ,,nad przekazaniem wiedzy na temat nowego
zagadnienia”, a to ,,stwarza realne ryzyko blednego zrozumienia danego zjawi-
ska. Duza samodzielno$¢ uczniow w tym zakresie moze prowadzi¢ do btednych
wnioskow, ktore w efekcie moga spowodowac niewlasciwe stosowanie danej
struktury gramatycznej w praktyce” (Kryg 2022, s. 27). Helena Kryg nie widzi
natomiast przeciwskazan, by podejscie zadaniowe wykorzystywa¢ do nauczania
gramatyki w grupach stowianskojezycznych. Uczacy si¢ majg bowiem ,,wiedzg
na temat wigkszos$ci zjawisk i struktur obecnych w jezyku polskim, dlatego ta-
twiej jest im zidentyfikowa¢ nowe zagadnienie gramatyczne i przyswoi¢ wiedze
w jego zakresie. Wykonywanie zadan nakierowanych na pragmatyczne funkcje
jezyka moze pomoc takim uczniom w zautomatyzowaniu stosowania nowych
struktur w codziennym uzyciu jezyka” (Kryg 2022, s. 27).

W pehi zgadzamy si¢ z opinig, ze podejscie zadaniowe najlepiej sprawdza
si¢ w pracy ze studentami, ktorzy juz osiagngli pewien poziom znajomosci jezy-
ka polskiego — znajg podstawowe reguly gramatyczne, fonetyczne, ortograficzne
— ale ktorym brakuje bieglosci jezykowej. Z tego powodu wlasnie ku dydaktyce
zadaniowej warto si¢ zwracac przy planowaniu nauki jezyka w warunkach po-
zalekcyjnych, w tym w ramach letnich szkot jezykowych, stazy itp. aktywnosci
polegajacych na doskonaleniu jezyka w §rodowisku native speakerow.

5 Uscislijmy, ze jest to opinia czgs$ci badaczy. Dla innych jest to autonomiczna metoda
nauczania jezykow obcych. Szerzej na ten temat pisze Janowska (2011). O dyskusji wspominaja
takze Gebal, Miodunka (2020, s. 192).
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Programy dydaktyczne i kulturalne wspolczesnie organizowanych w Pol-
sce szkot letnich jezyka polskiego i polskiej kultury maja charakter autorski
1 wynikajg z ram organizacyjnych wyznaczanych wymogami stawianymi przez
instytucje finansujace dane przedsiewziecie lub zwigzanych z celami realizo-
wanych w ten sposob projektow kulturalno-edukacyjnych. W literaturze mozna
znalez¢ liczne prezentacje zrealizowanych dziatan tego rodzaju (zob. np. Jaro-
szynski 1990; Wojton 2010; Goéralczyk-Mowczan 2017). W niektorych z po-
wodzeniem wykorzystywano nauczanie zadaniowe, w szczeg6lnosci metode
projektu (zob. np. Salega-Bielowicz, Bucko, Rogala 2012; Wawrzen 2017).
Podejscie zorientowane na dzialanie otwiera bowiem perspektywe stosowania
zréznicowanych form i narzedzi nauczania — od zadan prostych, realizowanych
w ramach jednej jednostki dydaktycznej, do ztozonych, wymagajacych duzej
kreatywnosci i wieloetapowych, roztozonych w czasie dziatan zespotowych
(Ggbal 2019, s. 170; Janowska 2011, s. 186—187). Do tych ostatnich zaliczy¢
mozna nauczanie metoda projektu, jednego ze ,,sposobodw wykorzystania za-
dan kreatywnych, sktadajacych si¢ na podej$cie zadaniowe w uczeniu si¢ i na-
uczaniu jezykow obcych” (Gebal 2019, s. 169)°.

Pozytywne doswiadczenia innych osrodkow oraz rekomendacje zawarte
w literaturze metodycznej sktonity zespot realizujacy projekt ,,Polskie cztery
pory roku w Charkowie. Spotkania z polska kultura, jezykiem i historig” (dalej:
Polskie4PoryRoku)” do wykorzystania dydaktyki zadaniowej w zakresie roz-
wijania kompetencji komunikacyjnych ukrainskojezycznych odbiorcéw Pol-
skich4PorRoku. W dalszej czesci artykutu przedstawimy koncepcje i historie
calego przedsiewzigcia oraz zrealizowane w jego ramach dziatania dydaktyczne.

2. POLSKIE4PORYROKU JAKO SRODOWISKO DO
WDROZENIA NAUCZANIA ZADANIOWEGO

Projekt Polskie4PoryRoku byl skierowany do mieszkancoéw potudnio-
wo-wschodnich obwodéw Ukrainy, w szczegdlnosci do mlodziezy polskiego
pochodzenia. Popularyzacja polskiej historii, kultury, literatury i jezyka miata
wzmocni¢ pozytywny wizerunek polskiej kultury jako atrakcyjnego przedmiotu

¢ Przemystaw E. Gebal (2019, s. 169) sygnalizuje, ze nie dla wszystkich badaczy pojecie
metody projektu jest tozsame z podej$ciem zadaniowym, co skutkuje odroznieniem pracy meto-
da projektu od realizacji podejscia zadaniowego.

7 Projekt byt realizowany przez Uniwersytet Mikotaja Kopernika i Charkowski Uniwer-
sytet Narodowy im. W.N. Karazina od stycznia do grudnia 2022 r. w ramach programu NAWA
,.Promocja jezyka polskiego” (umowa nr BJP/PJP/2021/1/00011/U).
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badan i samoksztatcenia, podnies¢ jakos¢ nauczania jezyka polskiego na Uni-
wersytecie W.N. Karazina, a takze wesprze¢ pozyskiwanie studentow dla char-
kowskiej polonistyki oraz jej instytucjonalny rozwdj.

Bezposrednimi odbiorcami projektu byli studenci, uczniowie najstarszych
klas szkot srednich, nauczyciele, mitosnicy jezyka polskiego uczestniczacy
w kursach i zajeciach stowarzyszen i centrow polonijnych z charkowskiego
okregu konsularnego oraz badacze partnerskich uczelni. Dziatania projekto-
we obejmowaly roznorodne typy aktywnosci, rtOwnomiernie roztozone w ciggu
12 miesiecy, zgodnie z rytmem zmieniajacych si¢ por roku, zob. tab. 1.

Tabela 1. Dziatania zaplanowane do realizacji w projekcie Polskie4PoryRoku

Etapy realizacji projektu | Zaplanowane dzialania

,»Wiosenny jarmark sztuk” |« trzy konkursy: krasoméwczy ,,Mozaika literacka”; plastyczny
,,W kontakcie”, literacki ,,Pomniki mowig”;
» wyklady stanowiace merytoryczne wprowadzenie do proble-

matyki konkursow.

,,Lato z Kopernikiem” * letnia szkota jezyka i kultury polskiej w Toruniu dla studentow
polonistyki charkowskiej;

* studencko-lektorski projekt dydaktyczny pt. ,,Miasto i jego
mieszkancy”;

» seminarium naukowe z udziatem badaczy polskich i ukrain-
skich, organizowane we wspotpracy z pracownia Stownika pol-
szczyzny XVI wieku w Toruniu.

Jesienne zbiory” * podsumowanie ,,Lata z Kopernikiem”: prezentacja projektu;
¢ seminarium naukowe;

* podsumowanie konkursow: publikacja prac laureatow.

,Zimowa spizarnia” * publikacja skryptu do nauczania jezyka polskiego jako obcego
oraz monografii naukowej;
» warsztaty jezykowe nt. polskiej kultury wspotczesnej dla stu-

dentéw filologii polsko-ukrainskiej.

Zrodto: opracowanie wlasne

W styczniu odbylo si¢ kilka spotkan organizacyjnych zespotu Pol-
skich4PorRoku, zostaty opracowane regulaminy konkurséw, wyznaczeni ju-
rorzy, a zespot rozpoczat przygotowywanie materiatow dydaktycznych.

Rano 24 lutego 2022 r. w wyniku inwazji Rosji na Ukraing upo-
rzadkowany i w miarg¢ stabilny §wiat, w ktorym funkcjonowali$my, prze-
stat istnie¢, co spowodowato konieczno$¢ przewartoSciowania dziatan.
Wykonawcy projektu Polskie4PoryRoku staneli przed dylematem: zre-
zygnowac z jego realizacji czy w zmodyfikowanej formie kontynuowaé
prace. Podjelismy decyzje, ktora z dzisiejszej perspektywy oceniamy jako
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stluszng — kontynuujemy realizacje projektu, zachowujac jego wyjsciowy
cel i charakter, ale wprowadzajac szereg istotnych i niezbednych zmian
organizacyjnych.

Najwieksze zmiany wprowadziliSmy do etapu pierwszego, ,, Wiosennego
jarmarku sztuk”. Zamiast planowanych konkursow, ktére z powodow oczy-
wistych (dzialania wojenne, ewakuacja ludno$ci, mobilizacja do wojska) nie
mogtly by¢ przeprowadzone, zaproponowalismy dzialania, na ktére pomyst
przyniosto samo zycie i historia: opracowanie ,,Dziennika czasow wojny”
— zbioru wypowiedzi studentéw charkowskiej filologii polsko-ukrainskiej,
dokumentujacych ich osobiste doswiadczenia oraz do§wiadczenia ich rodzin,
zwigzane z wybuchem wojny w Ukrainie, w tym z ewakuacja do Polski i in-
nych krajow. ,,Dziennik” zostat opracowany z wykorzystaniem metody pro-
jektu. Byt kilkuetapowym dziataniem wykonanym we wspoélpracy studentow
ukrainskich z polskimi, pod kierunkiem nauczycieli z Uniwersytetu W.N. Ka-
razina. Teksty napisane przez studentow w wersjach jezykowych polskiej
i ukrainskiej zostaly opublikowane na stronie projektu Polskie4PoryRoku
w czerweu 2022 1., a studentki Uniwersytetu Mikotaja Kopernika na podstawie
wypowiedzi oraz zdj¢¢ z prywatnych archiwow autoréw prac przygotowaty
film®. Nalezy podkresli¢, ze studenci mocno zaangazowali si¢ w wykonanie
tego zadania projektowego, gdyz czuli rzeczywistg potrzebe opowiedzenia in-
nym ludziom o wtlasnej tragedii, osobistych do$wiadczeniach, przekazania,
jak bardzo zmienito si¢ ich zycie. Poza funkcja dokumentujacg i terapeutyczna
opracowanie ,,Dziennika” miato funkcj¢ ksztatcaca. Przygotowanie tekstow
w dwoch jezykach — po polsku i po ukrainsku — rozwingto thumaczeniowe
umiejetnosci studentow, ksztatcone w ramach zajeé ,,Teoria i praktyka thuma-
czenia”, znajdujacych si¢ w programie filologii polsko-ukrainskiej na Uniwer-
sytecie im. W.N. Karazina w Charkowie.

Etap drugi projektu, ,,Lato z Kopernikiem”, udato si¢ przeprowadzi¢ zgod-
nie z pierwotnym planem. Byto to zarazem dziatanie najbardziej aktywizuja-
ce studentow charkowskiej polonistyki oraz najbardziej dla nich przydatne ze
wzgledu na mozliwo$¢ podniesienia kompetencji komunikacyjnych oraz spo-
tecznych. ,,Lato z Kopernikiem” przewidywato bowiem przyjazd ukrainskich
studentow do Torunia i udziat w szkole letniej jezyka i kultury polskiej, a w jej
ramach — realizacje projektu lektorsko-studenckiego ,,Miasto i jego mieszkan-
cy”. W dalszej czesci artykutu skupimy si¢ na omowieniu tej czgsci projektu,
gdyz jest ona doskonatg ilustracja tego, jak skuteczne jest podejscie zadaniowe
w tego rodzaju przedsiewzigciach dydaktycznych.

Analizujac charakter dziatan, ktére udato si¢ zrealizowa¢ podczas
przyjazdu studentow do Torunia, pod wzgledem celu, formy i sposobdéw

8 Dostep do strony internetowej ,,Dziennika czasow wojny”: https://polskied4poryroku.
umk.pl/pages/Menu/ [05.03.2023].
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porozumiewania si¢ w jezyku polskim, mozemy podzieli¢ je na trzy typy:
(1) w zakresie dydaktycznym, (2) prywatnego zycia codziennego, (3) zycia
towarzyskiego.

(1) W zakresie dydaktycznym

Tutaj zaliczamy te zadania i czynnosci, ktore byly swiadomie ukierun-
kowane na proces uczenia si¢. Wyrdézniamy wsrdd nich: a) przygotowanie
opracowania ,,Miasto i jego mieszkancy”, b) udziat w programie edukacyj-
no-kulturalnym —wycieczkach, zwiedzaniu teatru, warsztatach filmowych,
¢) udziat w wyktadach specjalnie przygotowanych dla letniej szkoty, d) napi-
sanie relacji o pobycie w Toruniu (fragmenty zostaty wykorzystane w publika-
cji ewaluujacej projekt Polskie4PoryRoku), e) przygotowanie przez studentow
streszczen i stowniczkoéw polsko-ukrainskich do tekstow podrecznika ,,Poczy-
tanki po godzinach”, publikacji, ktéra w zmienionej wersji projektu zastapila
warsztaty wyjazdowe pracownikow UMK w Charkowie. Wszystkie te dziata-
nia byly zarazem zgodne z gléwnymi zasadami podejscia zadaniowego: ak-
tywnym postugiwaniem si¢ jezykiem podczas wykonania konkretnych zadan,
statym przebywaniem w naturalnym $rodowisku jezykowym, komunikowa-
niem si¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka, co zaowocowato doskonaleniem
umiejetnosci zardéwno receptywnych, jak i produktywnych oraz umozliwito
przyswajanie prawidtowych struktur gramatyczno-leksykalnych.

Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze dziatania projektowe stworzyly warunki
do stosowania metody zadaniowej réwniez w odniesieniu do polskich uczest-
nikow projektu, a mianowicie polskich studentow, ktorzy w ramach praktyk za-
wodowych sprawowali opieke nad studentami ukrainskimi, obstugiwali media
spotecznosciowe projektu, tworzyli produkty audiowizualne i graficzne. Przy-
gotowana przez studentke lingwistyki praktycznej i copywritingu ewaluacja
projektu bedzie stanowila podstawe jej przysztorocznej pracy licencjackiej’.
Takie praktyczne podejscie do nauki pozwala zaangazowac studentéw do pracy
projektowej oraz stwarza warunki zdobycia juz podczas studiow doswiadcze-
nia zawodowego. Opracowane produkty moga by¢ z kolei wtaczone do portfo-
lio dotaczanego do CV, co jest niewatpliwym atutem na rynku pracy i zwieksza
szans¢ na szybsze i lepsze zatrudnienie po studiach.

(2) W zakresie prywatnego Zycia codziennego

Wsrdd tego typu dziatan znajduja sie te, ktérych celem bylo rozwijanie
umiejetnosci praktycznych (spotecznych) zwigzanych z organizacja poby-
tu w Polsce oraz rozwigzywaniem problemow dnia codziennego. Tu wymie-
nimy np. zakwaterowanie w akademiku, odbiér diet pobytowych w banku,
zatozenie konta w banku, zakupy w sklepach, zamoéwienie biletow dtugookre-
sowych w biurze komunikacji miejskiej. Konieczno$§¢ komunikowania si¢

> Dostep do opracowania ewaluacyjnego: https://polskie4poryroku.umk.pl/pliki/ewalu-
acja%?20projektu%20Polskie4PoryRoku-31-12-2022.pdf [05.03.2023].
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w prawdziwych sytuacjach zyciowych znakomicie stuzy utrwalaniu okreslo-
nego stownictwa, struktur gramatycznych i formul grzecznosciowych. Moty-
wacja do doskonalenia znajomosci jezyka obcego w podobnych sytuacjach
wzrasta kilkukrotnie, poniewaz studenci do§wiadczaja tego, ze ich btedy albo
nieznajomos¢ pewnego stownictwa moga powodowac zaktocenia komunika-
cji, nieporozumienia, sytuacje komiczne, a nawet uniemozliwia otrzymania
ustugi. W takich warunkach jezyk polski z abstrakcyjnego przedmiotu w sali
uniwersyteckiej, kojarzonego z licznymi ¢wiczeniami czy trudng wymowa
przeksztatca si¢ w narzedzie umozliwiajgce funkcjonowanie (przetrwanie)
w nowych okoliczno$ciach spotecznych. Staje si¢ sprzymierzencem studenta
w zmniejszaniu naturalnej bariery miedzy ,,swoimi a obcymi”, pozwala takze
na podejmowanie nowych dziatan.

(3) W zakresie zycia towarzyskiego

Jako osobny typ dziatan wyodr¢bniamy sytuacje komunikacji miedzy stu-
dentami polskimi a ukrainskimi, ktéra odbywala si¢ nie tylko w trakcie wyko-
nywania zadan projektowych, jak gdyby ,,narzuconych” przez organizatordw,
ale w czasie wolnym, podczas wspolnego wypoczynku. Taka niesformalizowa-
na i niewymuszona komunikacja jest bezcennym doswiadczeniem jezykowym
ze wzgledu na to, ze studenci w swoim $rodowisku bez obecnosci wyktadow-
coOw mogli si¢ czu¢ swobodniej, co utatwiato wymiang informacji, pogladow,
stanowisk, osmielato do zadawania pytan dotyczacych zycia prywatnego, ktore
raczej nigdy nie zostatyby skierowane do lektoréw jezyka polskiego. Takze
takie sytuacje komunikacyjne stwarzaja najbardziej naturalne warunki do po-
znania przez ukrainskich studentow stownictwa slangowego, potocznego, kto-
re jest czescig kazdego jezyka i ktore pomaga w pewnych sytuacjach ozywié
jezyk, uczyni¢ go bardziej ekspresywnym.

3. PROJEKT STUDENCKO-LEKTORSKI ,MIASTO I JEGO
MIESZKANCY?”

Za zadanie projektowe, ktore naszym zdaniem najlepiej aktywizowato
studentow, a zarazem umozliwiatlo szybki przyrost kompetencji komunika-
cyjnych i spotecznych, uznajemy realizacje projektu studencko-lektorskiego,
w ramach ktorego powstata pomoc dydaktyczna do nauki polszczyzny pt.
,Miasto i jego mieszkancy”.

Od poczatku planowania szkoty letniej w Toruniu mieli$my na uwadze po-
trzebg opracowania takiego programu pobytu studentéw w Polsce, ktory przy-
niostby jak najwigcej korzysci przede wszystkim w zakresie doskonalenia jezyka
polskiego. Tak pojawil si¢ pomyst zadania, ktére studenci ukrainscy musieliby



242 Sofiia Butko, Matgorzata Gegbka-Wolak

robi¢ wspolnie ze studentami polskimi i ktorego efektem bytby jaki$ ,,nama-
calny” produkt. Przygotowanie dwujezycznej publikacji dydaktycznej ,,Miasto
1 jego mieszkancy”, zawierajacej teksty, zdjecia oraz linki do materiatow audio,
video i dodatkowych ¢wiczen, oprocz widocznej korzysci w postaci ksiazki,
ktéra powstata w wyniku ozywionych dyskusji pomiedzy polskimi a ukrainski-
mi studentkami uczestniczacymi w warsztatach jezykowych, miato tez stuzy¢
koncentracji uwagi i pracy studentow wokot konkretnego celu nie tylko podczas
pobytu w Toruniu, ale takze dtugo przed jego rozpoczeciem, gdyz wsrod przy-
gotowawczego etapu pracy nad podrecznikiem bylo przemyslenie zawartosci
pomocy dydaktycznej, a takze rozpoczecie gromadzenia materiatow — tekstow
czy zdjec¢. Z kolei prace redakcyjne trwaty takze dtugo po wyjezdzie studen-
tow z Torunia. Nizej zaprezentujemy etapy wykonania tego zadania oraz krotko
omoOwimy otrzymany w jego wyniku produkt — pomoc dydaktyczng do nauki
jezyka polskiego dla 0sob ukrainskojezycznych ,,Miasto i jego mieszkancy”.

(1) Przygotowanie do wykonania zadania

Juz na poczatku lutego zatozyliSmy grupg w internetowym komunikato-
rze ,, Telegram”, do ktorej dotaczyliSmy studentéw wybranych do uczestnic-
twa w szkole letniej. Celem grupy byta wymiana pomystow oraz omawianie
wszystkich kwestii zwigzanych ze zgromadzeniem materialow do przysztego
podrecznika. Grupa stuzyla roéwniez do komunikowania si¢ po polsku, pod-
wyzszania umiejetnosci jezykowych studentow, gdyz nad poprawnoscig wy-
powiedzi studenckich zawsze czuwali lektorzy jezyka polskiego polonistyki
charkowskiej, w tym rodzimy uzytkownik polszczyzny.

(2) Realizacja zadania

Po przybyciu do Torunia studenci pod okiem wyktadowcoéw przez dwa
tygodnie (w tym 20 godzin zaje¢ zorganizowanych w sali komputerowej
i w bibliotece na Wydziale Humanistycznym UMK) aktywnie rozbudowywa-
li zawarto$¢ ksigzki: dobierali niezbedne stownictwo do kazdego z tematow,
wyszukiwali odpowiednie teksty, tworzyli ¢wiczenia, gromadzili zdjgcia do
rozdziatow. Zebrany materiat zostat nast¢pnie uzupetniony i opracowany gra-
ficznie przez studentki lingwistyki praktycznej i copywritingu na Wydziale Hu-
manistycznym UMK w ramach praktyk zawodowych. Nad przygotowaniem
catosci czuwali natomiast pracownicy naukowo-dydaktyczni z obu partner-
skich uczelni oraz wydawca.

W grudniu 2022 r. podrgcznik zostat opublikowany w catosci na stro-
nie internetowej projektu'’, a informacja o mozliwos$ci jego pobrania zostata
upowszechniona w réznych mediach spotecznosciowych. Osoby, ktore pobie-
raty ksigzke, zostaly poproszone o wypetnienie bardzo krotkiej ankiety. Do
23 grudnia odpowiedzi udzielito 61 os6b. Wieckszos¢ z nich pobrata podrgcznik
z zamiarem wykorzystania go do nauczania jezyka polskiego.

19 Dostep: https://polskie4poryroku.umk.pl/pages/Miasto i _jego mieszkancy/ [05.03.2023].


https://polskie4poryroku.umk.pl/pages/Mia%C2%ADsto%C2%AD_i_jego_mieszkancy/

Nauka jezyka polskiego poprzez dziatania projektowe... 243

(3) Produkt

Ksigzka sktada si¢ z 14 rozdziatow tematycznych, dotyczacych zagadnien
waznych w zyciu codziennym mieszkancow typowego miasta. Sa tu takie te-
maty, jak: ,,Na ulicy”, ,,W przychodni lekarskiej”, ,,Na poczcie”, ,,Na uniwer-
sytecie”, ,,Na posterunku policji”, ,,Na hali sportowej”, ,,W parku”, ,,W banku”,
»W szkole i przedszkolu”, ,.Srodki transportu”, ,,Na lotnisku”, ,,Instytucje kul-
tury”, ,,W restauracji”, ,,Przydatne stownictwo miejskie”. Dodatkowym ele-
mentem ksigzki jest rozdzial ,,Miasto w literaturze”, zawierajacy fragmenty
utworow literackich, ktérych akcja rozgrywa si¢ w Toruniu.

Kazdy rozdziat zawiera tekst o charakterze uzytkowym (za material Zzro-
dlowy postuzyly tematyczne strony internetowe), ¢wiczenia nawigzujace do
tekstu (np. uzupetnianie luk, podpisywanie obrazkéw, testy, dopasowywanie
poje¢ do objasnien, tworzenie wypowiedzi pisemnych), stowniczek pojec thu-
maczonych z jezyka ukrainskiego na jezyk polski oraz przydatne zwroty i zda-
nia, ktore faktycznie petnia funkcje¢ rozmowek. Ksigzka jest bogato ilustrowana
zdjeciami, ktore nie tylko utatwiajg nauke trudniejszego materiatu leksykalne-
go, ale rdwniez prezentuja urokliwe zakatki Torunia. Na koncu podrecznika
znalazt si¢ ,,Klucz odpowiedzi”.

Publikacja jest kierowana gtownie do studentéw uczelni charkowskiej
oraz studentéw innych uczelni ukrainskich, na ktérych sg lektoraty jezyka pol-
skiego lub polonistyki. Moga z niej korzysta¢ takze inni uczacy si¢ polskiego,
np. uczniowie najstarszych klas szkot srednich. Publikacja zostata pomysla-
na jako uzupetienie podrgcznikéw kursowych do nauki jezyka polskiego
na poziomach B1-B2. Dzicki ukrainsko-polskim stowniczkom pojec¢, listom
przydatnych zwrotéw oraz zawartych w ,,Kluczu odpowiedzi” rozwigzaniom
¢wiczen mozna z niej korzystac¢ nie tylko pod kierunkiem nauczyciela, ale tak-
ze samodzielnie.

(4) Ewaluacja

Przebiegata dwutorowo. Po pierwsze, uczestniczki projektu zostaly popro-
szone o dokonanie oceny swojego udziatu w projekcie. W tym celu wypelnity
ankiete, w ktorej zostaly zapytane o jakos¢ zaje¢ dydaktycznych i aktywnosci
kulturalnych zaproponowanych podczas szkoty letniej oraz o skomentowanie
udziatu w projekcie. Ponizej przedstawiamy wybrane komentarze z ankiet.

1. ,,Osobiscie ja nigdy nie zastanawiatam si¢ nad tym, jaki dtugi, trudny, ale jedno-
czesnie ciekawy jest proces tworzenia podrgcznika. Podczas zaje¢ pracowaliSmy
nad uktadaniem stownika na kazdy temat. Dla mnie to bylo najciekawsze, bo w ten
sposob znacznie poszerzytam swoje stownictwo jezyka polskiego™;

2. ,,Wspolne przygotowywanie materialow pozwolito nam rozszerzy¢ swoja wiedze
i pozna¢ $wiatopoglad Polakow, a takze zanurzy¢ si¢ w polska kulture, odkry¢ jezyk
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polski od innej strony. Najbardziej spodobato mi si¢ opracowywanie tematu ,,Na
ulicy”, poniewaz opisywalismy wszystko, co kazdego dnia nas otacza”;

3. ,,Zawsze interesowato mnie polskie prawo. Proces tworzenia podr¢cznika zain-
spirowal mnie do tego, zeby kontynuowaé poszerzanie swojej wiedzy w tym kierun-

ku. w ten sposob zostatam thumaczem dokumentow sadowych dla obcokrajowcow!”
(Ewaluacja projektu... 2022, s. 97-99)

Po drugie, osoby pobierajace podrgcznik ze strony internetowej projektu
zostaly poproszone o okreslenie sposobu wykorzystania materiatu oraz o pozo-
stawienie komentarzy o samej ksigzce. W ankietach zadeklarowano che¢ ko-
rzystania z opracowania zarowno podczas lekcji pod kierunkiem nauczyciela,
jak i w ramach samodzielnej nauki, np.:

To po prostu idealny podrgcznik dla obcokrajowcdw, picknie zrobiony, stowniczek
bombal!!”; ,,Dziekuje serdecznie za mozliwo$¢ korzystania z podrecznika! Akurat po-
trzebowatam podobnego wydania. Jestem pewna, ze bedzie pomocny jak dla moich
uczniow, tak i dla mnie osobiscie, dla wzbogacenia mojej wiedzy w jezyku polskim.

(Ewaluacja projektu... 2022, s. 102—103)

Juz po zakonczeniu projektu, z pewnego dystansu, uswiadomiliémy sobie,
ze opracowany w ramach projektu podrgcznik z powodzeniem moze by¢ wyko-
rzystywany takze przez Polakow, ktorzy chceieliby pozna¢ podstawowg leksyke
ukrainska. W zwiazku z wojna rosyjsko-ukrainska i przybyciem uchodzcow
z Ukrainy wzrosto zapotrzebowanie na tego rodzaju materiaty, ktére ulatwia-
lyby codzienng komunikacje Polakow z Ukraincami, a wigc komunikacje
w przestrzeni miejskiej. Jest to niewatpliwie dodatkowa warto$§¢ zrealizowane-
go projektu. Ponadto w przysztosci chcieliby$my kontynuowac projekt poprzez
opracowanie materiatu dydaktycznego podobnie umieszczonego w przestrzeni
miejskiej, tym razem ukrainskie;j.

4. PODSUMOWANIE

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze podejscie zadaniowe w podobne-
go rodzaju projektach sprawdza si¢ w calej rozcigglosci, czego dowodem sa
przede wszystkim postepy studentéw polonistyki charkowskiej w doskonale-
niu znajomosci jezyka polskiego. Wszystkie dziatania zrealizowane w ramach
projektu ,,Polskie cztery pory roku w Charkowie” przyczynity si¢ do wzrostu
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zainteresowania polska kultura, historia, jezykiem oraz udowodnity, ze nauka
jezyka polskiego moze by¢ ciekawa, zywa, pelna pozytywnych emocji, bogata
W nowe znajomosci, owocna w tworczo$¢ i kreowanie czego$ nowego w gronie
dobrych przyjaciot.

Mamy nadzieje, ze nasze doswiadczenie wykorzystania podejscia zada-
niowego w ramach projektu ,,Polskie cztery pory roku w Charkowie” postuzy
przysztym teoretykom i praktykom nauki jezyka polskiego jako obcego jako
podstawa do badan i jako materiat, na ktorym mozna si¢ oprze¢ przy planowa-
niu podobnego rodzaju projektow. Cho¢ projekt byl kierowany do studentéw
i pracownikéw naukowych z Ukrainy, to jego rezultaty moga by¢ wykorzy-
stywane nie tylko w trakcie ksztatcenia tej konkretnej grupy odbiorcow, ale
z powodzeniem moga stuzy¢ innym osobom uczacym si¢ (lub uczacym innych)
jezyka polskiego. Z jednej strony mogg oni korzysta¢ z powstatych w ramach
projektu i udostepnionych materiatdéw (nagrania wideo, podreczniki, czytan-
ki, dziennik czaséw wojny, zbiorcze repozytorium zasobow online), z drugiej
za$ powstate materiaty moga by¢ dobrym punktem odniesienia przy tworzeniu
podobnych tresci w przysztosci. Do§wiadczenie zdobyte przez organizatorow
i realizatorow projektu moze by¢ z powodzeniem wykorzystywane w realizacji
innych tego typu dziatan.
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DZIALANIA MEDIACYJNE PRZEZNACZONE
DLA POZIOMU C1 -IMPLIKACJE
PRAKTYCZNE

Streszczenie: Mediacja, dzialania i strategie mediacyjne staly si¢ waznym zagadnieniem
zarowno w refleksji naukowej, jak i w praktyce glottodydaktycznej. W srodowisku glottodydak-
tycznym raczej panuje zgoda co do tego, ze w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego z 2003 r. nie po$§wigcono tym elementom, sktadajacym si¢ na bieglos¢ jezykowa, naleznego
miejsca. Doktadna ich deskrypcja, znajdujaca si¢ w tomie uzupehiajacym (CEFR-CV) wydanym
przez Rad¢ Europy w 2020 r., sprawita, ze coraz wigcej glottodydaktyczek i glottodydaktykow
uwzglednia rozwoj kompetencji mediacyjnej w swojej dziatalnosci naukowej i dydaktyczne;j. Ce-
lem artykutu jest omowienie wybranych teorii zwiazanych z mediacja, a nastgpnie przelozenie ich
na dzialania praktyczne na lektoracie jezyka polskiego jako obcego (jpjo). Przedstawiono autor-
skie zadania mediacyjne, ktore zostaty zrealizowane ze studentkami i studentami na poziomie C1
z wykorzystaniem metody case study. Nastgpnie przeanalizowano wyniki mikrobadania ankieto-
wego przeprowadzonego wsrdd oséb wykonujacych ww. zadania. Recepcja dziatan mediacyjnych
prowadzi do konkluzji, ktére warto wzia¢ pod uwage w praktyce glottodydaktycznej. Wnioski
z badania dotycza zardwno samego konstruowania zadan mediacyjnych (warto wprowadzi¢ do
nich elementy oddziatujace dobrze jest zapoznac je z idea przy$wiecajaca takiej aktywnosci i wy-
kona¢ zadania wprowadzajace w rozwijanie kompetencji mediacyjne;j.

Stowa kluczowe: mediacja, dzialania mediacyjne, zadania mediacyjne, mediacja na lekto-
racie jpjo, strategie mediacyjne, ESOKJ, poziom Cl1, case study
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MEDIATION ACTIVITIES AIMED AT C1 LEVEL - PRACTICAL
IMPLICATIONS

Abstract: Mediation, mediation activities, as well as mediation strategies, have become
an important issue in both scientific reflection and foreign language teaching practice. The vast
majority of researchers agree that the Common European Framework of Reference for Languages
(2001) does not give these elements of language proficiency their proper place. Their precise
description — contained in the CEFR Companion Volume published by the Council of Europe
in 2020 — encouraged more and more linguists and practitioners of foreign language teaching to
take into account the development of mediation competence in their scientific and didactic activ-
ities. The aim of this article is to discuss selected theories related to mediation in Polish language
classes with foreigners, and then incorporate them into practical activities. The author describes
her own mediation tasks that she carried out with students at C1 level, using the case study me-
thod. Later, she analyzes the results of a micro-survey conducted among the participants. Their
reception of mediation activities leads to conclusions that may be useful when creating subsequent
mediation tasks. The conclusions from the study concern both the construction of mediation tasks
(it is worth introducing elements that affect emotions and competitive ones), as well as the prepa-
ration of people participating in their implementation; it is worth familiarizing them with the idea
behind such activity and carrying out tasks introducing the development of mediation competence.

Keywords: mediation, mediation activities, mediation tasks, mediation in Polish as

a foreign language class, mediation strategies, CEFR, level C1, case study

1. WPROWADZENIE

Celem niniejszego artykutu jest analiza teoretycznych podstaw dziatan me-
diacyjnych rekomendowanych w nauczaniu jezykow obcych oraz proba prze-
lozenia elementow definicyjnych na praktyke glottodydaktyczna (nauczanie
jpjo). Na poczatku tekstu zreferowano krotko najwazniejsze ustalenia dotyczace
dziatan mediacyjnych w dokumentach Rady Europy. Nastepnie zaproponowano
wybor jednej definicji mediacji, ktéra moze pomdc w konstruowaniu autorskich
zadan rozwijajacych kompetencje mediacyjng adeptek i adeptow polszczyzny
na poziomie zaawansowanym — C1. W dalszej czesci rozwazan przedstawiono
takze wymogi stawiane dobrym zadaniom mediacji (ZM). Po refleksji teore-
tycznej zaprezentowano implikacje praktyczne — jest to omowienie autorskich
zadan mediacyjnych zrealizowanych w heterogenicznej narodowosciowo grupie
studentek i studentow oraz analiza perspektywy uczacych si¢ oparta na wypel-
nionych przez nich ankietach. Wnioski plyngce z tego badania, przedstawione
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w koncowej czesci artykutu, moga by¢ przydatne w konstruowaniu zadan me-
diacyjnych, a takze sygnalizujg rozmaite problemy, z ktérymi warto si¢ zmie-
rzy¢, cheae rozwijaé zdolnosci mediacyjne uczacych sie.

2. PRZEGLAD STANOWISK BADACZEK I BADACZY NA
TEMAT MEDIACJI W DOKUMENTACH RADY EUROPY

W Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego z 2001 r. (polskie
thumaczenie z 2003 r.) mediacji nie poswieca si¢ jeszcze az tak duzo uwa-
gi, 0 czym pisze co najmniej kilkoro polskich badaczy — Grazyna Zarzycka
(2018), Iwona Janowska i Marta Plak (2021, s. 142), Waldemar Martyniuk
(2021, s. 3, 5, 7). Pierwsza z naukowczyn, analizujac odpowiednie fragmen-
ty ESOKJ, konstatuje, ze dziatania mediacyjne zostaly tam sprowadzone do
przeksztalcania tekstow. Definicja mediacji wraz z opisem strategii zajeta nie-
co ponad stron¢ ,,co trzeba uzna¢ za wyjatkowo lakoniczne i1 zdecydowanie
niewystarczajace omowienie”, podsumowuje jezykoznawczyni (Zarzycka
2018, s. 123). Zwraca tez uwage na bardzo istotng kwesti¢, a mianowicie na
fakt, ze w omawianym dokumencie w ogoéle nie pojawiaja si¢ nawigzania do
zagadnienia mediacji kulturowej. Odzwierciedlenie takiego stanowiska moz-
na znalez¢ w publikacji z 2004 r. Cultural Mediation in Language Learning
and Teaching, w ktorym eksperci z Europejskiego Centrum Jezykoéw Wspot-
czesnych, czyli Geneviéve Zarate, Aline Gohard-Radenkovic, Denise Lussier
i Hermine Penz, zauwazyli, ze mediacja w ESOKJ’u zostala przedstawiona
w sposob ograniczony. Ich zdaniem sprowadzenie jej jedynie do ustnych i pi-
semnych przektadow przestania istote wszelkich dziatan interkulturowych.
Te za$ zwykle wymagaja uruchomienia szeregu kompetencji zwigzanych ze
swiadomoscig réznic migdzykulturowych, z umiejetno§ciami heurystyczny-
mi i interkulturowymi, z cechami osobowosci, kompetencja interpersonalng
1 spoteczng (savoir-étre) (Zarate i in. 2004, s. 12), tak zeby doszto do porozu-
mienia miedzy osobami kierujagcymi réznymi systemami wartosci. Grazyna
Zarzycka, analizujac wypowiedzi wspomnianych ekspertow, dodaje, ze

w koncepcji mediacji zawartej w ESOKJ nie wzigto pod uwage wielowymiarowosci
komunikacji, wyrazajacej si¢ chocby w skomplikowanej naturze negocjowania, jak
tez pominieto spoteczny aspekt mediacji, ktory przeciez jest akcentowany w rozma-
itych dziedzinach (dyscyplinach), w ktérych mediacja jest stosowana.

(Zarzycka 2018, s. 123)
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Istotnie, w ESOKJ z poczatkéw XXI w. wyroznia sie jezykowe dzialania me-
diacyjne 1 takiez strategie, niemniej stanowig one jeden z wielu innych wy-
roznikow — wystepuja obok receptywnych, produktywnych i interakcyjnych
dziatan jezykowych i strategii. Ich praktyczna realizacja sprowadza si¢ gtownie
do thumaczen ustnych i pisemnych, parafraz, streszczania, podsumowania i in-
nych tego typu aktywnosci, majgcych na celu umozliwienie wgladu do danego
tekstu osobom, ktore z ré6znych powodoéw nie majg do niego dostepu (ESOKJ
2003, s. 24). Mozna wigc podsumowacé, ze w Owczesnym postrzeganiu bieglo-
sci jezykowej dziatania mediacyjne interpretowano jako przetwarzanie tekstow
na potrzeby osob, ktore same nie moga obcowac z oryginatem. Takie podejscie
skrytykowat rowniez Waldemar Martyniuk (2021), podkres$lajac, ze cho¢ me-
diacja — obok réznojezycznosci i kompetencji ogolnych (savoirs) — jest jednym
z gldwnych elementéw wyznaczajgcych opanowanie jezyka w ESOKJ z 2003 r.
(czy z 1998 r. w pierwotnej wersji), to podobnie jak inne wyzej wymienione
sprawnosci nie byta odpowiednio rozwinicta, a wigc i stosowana w praktyce.

Zdaniem Iwony Janowskiej i Marty Plak mediacja zostata omodwio-
na w sposob poglebiony dopiero w tomie uzupehiajacym (CEFR-CV), wy-
danym przez Rad¢ Europy w 2020 r. Autorki konstatuja, ze ,,w trakcie prac
dostosowujacych opis ksztatcenia jezykowego do rzeczywistosci okazata sig
[ona] jadrem procesu komunikacji w Srodowiskach wielo- i ré6znojezycznych”
(Janowska, Plak 2021, s. 142). Poglad ten podziela Waldemar Martyniuk, pi-
szac o doniostosci rozwazan teoretycznych przedstawionych w wymienionym
tomie. Badacz tak podsumowal zawarte w nich refleksje i ustalenia: ,,stano-
wig probe dalszego rozwinigecia wspomnianych juz «zaniedbanych» koncepcji
roéznoje¢zycznosci 1 mediacji — przy czym ta ostatnia zostala zdefiniowana na
nowo jako kluczowy tryb uzywania jezyka, a w szerszym znaczeniu — kluczo-
wa funkcja edukacji” (Martyniuk 2020, s. 7). Podobne stanowisko prezentu-
ja autorzy ksiazki Education, mobility, otherness. The mediations functions of
school (Coste, Cavalli 2015).

Pracom poswigconym uwydatnieniu znaczenia mediacji w edukacji
przewodniczyli Brian North i Enrika Piccardo. Zadaniem ich zespotu byto
m.in. opracowanie skal dla mediacji komunikacyjnej, ktore nie odbiegaty-
by zakresem od wskaznikéw biegtosci przygotowanych wczesniej dla po-
zostalych trzech sposobow postugiwania si¢ jezykiem (recepcji, produkcji
1 interakcji). Postawienie takiego celu wydaje si¢ naturalne nie tylko z po-
wodow formalnych, ale i pragmatycznych. Obserwacja zmian zachodzacych
w ciggu ostatnich lat w zakresie komunikacji we wspotczesnym, wielokul-
turowym $wiecie, prowadzi do konkluzji, ze mieszanie si¢ jezykow, tworze-
nie si¢ rozmaitych idiolektow bazujacych na réznych jezykach (szczegdlnie
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w migdzynarodowych zwigzkach partnerskich?), negocjowanie i wspolne bu-
dowanie znaczen stajg si¢ codzienng praktyka. Nie mozna wigc pomingc¢ tego
aspektu w projektowaniu nowoczesnych zadan jezykowych, ktore wyposaza
uczacych sie¢ w narzedzia adekwatne do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

O tym, w jak wielowymiarowy sposob w najnowszych dokumentach Rady
Europy opisano mediacje¢, strategie i dzialania mediacyjne, §wiadczy przed-
stawiona wielo$¢ skal. Wspomniane badaczki w Dzialaniach mediacyjnych
w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow obcych wyliczaja, ze w tomie uzupetniajg-
cym pojawia si¢ opis dziewigtnastu dzialan mediacyjnych i pieciu strategii me-
diacyjnych. Wszystkie one sa dodatkowo opatrzone tabelami z zeskalowanymi
wskaznikami (Janowska, Plak 2021, s. 8, 82, 188, 205). Martyniuk docenia tak
wielostronny charakter tego nowego podejscia, konstatujac:

W finalnej wersji CEFR Companion Volume (2020) skale mediacyjne zostaty upo-
rzadkowane i przedstawione w inny sposob, mniej jednoznacznie zwigzany z teo-
retyczng koncepcja edukacyjna zaproponowang przez Coste i Cavalli, jednak wciaz
wyraznie — jak juz pokazuja same ich nazwy — wskazuja one na uniwersalng war-
tos¢ edukacyjng sprawnosci jezykowej, wykraczajaca zdecydowanie poza dziedzing
uczenia si¢, nauczania i oceniania znajomosci jezykoéw obcych.

(Martyniuk 2021, s. 10)

Dziatania mediacyjne, ktore nie ograniczajg si¢ do przetwarzania jezyko-
wego tekstu, a wigc maja duzo szersze niz stricte lingwistyczne zastosowanie,
to aktywnosci wynikajace z definicji mediacji pojeciowej. Wiaza si¢ one ze
wspotpraca w danej grupie, polegajg na utatwianiu wspotdziatania i interak-
cji w pracy zespotowej, prowadza do wspolnego tworzenia znaczen, ale takze
dotycza zarzadzania interakcja, zachecaja do podejmowania dialogu. Innym
elementem, wychodzacym poza ramy klasycznie rozumianej biegtosci jezyko-
wej, jest mediacja komunikacyjna. Do jej zadan nalezg m.in. takie aktywnosci,
jak tworzenie przestrzeni roznokulturowej, posredniczenie w nieformalnych
rozmowach, w tym pomoc przy podejmowaniu delikatnych tematéw czy wy-
jasnianiu nieporozumien. Tworzac ZM na zajgcia lektoratowe, idealnie byloby
uwzgledni¢ przedstawiong zlozonos¢ dzialan mediacyjnych, a przynajmniej

2 Warto zapozna¢ si¢ z kilkoma wybranymi przyktadami takich stow zaczerpnigtych z je-
zykdw par miedzynarodowych: ,,Na §niadanie zjemy skramblecznice” (czyli jajecznice w zwigz-
ku polsko-brytyjskim); ,,Ich koche ci¢” (czyli polsko-niemieckie wyznanie milosci, oparte na
grze stow, gdzie niemiecki czasownik kochen oznacza gotowac, ale zakladamy, ze jest uzyty
w polskim znaczeniu kocha¢; ,,Elskanku minn” (oznaczajace ,,Kochanie” w zwigzku polsko-is-
landzkim, gdzie w jezyku islandzkim Elskan minn oznacza Moj Kochany, Moja Kochana, do-
stownie Moja mitos¢).
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wybrane jej aspekty. Wazna kwestia jest takze przesunigcie akcentdw z po-
prawnosci jezykowej w kierunku osiggniecia celu, jakim zwykle jest wspar-
cie komunikacji migdzy osobami niemajacymi dost¢pu do tych samych zrédet
informacji. Janowska i Plak, podczas omawiania specyfiki zadan Task-Based
Language Teaching (TBLT) (2021, s. 177-178), podkreslaja zbieznos¢ ich kry-
teridow oceny z tymi, jakie zastosujemy do ZM, stwierdzaja bowiem, Ze:

najwazniejszym kryterium oceny zadania jest osiggniecie celu/rezultatu. Ocenie pod-
lega nie tylko to, czy zdajacy uzyli stosownych sformutowan, poprawnych jezykowo,
ale przede wszystkim to, czy potrafili zrealizowa¢ postawione przed nimi zadanie.

(Janowska, Plak 2021, s. 178)
W innym miejscu badaczki wzmacniaja powyzsza opinig¢, konstatujac, ze

ewaluacja zadan mediacji jezykowej musi si¢ opiera¢ na innych kryteriach niz
w przypadku konwencjonalnych zadan produkcji jezykowej. Dobrze wykonane za-
danie mediacji to nie takie, ktore cechuje nienaganna poprawnos¢ jezykowa, ale
takie, w ktorym wypowiedz w jezyku obcym jest precyzyjna pod wzgledem tresci
i komunikacyjnie odpowiednia. Kryteria oceny powinny si¢ r6zni¢ w zaleznosci od
zadania — a wlasciwie jego polecenia.

(Janowska, Plak 2021, s. 164)

3. DEFINICJA MEDIACJI Il WYMOGI STAWIANE
ZADANIOM MEDIACYJNYM

Autorki Dziatan mediacyjnych w uczeniu sie i nauczaniu jezykow obcych
przytaczaja i omawiaja w swoich rozwazaniach wiele definicji mediacji. Zwa-
zywszy na cel tego artykutu, a wiec na implikacje praktyczne, pomocne w two-
rzeniu autorskich ZM, nalezy wybrac¢ takg definicje, ktdra stanie si¢ dla lektorek
i lektorow swoistym drogowskazem. Grecka badaczka Maria Stathopoulou de-
finiuje mediacj¢ w nastepujacy sposob:

Mediacja to umiejetno$¢ uczestniczenia w dziataniu migdzykulturowym, ktére po-
lega na przekazywaniu informacji z jednego jezyka na drugi w okreslonym celu.
W procesie tym mediator aktywizuje i wykorzystuje swoja wiedzg jezykowg i kul-
turowa oraz umiejetnos$¢ jednoczesnego czerpania z réoznych zasobow jezykowych
i kulturowych. Jednakze zdolnos$¢ uzytkownika jezyka do mediacji to nie tylko biegte
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postugiwanie si¢ dwoma jezykami. Wazna jest tu takze umiejetnosc selekcji i wy-
boru z repertuaru mozliwych znaczen tego, ktore mediator uzna za wiasciwe, oraz
przekazywanie informacji zgodnie z regulami i zalozeniami sytuacji komunikacyj-
nej. Umiejetno$¢ prowadzenia mediacji przejawia si¢ nie tylko w radzeniu sobie
z wymaganiami zadania, w uzyciu odpowiednich struktur jezykowych, ale rowniez
w stosowaniu takich strategii mediacyjnych, ktore sprzyjaja realizacji zadania, a tym
samym przyczyniaja si¢ do sukcesu mediacji, do osiggnigcia zakladanego rezultatu.

(Janowska, Plak 2021, s. 140)

Najwazniejsze wnioski — jesli chodzi o tworzenie wlasnych ZM — ptynace
z tej definicji sg nastepujace. Po pierwsze, ZM powinno opiera¢ si¢ na dziataniu
migdzykulturowym, czyli osobami biorgcymi udziat w osiagnieciu porozumie-
nia musza by¢ przedstawicielki/przedstawiciele roznych kultur. Po drugie, ce-
lem komunikacji tych os6b powinno by¢ wypetnienie luki informacyjnej, ktora
powstata na skutek postugiwania si¢ roznymi jezykami i/lub r6znymi systemami
wartosci kulturowych. Po trzecie, mediatorzy muszg wykaza¢ si¢ umiejetnoscia
selektywnego podejscia do przekazywanych im tresci tak, aby doszto do poro-
zumienia mi¢dzy stronami niemajacymi dostgpu do tych samych informacji ze
wzgledu na brak znajomosci tych samych jezykow. To wybiodrcze thumaczenie,
przetwarzanie ustyszanych czy przeczytanych tekstow wigze si¢ z korzystaniem
z odpowiednich strategii, takich jak np. czerpanie z uprzednio nabytej wiedzy,
dopasowywanie jezyka do sytuacji, upraszczanie komunikatu. Pierwotnie za$
mediatorki i mediatorzy muszg podejmowac decyzje, co nalezy przettumaczyc¢,
a co mozna pomina¢; zrozumie¢ istot¢ problemu danej sytuacji komunikacyjnej
i odpowiednio zinterpretowac oraz uwzgledni¢ potrzeby obu stron.

Te ogolne ustalenia pozwalaja autorkom i autorom ZM nakresli¢ tlo,
wyznaczy¢ gtowne cele dziatan i okresli¢ rolg os6b mediujacych. Szczego-
lowe wymogi stawiane omawianym typom zadan umozliwiaja sprawdzenie,
czy wszystkie najwazniejsze kwestie zostalty w nich uwzglednione. Alexan-
der Pfeiffer zaproponowat kryteria dobrego ZM (Pfeiffer 2013, s. 52). Wedtug
badacza powinno ono 1) dotyczy¢ zainteresowan osob uczacych sig; 2) by¢
adekwatne do poziomu opanowania jezyka; 3) precyzyjnie opisywac sytuacje,
w ktorej dane dziatanie mediacyjne bedzie miato miejsce; 4) odpowiada¢ na
potrzeby stron w danej sytuacji komunikacyjnej; 5) by¢ opatrzone doktadnym
i jasnym poleceniem; 6) by¢ osadzone w $rodowisku interkulturowym i za-
wiera¢ takie tresci; 7) nawigzywaé¢ do zagadnien poruszanych na lektoracie
tak, aby przygotowanie si¢ do jego wykonania nie wymagato uzywania stow-
nikow czy innych tego typu pomocy; 8) mie¢ klarownie sprecyzowane kryteria
oceny i zaktada¢ elastyczno$¢, jesli zadanie wymagatoby wprowadzenia zmian
(za: Janowska, Plak 2021, s. 154). Z kolei Maria Stathopoulou (2015, s. 62),
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wymieniajac cechy dobrego ZM, zwraca uwagg na to, ze musi ono nawigzywac
do potrzeb i celow uczacych sie. Autor/ka takiego materiatu dydaktycznego
powinien/powinna zastanowi¢ si¢ rowniez nad tym, kiedy i po co uczacy si¢
mieliby podejmowac¢ si¢ dziatan mediacyjnych, jakie zadania doprowadza ich
do realizacji wyznaczonego celu oraz jakie teksty beda musieli przetworzy¢
(Janowska, Plak 2021, s. 153—154).

Przedstawione w tej czeSci artykulu wytyczne maja na celu wsparcie kre-
atywnosci autorek i autorow zadan mediacyjnych, a takze wskazanie aspektow,
ktore nalezy uwzglednié w przygotowywaniu wtasnych materiatow dydaktycz-
nych stuzacych rozwijaniu kompetencji mediacyjne;.

4. CASE STUDY

4.1. REALIZACJA AUTORSKICH ZADAN MEDIACYJNYCH

Dziatania mediacyjne, ktore sa przedmiotem niniejszych rozwazan, zo-
staty zrealizowane od lutego do kwietnia 2023 r. w heterogenicznej narodowo-
sciowo grupie lektoratowej na poziomie C1 na Uniwersytecie Warszawskim.
Siedemnascioro studentow reprezentowato takie kraje, jak: Biatorus, Ukraina,
Chiny, Niemcy, Belgia i Holandia. Liczbowo w grupie nieznacznie przewazaly
kobiety, a $rednia wieku wynosita 22 lata. Na poczatku semestru poinformo-
wano uczestniczki i uczestnikow, ze do roznych zadan rozwijajacych ich bie-
glos$¢ jezykowa beda wlaczane ZM. Pierwszym zadaniem przygotowujacym
do tego nowego typu aktywnosci byta dyskusja na temat definicji rzeczownika
,,mitos¢” i czasownika ,,kocha¢”. Caty modut realizowany w powalentynko-
wym okresie dotyczyt wyrazania uczué, mitosci i rozmaitych typoéw zwiazkow,
ktére mozemy zaobserwowacé we wspotczesnych czasach. Zadanie zwigzane
z definiowaniem polegato najpierw na przeczytaniu réznych opinii na temat
mitosci, zaczerpnigtych z literatury picknej z rozmaitych kregéow kulturowych,
z wypowiedzi dzieci i znanych oséb. Nastepnie studentki i studenci wyrazali
wlasne poglady. W odniesieniu do tych cytatow, mowili, z ktorymi fragmen-
tami tekstow sie (nie) zgadzaja i uzasadniali swoje stanowisko. Juz na tym
etapie mozna byto zauwazy¢ réznorodnos¢ argumentow i przekonan, co byto
pomostem do kolejnego zadania. Na zajeciach odczytano definicje wyrazow
,mito$¢” i ,kocha¢” z Wielkiego stownika jezyka polskiego PAN (Zmigrodzki
2018), a nastepnie studentki i studenci skomentowali je i pordwnali zakresy
znaczeniowe tych stéw z tymi, ktore znalezli w stownikach swoich jezykow
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natywnych. Kazda osoba musiata znalez¢ odpowiednie definicje w stowniku
swojego jezyka ojczystego, przettumaczy¢ wybrane przez siebie fragmenty tak,
zeby wspolnie ustali¢, czym sg desygnaty wspomnianych wyrazen. To przy-
gotowujace ZM wywotato wiele emocji i zywa dyskusje. Studentki i studenci
nierzadko dziwili sie, jak roznie te uniwersalne uczucia sa opisywane w innych
jezykach. Przyktadowo — Ukrainka nie sadzita, ze w jezyku polskim, inaczej niz
w ukrainskim, tym samym czasownikiem ,,kocha¢” opiszemy uczucie do rodzi-
cow, dziecka, Boga, ojczyzny i partnera. W jej jezyku na potrzeby romantyczne
uzywa si¢ innego wyrazu. Belg z kolei uswiadomit sobie, ze w niderlandzkim
bardzo czesto uzywa sie angielskiego I love you, ktorym wyraza si¢ po prostu
pozytywne, niekoniecznie glebokie, uczucia do kolegow, kolezanek czy przyja-
cidtek i przyjaciot, ale jesli wigze si¢ z kim$ powazne plany, wtedy zdecydowa-
nie wyznaje si¢ mito$¢ po niderlandzku. Refleksji byto o wiele wigcej, jednak
to, co dla nas jest istotne, to fakt, ze takie proste dziatanie wymagato prymar-
nie uruchomienia rozmaitych kompetencji jezykowych, a ostatecznie studentki
i studenci zostali postawieni w roli mediatorek i mediatoréw albo przynajmniej
zaczeli by¢ do nich przygotowywani. Musieli bowiem wyselekcjonowac te ele-
menty definicji w j¢zykach rodzimych, ktore uznali za istotne ze wzgledu na cel
komunikacji, a tym bylo sprawdzenie, jakie sg zakresy semantyczne analizo-
wanych leksemoéw w réznych kulturach, porownanie ich ze sobg, wyciagnigcie
wnioskoéw, negocjowanie znaczen réwniez po to, by lepiej pozna¢ siebie, swoj
jezyk i swoja kulture, a takze poglady, jezyki i kultury kolezanek i kolegow.
Rownoczesnie studentki i studenci wyzwalali wiele dzialan mediacyjnych ta-
kich, jak np. przekazywanie informacji z jezyka niedostgpnego dla wickszosci
grupy, wspdlpraca w grupie nawet na poziomie wewnatrzjezykowym, kiedy
to Chinki i Chinczycy ustalali, jak przettumaczy¢ dang tres¢ na jezyk polski.
Wszyscy niewatpliwie przetwarzali teksty, parafrazowali definicje, streszczali
je 1 notowali. Wszystkie te dziatania miaty miejsce w przestrzeni réznokultu-
rowej. Ponadto zupehnie spontanicznie uczacy si¢ obierali wlasciwe strategie
mediacyjne, takie jak: wyjasnianie nowego poje¢cia w potaczeniu z uprzednio
nabyta wiedza; dostosowywanie jezyka, dzielenie skomplikowanych informa-
cji, upraszczanie tekstu i dopasowywanie swoich dziatan do zatozonego celu
komunikacyjnego.

Drugie zadanie wprowadzajace (czy przygotowujace) polegato na znale-
zieniu przez studentki i studentow w Internecie informacji w jezyku ojczystym
o jakims$ $wigcie lub zwyczaju z ich rodzimych kultur i wybraniu z tego tekstu
najciekawszych informacji tak, zeby po pierwsze — zaznajomi¢ osobe z innej
kultury z danym fenomenem, a po drugie — ,,wygra¢” konkurs na ,,wprowadze-
nie danego $wigta czy zwyczaju do kalendarza §wiatowego”. W praktyce pierw-
szym dziataniem po znalezieniu i przeczytaniu tekstu bylo wybranie informacji
w jezyku rodzimym (przez student/ke/a nr 1), nastepnie przettumaczenie ich
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w formie opowiesci osobie z pary (student/ka nr 2). Kolejny krok to wystucha-
nie na forum grupy charakterystyki ,,swojego” $§wigta/zwyczaju z ust kolezanki
/kolegi (student/ka nr 2). Dzigki temu zabiegowi osoba prymarnie opowiadaja-
ca (student/ka nr 1) mogta stwierdzi¢, czy wlasciwie przekazata tres¢, poniewaz
druga cze$¢ zadania polegata na tym, by znowu student/ka nr 1 (na kolejnych
zajeciach) sam/a opowiedziat po polsku o tym §wigcie calej grupie tak, by ,,wy-
gra¢” konkurs na ,,wprowadzenie danego $§wigta do kalendarza $§wiata”. Celem
tego zadania bylto znowu selektywne thumaczenie, przetwarzanie tekstu z jezy-
ka rodzimego na polski, dostosowywanie jezyka, dzielenie si¢ informacjami,
weryfikacja sposobow przetwarzania tekstu, mozliwo$¢ zmiany strategii na
potrzeby konkursu, a takze budowanie poczucia sprawczosci i zaangazowania
w przedstawianie wlasnej kultury, wzbudzanie nig zainteresowania.

Oba zadania przygotowujace mialy oswoi¢ studentow z konceptem se-
lektywnego wyboru tresci z jezyka niedostepnego dla wigkszosci grupy w celu
zaprezentowania tresci, wypelnienia luki informacyjnej i osiggnigcia porozu-
mienia (czasami student/ka nr 1 korygowata przekaz student/ki/a nr 2, jesli
pojawiaty si¢ w nim jakies$ niescisto$ci) badz zdobycia nagrody. Dzigki tym
dzialaniom studentki i studenci zrozumieli, ze na zajeciach mozna uzywac
innych jezykow niz tylko polski, jesli sytuacja tego wymaga, ze wypowiedz
nie musi by¢ idealnie skonstruowana, ale ze wazne jest wykonanie ZM i osig-
gniecie zakladanego celu komunikacyjnego w srodowisku réznojezycznym
i wielokulturowym. Dodatkowo opisane dziatania miaty przygotowac grupe do
aktywnej partycypacji w kompleksowym wlasciwym ZM.

Kolejny realizowany z grupa modutl poswigcony byt §wietom i zwycza-
jom, dodatkowo zawierat wiele informacji na temat polskiego wesela, co miato
stanowi¢ pomoc podczas wykonywania zadania gtdéwnego. Ostatecznie uczest-
niczyto w nim 13 0s6b. Po odpowiedziach na pytania zaproponowane przez
Stathopoulou (przytoczone w 3. podrozdziale tego artykutu), a takze po zwe-
ryfikowaniu swojego ZM z wytycznymi Pfeiffera (takze znajduja si¢ w 3. pod-
rozdziale), zaproponowano studentkom i studentom (podzielonym na grupy)
nastgpujace ZM. Wszyscy mieli czas na przygotowane si¢ do jego wykonania
1 poczynienie ustalen juz po wylosowaniu poszczegolnych rol.

Sytuacja
Narzeczony i narzeczona pochodzg z roznych krajéow. Poznali si¢ jednak w Polsce

i chcieliby, zeby ich $lub i wesele odbyty si¢ w tym kraju. Rodzice obojga sa dos¢
konserwatywni (wariant A) lub liberalni (wariant B). Dzisiaj bedzie miato miej-
sce spotkanie narzeczonych z rodzicami. Rodzice opowiedza o tradycjach §lubnych
i weselnych w swoich krajach (na podstawie konkretnych tekstow z Internetu w je-
zykach ,,rodzicow”). Panstwo mlodzi opowiedza o polskich zwyczajach i swoich

preferencjach. Cata grupa musi dojs¢ do porozumienia w sprawie:
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Daty i miejsca $lubu oraz wesela;

Dekoracji (kolory, kwiaty, stroje panstwa mtodych);
Muzyki (zespot/D));

Podawanych dan;

Zachowania ewentualnych przesadow;

Tradycji, ktore zostang zachowane podczas wesela (zabawy i zwyczaje);

NS e =

Finansowania kosztow imprezy.

A. Wariant, w ktérym rodzice sg bardzo konserwatywni.

B. Wariant, w ktéorym rodzice sg liberalni.
Ustalenie wszystkich szczegotow bedzie swiadczylo o sukcesie podjetych dziatan.

Studentow i studentki, zgodnie z ich prawdziwa przynaleznos$cia kulturowa,
podzielono na nastgpujace grupy:

Rys. 1. Rodziny realizujace wariant A Rys. 2. Rodziny realizujace wariant B

* Chiny ﬁ ﬁ&alﬂlui Ukralna Chln',.r, Niemcy, Belgia

Pierwsza grupa (wariant A) sktadata si¢ z rodzicow, babci i panny mlodej
pochodzacych z Chin. Cata rodzina reprezentowata konserwatywne spojrzenie
na kwestie zachowania tradycji i zwyczajoéw. Partnerem chinskiej panny mto-
dej byt Bialorusin, ktérego obecni podczas spotkania rodzice takze hotdowali
tradycjom. W drugiej grupie (wariant B) mieliSmy ukrainsko-belgijska pare
mtodych, cho¢ korzenie Belga byly takze wielokulturowe — matka pochodzita
z Chin, ojciec z Niemiec, ale cata rodzina mieszkata od lat w Belgii, w ktorej
urodzit si¢ ich syn. Zaréwno matzenstwo chinsko-niemieckie, jak i ukrainskie
miaty liberalne poglady w kwestii zachowania tradycji narodowych podczas
$lubu i wesela.

W pierwszej fazie mediacji rodzice obu par rozmawiali z dzie¢mi tylko
w swoich jezykach narodowych, udajac, ze nie znajg polskiego. Ich dzieci prze-
kazywaty sobie komunikaty od rodzicow po polsku, a nastgpnie wypowiedzi
jednych rodzicéw do drugich z polskiego ttumaczyly na jezyki natywne. W dru-
giej zas fazie wszyscy zebrani mowili tylko po polsku. Niemniej musieli nego-
cjowac¢ ustalenia dotyczace organizacji wesela tak, by doszto do porozumienia
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z przysztymi teSciami i by podczas uroczystosci zostaly uwzglednione wazne
dla nich tradycje. Mozna wiec powiedzie¢, ze byli mediatorami uwarunkowan
kulturowych i1 narzuconego podejscia do tradycji. Co ciekawe, cala grupa czu-
la sie¢ lepiej, kiedy uzywano tylko jezyka polskiego, czyli w strategii obranej
w drugiej fazie wykonywania ZM.

Po zrealizowaniu ZM sprawdzono jeszcze raz, czy odpowiadato ono wy-
tycznym Stathopoulou i Pfeiffera. Po wnikliwej analizie stwierdzono, ze tak
— zadanie odpowiadato zainteresowaniom uczacych si¢. Grupa zgodnie przy-
znata, ze kazdy z nich moze si¢ kiedys$ znalez¢ w podobnej sytuacji, w ktorej
celem przedstawienia sobie rodzin bedzie wywarcie jak najlepszego wrazenia,
a takze osiagnigcie porozumienia w roznych sprawach. Przy realizacji ZM na-
lezalo postuzy¢ si¢ migdzyjezykowa mediacja tekstu, poniewaz dochodzito do
przetwarzania i ttumaczenia tekstow powstatych w jezykach natywnych na jezyk
polski, a potem z polskiego na inne natywne. Tekst zrodtowy byt tutaj poczat-
kowo w jezyku innym niz polski, ale potem materiat wyjsciowy (do kolejnych
thumaczen) stanowity wypowiedzi po polsku, a jezykiem docelowym stawat si¢
inny jezyk natywny. Nastepnie za$ zastosowano wewnatrzjezykowa mediacje
tekstu, kiedy to i jezykiem zrédlowym, i docelowym byta polszczyzna. Prze-
twarzano gldwnie teksty mowione, cho¢ studenci podczas przygotowan ko-
rzystali takze z tekstow pisanych na temat tradycji i zwyczajow $lubnych oraz
weselnych w swoich jezykach rodzimych. Zadanie jezykowo byto dopasowane
do poziomu C1 i korespondowalo z tematyka zaje¢, nie wymagalo wiec od
studentoéw korzystania z pomocy leksykograficznych, instrukcja nie wzbudzata
w uczacych si¢ watpliwosci, co wlasciwie maja robi¢. Zdecydowanie zawie-
rato tresci migdzykulturowe. Studentom zostaty przedstawione takze kryteria
oceny. O ich sukcesie stanowi¢ miato osiggnigcie porozumienia w kwestiach
organizacji wesela. Wprowadzono takze dwie zmiany, gdyz sytuacja tego wy-
magata. Jedna z nich to wymyslenie nowej postaci — chinskiej babci (na zajecia
przyszta studentka, ktorej nie byto podczas losowania rdl), druga z kolei doty-
czyla przetaczenia si¢ z jezykow natywnych studentow tylko na jezyk polski.

4.2. BADANIE ANKIETOWE DLA UCZESTNIKOW MEDIACII

Po wykonaniu gltéwnego (wlasciwego) ZM, dotyczacego ustalenia szcze-
g6low Slubdw 1 wesel, wsrdd studentek i studentdw przeprowadzono ankiete
— badanie nad ich odbiorem tego typu dziatan. Wybor ankiety jako narzedzia
badawczego wydaje sie w tym przypadku najlepszym rozwigzaniem, poniewaz
technika ta pozwala respondentkom i respondentom na zachowanie komfortu
podczas badania, oszcze¢dza czas i ewentualne koszty, pozwala na zastosowanie
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réznego rodzaju pytan (otwarte, pototwarte, zamknigte), dzigki ktorym tatwiej
zweryfikowac postawione hipotezy, a takze uzyska¢ niezbg¢dne informacje.
Dodatkowo, jak zauwazyly Weronika Wilczynska i Anna Michonska-Stadnik
w Metodologii badan w glottodydaktyce (2010, s. 168), taka forma zbierania
opinii, przy odpowiednio postawionych pytaniach, jest przyjazna dla badanych,
a takze w stosunkowo tatwy sposob pozwala opracowa¢ zebrane dane. Ankieta
zostata przeprowadzona zdalnie, skonstruowano ja przy wykorzystaniu narzg-
dzia Formularze Google. Mimo ciaglego kontaktu z grupa badang (na zaje-
ciach), ktéry pozwolit na oméwienie calego badania przed przystgpieniem do
wypehniania ankiet przez uczestniczki i uczestnikow ZM, ankieta byta opatrzona
wstepem zawierajacym wszystkie niezbedne informacje. Kwestionariusz skta-
dat si¢ z 14 pytan réznego typu. Zamknigte 1 otwarte stanowity blisko po 40%
wszystkich pytan. Pierwsze pozwalaty na wybor jednej lub kilku opcji sposrod
podanych, drugie wymagaty napisania wlasnej odpowiedzi. Dzigki tym ostat-
nim uzyskano doktadniejszy wglad w odczucia respondentek i respondentdw.
Okoto 20% to pytania pototwarte, ktore pozwalaty na uzupetnienie gotowych
odpowiedzi swoimi przemysleniami. W analizie wynikow badania bardzo po-
mocne okazaly si¢ automatycznie wygenerowane grafy, ilustrujace odpowiedzi
badanych, i zestawienia procentowe dotyczace poszczegélnych zagadnien. Ze
wzgledu na fakt, iz omawiane tu jest jedynie mikrobadanie, ktdére moze by¢
przyczynkiem do kontynuacji tego typu rozwazan, do artykutu nie dotgczono
formatki ankiety. Niemniej dalsza szczegdtowa analiza danych pozyskanych
w ankietach zdaje si¢ wystarczajaco przybliza¢ zakres badania.

W opisanym ZM wzigto udziat 13 oséb, w ankiecie uczestniczyto za$ ich
11. Anonimowo i dobrowolnie udzielane odpowiedzi dotyczyty podstawowych
kwestii zwigzanych z mediacjg na lektoracie. Z ankiety wynika, ze 91% ba-
danych podobajg si¢ ZM na zajeciach jezykowych, poniewaz majg praktycz-
ny charakter i sg skuteczne komunikacyjnie. Wiekszos$¢ studentek i studentow
(80%) nie zetkneta si¢ z tego typu zadaniami na innych zajeciach jezykowych
(20% zna mediacj¢ z lektoratow jezyka angielskiego). Niemal wszyscy ankie-
towani uwazaja, ze ZM podnosza ich kompetencj¢ jezykowa w duzym badz
bardzo duzym stopniu. Tylko jedna osoba ,,raczej nie zgadza si¢” z tg opinig.
ZM s3 dla uczacych si¢ przede wszystkim ciekawe, praktyczne i przyjemne,
sprawiaja, Ze czuja si¢ oni wazni i majg realny wpltyw na rozwdj wydarzen oraz
osiggnigcie porozumienia. Nikt nie uznat ich za nudne. 18,2% badanych, mimo
zauwazenia walorow tych zadan, uznato je takze za stresujace, co moze wiazac
si¢ z konkretnymi cechami osobowosci danych osob. Ponad 90% respondentow
zgadza si¢ z opinig, ze ZM na zaj¢ciach pomoga im w sytuacjach komunikacyj-
nych w zyciu codziennym, a 81% chcialoby mie¢ je czgéciej na lektoracie. Ba-
dani uwazaja, ze w dziataniach mediacyjnych jedng z najwazniejszych strategii
jest,,dobre”, co niekoniecznie oznacza ,,wierne”, ttumaczenie z jezyka na jezyk
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1 opieranie si¢ na znajomosci roznych kultur. Ankietowani wymienili r6znojg-
zyczne sytuacje codzienne, w ktorych uczestniczyli w Polsce. Wymagaty one
zdolnosci mediacyjnych. Byla to m.in. pomoc kolezance nieznajacej polskiego
w wynajmie mieszkania w Warszawie — osoba ankietowana podsumowata ten
proces nastepujaco: ,,Nie bylo to ttumaczenie stowo w stowo, ale wymagato
zastosowania pewnych umiejetnosci mediacji i rozumienia”. Ten komentarz
jest idealnym dowodem na dobrze rozwinigta kompetencje mediacyjna jej au-
tora lub autorki. Inne okoliczno$ci wymagajace dziatan mediacyjnych, opisane
przez ankietowanych, to migdzynarodowe spotkania towarzyskie, a takze sy-
tuacje w sklepach, aptekach, punktach oferujacych ustugi telekomunikacyjne
i urzedach. Ankietowani zauwazaja potrzebe dalszego rozwoju kompetencji
mediacyjnej, co wigcej — zasugerowali w badaniu konteksty kulturowe, ktore
warto prze¢wiczy¢ na lektoracie. Wsrdd ich propozycji znalazly sie sytuacje
w restauracji, biurze podrozy, podczas wynajmu mieszkania czy wyrabiania
dokumentow dla cudzoziemcow (m.in. karty miejskiej), a takze przedstawianie
partnera/partnerki cztonkom rodziny. Wigekszo§¢ badanych ceni sobie w ZM
fakt, ze podczas ich wykonywania moga taczy¢ wiedze o rdéznych osobach
i kulturach, korzystajac rownoczesnie z jezyka obcego. Podoba im si¢ takze
to, ze dzigki takim dzialaniom nie tylko ucza si¢ jezyka, lecz takze osiagaja
wyznaczone cele 1 — co zdaje si¢ szczegolnie interesujace — mogg manipulo-
wac¢ sytuacjg. Ro6wnoczesnie kazdy ceni sobie ZM za ich praktyczny wymiar
1 skutecznos$¢. Studentki i studenci podkreslili, ze ZM rozwijajg ich zdolnos¢
improwizacji, symuluja sytuacje, ktore moga wydarzy¢ si¢ w zyciu codzien-
nym, a wigc wykonywanie ich jest partycypacja w swego rodzaju probie ge-
neralnej. Jedna osoba skrytykowata ZM, zauwazajac, ze podczas ich realizacji
w sytuacje komunikacyjng wkrada si¢ chaos i nie trzeba uzywa¢ wyszukanych
fraz, poniewaz ,,prosty sposoéb wyrazania my$li zwykle rozwigzuje problem”.
Spostrzezenia te sa ciekawe i zostaly skomentowane w ostatniej czesci tego
artykutu. Wigkszos¢ badanych dobrze si¢ czuje w roli mediator/ki/a z wyjat-
kiem jednego badanego, ktory odczuwat pewien dyskomfort, poniewaz jak sam
ocenit — ma niewystarczajaco rozwinieta sprawno$¢ mowienia.

5. PYTANIA, WATPLIWOSCI, REFLEKSJE
— PODSUMOWANIE

Podczas tworzenia i realizacji ZM, pojawito sie kilka pytan, ktoére warto
sobie zadac¢, by jak najbardziej przyczyni¢ si¢ do rozwoju kompetencji media-
cyjnej uczacych si¢ polszczyzny i prawdopodobnie innych jezykow obcych.
Po pierwsze, zastanawiajace jest dos$¢ arbitralne stwierdzenie, ze mediator nie



Dziatania mediacyjne przeznaczone dla... 261

powinien by¢ zwigzany z zadng ze stron. Iwona Janowska i Marta Plak charak-
teryzuja go w nastepujacy sposob: ,,mediator nie jest bezposrednio zaangazo-
wany w wymiang jako takg, ale odgrywa role posrednika, doradcy, facylitatora,
a takze rozjemcy szukajacego kompromisu” (2021, s. 143). Wydaje sig, ze
definicja ta pasuje do klasycznie pojmowanej roli osoby mediujacej, jednak
czy w zyciu codziennym nie jest tak, ze nierzadko prowadzimy mediacje, ma-
jac wciaz jakis swoj interes? Cudzoziemska para, przedstawiajac si¢ wzajem-
nie swoim rodzinom, raczej zawsze be¢dzie zaangazowana w odbywajacg si¢
wymiane¢ informacji. W tego typu sytuacji zwykle kazdy chce wywrze¢ jak
najlepsze wrazenie, wigc trudne, a moze nawet niemozliwe, wydaje si¢ ograni-
czenie tylko do roli posrednika. Kolejna sprawa to czas, ktory lektorki i lekto-
rzy chcg poswigcic na realizacje ZM w sali lekcyjnej. Warto sobie uzmystowic,
ze ciekawe ZM sg po prostu (bardzo) czasochtonne. Jeszcze inna kwestia to
doktadnos¢ instrukcji do ZM. Wiemy z opracowan teoretycznych, ze uczacy
si¢ muszg otrzymac precyzyjne i jasne wytyczne do wykonania ZM. Nie jest
jednak oczywiste, o jakim poziomie doktadnosci jest tutaj mowa. Przyktadowo,
czy w instrukcji dotyczacej omowienia szczegotow slubu i wesela nalezy za-
znaczy¢, ze jesli rodziny nie poznaty si¢ wczesniej, to trzeba je najpierw sobie
przedstawi¢? Inna watpliwos¢ po stronie lektorki/lektora to sposob przekazy-
wania informacji zwrotnej na temat poprawnosci jezykowej podczas realizacji
ZM. Wiemy, ze zwazywszy na cel ZM, ktérym jest osiggni¢cie porozumienia,
informacja o popelionych btedach nie musi by¢ az tak doktadna, jak ma to
miejsce podczas oceny tych zadan rozwijajacych sprawno$¢ mowienia, ktore sa
nastawione na precyzj¢ leksykalno-gramatyczng. By¢ moze nalezy skomento-
wac tylko razace btedy. Kolejna watpliwos$¢ to pytanie o prawdopodobienstwo
wystgpienia sytuacji przedstawianych w ZM w zyciu codziennym. Doswiad-
czenie pokazuje, ze niekiedy koloryzacja rzeczywistosci, wyzwalajac wigcej
emocji, doskonale wplywa na skuteczno$¢ dziatan mediacyjnych. Oczywiscie,
prze¢wiczenie komunikatoéw, ktore moga by¢ przydatne podczas zakupu le-
koéw w aptece, ma nieocenione korzysci praktyczne. Jednak przedstawienie np.
skrajnie lewicowego partnera rodzinie o ekstremalnie prawicowych pogladach
wzbudzi o wiele wigcej emocji, a tym samym sprawi, ze uczacy si¢ nie tylko
beda rozwijali kompetencj¢ mediacyjna, lecz takze beda si¢ doskonale bawili,
co jest niezwykle istotne w procesie dydaktycznym. Wzmianka o pogladach
wybranka i najblizszych jest przykladem koloryzacji rzeczywisto$ci. Ostatnim
zagadnieniem, ktore warto wzia¢ pod uwagg, jest narzucanie scenariusza. Pod-
czas analizy ankiet zwrdcono uwagg na wypowiedz osoby, ktora skrytykowata
ZM ze wzgledu na chaos i prostote jezyka. Skonstruowanie sztywnych regut
mogtoby wyeliminowac te elementy, np. poprzez wyznaczenie kolejnosci za-
bierania gtosu, kontrolowanie czasu przeznaczonego na poszczegodlne wypo-
wiedzi, narzucenie konkretnej odmiany jezyka albo struktur do wykorzystania.
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Jednak zdaje sig¢, ze brak rygoru i symplifikacja wypowiedzi sa typowe dla mo-
wionej odmiany polszczyzny. Ograniczanie spontaniczno$ci czy nawet chaosu
wypowiedzi, wymaganie uzycia skomplikowanych wyrazen spowodowatoby,
ze ZM statoby si¢ po prostu innym typem zadania. Mogtoby w pewnym, raczej
ograniczonym, zakresie rozwija¢ kompetencj¢ mediacyjna, ale rozwoj ten nie
bylby juz gtéwnym celem takiej aktywnosci.

Podsumowujac rozwazania na temat tworzenia i realizacji materiatu dy-
daktycznego rozwijajacego zdolnosci mediacyjne uczacych sig, warto zauwa-
zy¢, ze ZM beda ciekawsze, a przez to bardziej efektywne, jesli wprowadzimy
do nich albo elementy wzbudzajace emocje, albo rywalizacje (jak w przypadku
swieta, ktore miatoby si¢ dosta¢ do kalendarza §wiata). Te elementy zwykle
bardzo pozytywnie wplywaja na motywacje studentek i studentow, a tym sa-
mym na ich zaangazowanie. Kolejna kwestia jest przygotowanie zadan wpro-
wadzajacych, oswajajacych uczacych si¢ z tym konkretnym typem aktywnosci
na lektoracie.

Trzeba tez mie¢ §wiadomos¢, ze podkreslenie znaczacej roli ZM w nauce
jezykow obcych w dokumentach Rady Europy miato miejsce na tyle niedaw-
no, ze wdrazanie ich do program6éw nauczania moze powodowaé¢ niepewnosé¢
wérod uczacych si¢ przyzwyczajonych do klasycznych metod nauczania. Moga
oni zadawac sobie pytanie, czemu wtasciwie stuzg te nowe typy zadan. Nalezy
wiec przedstawi¢ im samg ide¢ przyswiecajaca takiemu materiatowi dydak-
tycznemu, aby stosowane techniki nie budzity watpliwosci i zeby doceniono
ich atuty. Istotne tutaj moze by¢ wskazanie, ze wiele uprzednio stosowanych
metod rozwijajacych sprawnos¢ mowienia, czyli przede wszystkim kreatyw-
ne zadania, w ktorych odgrywa si¢ role i nalezy rozwigza¢ w nich jaki$§ kon-
flikt, posiadajg wiele cech ZM. Nierzadko przeciez nalezy w nich przetworzy¢
wzorce my$lowe z kultury natywnej i zaaplikowa¢ je do danej sytuacji tak,
zeby, uzupehiajac luki informacyjne, rozwigza¢ jakis problem we wspotpracy
z przedstawicielem innej kultury i innego jezyka.
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DEVELOPING MEDIATION ACTIVITIES FROM THE BASIC LEVEL
—POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE FOR DENTAL STUDENTS

Abstract: The aim of this paper was to present how to support mediation activities and
strategies at the Al level. An example was a course of Polish as a foreign language for dental
students who study at the Foreign Languages Center of the Medical University of Lodz. The
analysis of needs was described. It resulted in planning 40 hours of a specialty course, as well as
the main assumptions of the course — in accordance to the action-oriented approach. There are
no textbooks for teaching Polish as a foreign language (even general language) at the A1 level
based on the action-oriented approach. Therefore, CEFR (2001) and CEFR-CV (2020) quoted
information justifying the specific rules for designing such a course. On the basis of selected
mediation tasks, the possibilities and difficulties of introducing mediation activities at such a low
level were discussed. Finally, the results of the evaluation surveys were presented, confirming the
effectiveness of the proposed methodological solutions.

Keywords: action-oriented approach, mediation activities, English for Specific Purposes

1. WSTEP

Wspolczesna dydaktyka jezykoéw obcych w centrum stawia ucznia, jedno-
czesnie czynigc go wspotodpowiedzialnym za postepy w nauce, autonomicznym
1 spolecznie zmotywowanym. Zarowno praktycy, jak i badacze od lat podkreslaja
rolg tekstow autentycznych, koncentrowania uwagi ucznidow na rozwigzywaniu
problemow w potencjalnych sytuacjach komunikacyjnych czy takiego myslenia
o celach zajec¢, by przyktadowo gramatyka nie byta istotg uczenia sie, a stuzyla co-
dziennej komunikacji (por. Janowska 2010; Janowska 2011; Sowa 2020; Baczar
2023). Rozpowszechnienie si¢ podejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezykow
obcych uczynito zwrot w kierunku samego ucznia, a coraz czesciej propagowane
dzi$ na $wiecie podejscie dziataniowe zaczglo zaciera¢ granice migdzy uczeniem
si¢ a uzyciem jezyka w praktyce, wynikajacym z okreslonych, aktualnych i na-
turalnych potrzeb. Uczacych si¢ jezykow obcych zaczeto wiee postrzegac ,,jako
aktywne «jednostki spoteczney, czyli cztonkow okreslonego spoteczenstwa, ma-
jacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kon-
tekstem srodowiskowym i sytuacyjnym” (ESOKJ 2003, s. 20).

Tego rodzaju refleksje sktaniajg nauczycieli jezyka polskiego jako obce-
go do nieustannego rewidowania dydaktycznych i metodycznych pogladow,
przygladania si¢ swojej roli w procesie nauczania czy prowadzonym kursom
z punktu widzenia wprowadzanych tresci, technik nauczania badz rozwijania
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poszczegdlnych dziatan jezykowych. Rozwazania takie doprowadzity autorke
tekstu do zwrdcenia si¢ w strone dzialan mediacyjnych, wyraznie wcigz nie-
docenianych, mylnie interpretowanych lub po prostu ignorowanych, szczegol-
nie na zajeciach ze studentami na najnizszych poziomach bieglosci jezykowe;.
Wobec powyzszego celem niniejszego artykulu stal si¢ opis ciekawego wy-
zwania dydaktycznego, jakim bylo zaplanowanie kursu jezyka polskiego jako
obcego dla studentow IV roku stomatologii w Centrum Nauczania Jezykow
Obcych Uniwersytetu Medycznego w Lodzi, ze szczegdlnym uwzglednieniem
przeprowadzonych zadan, mogacych przyczyni¢ si¢ do rozwoju dzialan i stra-
tegii mediacyjnych na poziomach Al i Al+.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ powszechny poglad, wedle ktorego
uczacy sie jezyka obcego powinni najpierw opanowac cho¢by podstawy jezyka
ogolnego, zanim przejda do uczenia si¢ stownictwa czy struktur z jakiej$ branzy
zawodowej. Wspotczesne podejscia do nauczania jezykow specjalistycznych,
a takze rynek pracy czy polityki uczelni weryfikujg jednak takie przekonania
1 zmuszaja do rewizji wlasnych lektorskich upodoban czy przyzwyczajen. Co
wiecej, podejscie ukierunkowane na dziatanie pozwala na odpowiednie do-
precyzowanie celow nauczania i determinuje osadzanie zaje¢ w waznych dla
uczacych sie sytuacjach komunikacyjnych, precyzyjnie uwarunkowanych spo-
lecznie. Sprzyja to budowaniu kursow juz od poczatku poziomu podstawowe-
go: zaréwno tych dla potrzeb zawodowych, jak i tych do celéw zawodowych
(por. podrecznik rozwijajacy kompetencje transwersalne Polski w pracy (Jasin-
ska, Szymkiewicz, Malolepsza 2010) na poziomie Al+).

Opisywany w artykule kurs przygotowano wigc, opierajgc si¢ na podejsciu
dziataniowym, ktore wedlug wielu glottodydaktykow jest najskuteczniejszym
sposobem uczenia si¢ — szczegdlnie cennym dla glottodydaktyki specjali-
stycznej (por. Gajewska, Sowa 2014). Wedtug niego uczacy si¢ jest cztonkiem
pewnej spotecznosci, ktory w konkretnych okoliczno$ciach ma do wykonania
konkretne zadania, a — by zrealizowa¢ je wlasciwie — powinien uruchomic¢ za-
rowno jezykowe kompetencje komunikacyjne, jak i kompetencje ogolne czy
okreslone strategie (por. ESOKJ 2003, s. 20-21).

2. OPIS KURSU JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO
DLA STUDENTOW STOMATOLOGII

Kurs zaplanowany zostat przez uczelnie na dwa semestry, w kazdym po
20 godzin. W pierwszym semestrze przedmiot nazwano Komunikacjg z pa-
cjentem polskojezycznym, za§ w drugim byl to Jezyk polski dla stomatologa
(obcokrajowca). Wymogami ze strony uczelni byty: dostosowanie programu
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nauczania do nazw poszczegdlnych przedmiotéw oraz potozenie nacisku na
leksyke typowa dla jezyka stomatologow. Przygotowanie kursu rozpoczgto
wigc od analizy potrzeb, ktérg przeprowadzono wielotorowo (por. koncepcje
triangulacji metod badawczych opisywana m.in. przez Vogt, za: Gegbal 2016).

Rozpoczeto od wywiadow z poprzednim lektorem, bowiem kurs miat si¢
odby¢ odpowiednio w VII i VIII semestrze, po roku przerwy (studenci zreali-
zowali 120 godzin jezyka polskiego jako obcego od pierwszego do czwartego
semestru studidow — byt to jezyk polski jako obcy ogdlny, czwarty semestr
zaje¢ wypelniony byt leksyka charakterystyczng dla jezyka stomatologdw).
Poziom bieglosci studentéw okreslony zostat jako A1.1-A1.2. Otrzymano
bardzo szczegotowy opis grup wraz z prezentacja poszczegolnych studen-
tow, ich mocnymi i stabszymi stronami w opanowywaniu jpjo. Przejrzano
skrypt ostatniego semestru, ustalono zakres materiatu gramatyczno-leksykal-
nego 1 wykorzystane metody (podej$cie komunikacyjne z elementami me-
tody gramatyczno-tlumaczeniowej) oraz techniki nauczania. Zainspirowano
si¢ wybranymi sytuacjami komunikacyjnymi i funkcjami jezyka, a nastepnie
rozpoczgto ekscerpcje dialogow typowych dla okre§lonego wczesniej typu
adresata kursu.

Pozyskanie autentycznych dialogow dla tak niskiego poziomu biegtosci
jezykowej bylo w zasadzie niemozliwe. Brakuje tez na polskim rynku wydaw-
niczym materialéw przeznaczonych do nauczania jezyka polskiego jako obcego
dentystow lub studentow stomatologii’. Znaleziono wytacznie podrecznik Jezyk
polski dla stomatologow autorstwa Urszuli Swobody-Rydz (2015), jednak byt on
przygotowany z mysla o studentach na znacznie wyzszym poziomie. Ostatecznie
zbudowano korpus tekstow, wykorzystujac dostepne w Internecie teksty pisane
przez stomatologow, filmiki z platformy YouTube, strony internetowe klinik sto-
matologicznych, strony dla stomatologéw (np. o skutecznej komunikacji z pa-
cjentami). Ponadto przyshuchiwano si¢ prawdziwym dialogom prowadzonym
w zaprzyjaznionym gabinecie stomatologicznym w t.odzi, a takze przeprowadzo-
no wywiad z doswiadczonym stomatologiem (bylo to swego rodzaju szkolenie
na temat podstawowych narzedzi dentystycznych czy sposobow porozumiewa-
nia si¢ z pacjentami w konkretnych sytuacjach problemowych). Ostatecznie row-
niez udziat samej grupy docelowej okazat si¢ waznym czynnikiem planowania
kursu. Na pierwszych zajgciach w jezyku angielskim przeprowadzono krotkie
wywiady ze studentami na temat ich potrzeb i oczekiwan, ustalono tez zada-
nia konieczne do wykonywania w codziennej praktyce studenckiej (por. Long
2005). Natomiast po kazdych zajeciach przeprowadzano krotka ewaluacje, ktora
kilkukrotnie zmieniata przebieg kursu — dostosowywano tresci do rzeczywistych
potrzeb 1 sposobow pracy typowych dla studentow praktykujacych woéwczas

2 Ze wzgledow stylistycznych terminy stomatolog i dentysta traktuje sie jako synonim
g ylistyczny y g ), ) J Y y

iuzywa si¢ ich zamiennie.
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w Centralnym Szpitalu Klinicznym CKD w Lodzi (por. propozycje przeprowa-
dzania analizy potrzeb wedtug Bronistawy Ligary i Wojciecha Szupelaka 2012).

Kurs podzielono na 4 moduty, po dwa w kazdym semestrze: 1. Kim je-
stem?, 2. Wizyta u dentysty, 3. Wywiad z pacjentem, 4. Bol — studia przypadku.
Analiza dialogow miedzy dentystami a pacjentami pozwolita wytoni¢ te lek-
semy 1 struktury, ktore sa lub moga by¢ najczgsciej stosowane w §rodowisku
stomatologow. Jednoczes$nie starano si¢ pokazywacé, ktore struktury (i kiedy)
mozna z tatwoscig wykorzystywac w zyciu codziennym lub tez jakie znaczenia
podstawowe maja neosemantyzmy. Kazdy z modutéw mial inne cele szczego-
lowe (jezykowe i kulturowe), np. wprowadzenie narzednika L.p. i .Lmn. (w kilku
funkcjach), utrwalenie dopetiacza w Lp. i Lmn. (w kilku funkcjach), opano-
wanie wybranych rzeczownikoéw odczasownikowych w bierniku i dopetiaczu,
wprowadzenie czasu przyszlego prostego; opanowanie akceptowalnej wymowy
tzw. samoglosek nosowych w wygtosie i przed spolgloskami szczelinowymi;
opanowanie akceptowalnej wymowy spotglosek retrofleksyjnych; stosowanie
leksyki zwigzanej z podstawowymi narzedziami stomatologicznymi, stosowa-
nie leksyki dotyczacej najczestszych chordb jamy ustnej; uwrazliwienie na kul-
turowe réznice dotyczace stosowania znieczulen czy inne sposoby codziennego
dbania o zdrowie jamy ustnej. Kurs miat za zadanie wprowadzi¢ stownictwo
specjalistyczne, potrzebne studentom stomatologii i tak czgsto nim operowac,
by uzycie poszczegolnych wyrazow zaczeto by¢ naturalne (w odpowiednich
strukturach, z wlasciwym doborem koncowek fleksyjnych i wystarczajaco wy-
raznie). Ponadto zatozono, Zze cho¢ na plaszczyznie leksykalno-semantycznej
oraz pragmatycznej jezyk specjalistyczny rézni si¢ od ogolnego, to w zakresie
podsystemu fonicznego (wraz z paralelng ortografia), a takze w duzej mierze gra-
matycznego (np. w obrebie morfologii) nie odnotowuje si¢ roznic — co sprzyja
naturalno$ci i autentycznos$ci proponowanych zadan.

Kazdy modut miat rozwija¢ wszystkie dziatania jezykowe. Najwickszy nacisk
ktadziony byt na interakcje ustna, a takze recepcje ustng i audiowizualng. Dziatania
mediacyjne, interesujace z punktu widzenia tematu artykutu, wprowadzano w ra-
mach zwienczenia opanowywania poszczegolnych partii materiatu i koncentrowano
si¢ przede wszystkim na ich ustnej formie — w pierwszej kolejnosci w zakresie me-
diacji komunikacji (ale takze mediacji pojec¢ i mediacji tekstu). Istotnym elementem
byto rozwijanie réznorodnych strategii, nie zapominano o kompetencjach ogélnych
uzytkownikow jezyka. Wiele miejsca w kursie zajmowaty wobec tego réznego
typu dialogi — najczesciej preparowane na podstawie prawdziwych, zastyszanych
rozmoéw. Istotne bylo tez ksztalcenie kompetencji migdzykulturowej: umiejetnosci
obserwacji, empatii, dostrzegania podobienstw i roznic migdzy systemami komu-
nikacyjno-kulturowymi, rozmawiania o problemach (zob. Zarzycka 2000). Bardzo
duzo pracowano w grupach lub parach, a kazdy z modutéw konczyt projekt zalicze-
niowy, do ktdrego realizacji prowadzily wszystkie zadania czastkowe.
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3. POZIOM PODSTAWOWY A DZIALANIA MEDIACYJNE

Zgodnie z ogdlnym opisem umiejetnosci wedlug CEFR-CV na poziomie
Al uczacey sig¢ ,,potrafi uzywac prostych stow/znakow migowych i srodkow nie-
werbalnych, aby wykaza¢ zainteresowanie pomystem. Potrafi przekaza¢ proste,
przewidywalne informacje dotyczace spraw aktualnych, zawarte w krotkich
i prostych tekstach, takich jak: tablice, ogtoszenia, plakaty, programy itp.”, za$
na A2 ,,potrafi odgrywa¢ wspomagajaca rol¢ w interakcji, pod warunkiem, ze
pozostali rozmdéwcy moéwia/migaja wolno i co najmniej jeden z nich pomaga mu
wlaczy¢ si¢ do rozmowy 1 wyrazi¢ wtasne propozycje. Potrafi przekazac istotne
informacje zawarte w przejrzyscie zbudowanych, krotkich, prostych tekstach
informacyjnych, pod warunkiem, ze dotycza one konkretnych, znanych tema-
tow 1 sg sformutowane w prostym, codziennym jezyku. Potrafi uzy¢ prostych
stow/znakéw migowych, aby poprosi¢ kogo§ o wyjasnienie czegos$. Potrafi
rozpozna¢, kiedy pojawiaja si¢ trudnosci, i wskaza¢ prostym jezykiem oczy-
wisty charakter problemu. Potrafi przekaza¢ glowne mysli zawarte w krotkich,
prostych konwersacjach lub tekstach na codzienne tematy, dotyczacych spraw
aktualnych, pod warunkiem, Ze sg one wyrazone jasno i prostym jezykiem”
(Council of Europe 2020, s. 91-92, za: Janowska, Plak 2021, s. 87). Wobec
powyzszego, tworzac program nauczania, uwzgledniano w ramach poszcze-
gblnych dziatan mediacyjnych wskazniki z pozioméw Al oraz A2 — kazdora-
zowo sprawdzajac, czy grupa odbiorow kursu ma wystarczajace kompetencje
komunikacyjne i jezykowe w ramach znajomosci jezyka polskiego ogdlnego,
by moc zmierzy¢ si¢ z wyzwaniami, jakie stawia przed nimi nauczanie jezyka
do potrzeb akademickich.

Na poziomie Al+ w grupie przysztych dentystéw uznano za osiggalne
1 istotne wyksztalcenie nastepujacych umiejetnosci mediacyjnych, przydatnych
od samego poczatku w trakcie odbywania praktyk, a wigc podczas kontaktow
z pacjentami polskojezycznymi: werbalne i niewerbalne wykazywania zaintere-
sowania tym, co mowi pacjent; przekazywanie informacji na podstawie danych
(typu: diagnoza), zawartych w konwersacjach na znany temat (np. rozmowa z ro-
dzicem pacjenta a mtodym pacjentem), prostych instrukcji i zalecen (w dialogach
typu dentysta — pacjent); wspomaganie interakcji (jako wspierajacy praktykant),
o ile dentysta prowadzacy i/lub pacjent pomagaja wlaczy¢ si¢ do rozmowy;
dopytywanie i proszenie o wyjasnienie czegos$, o doprecyzowanie (np. w celu
pozyskania danych do ustalenia diagnozy); rozpoznawanie komunikacyjnych
trudnosci, nazywanie charakteru problemu, odpowiednie, przynajmniej ogoélne
reagowanie (np. na emocjonalng reakcje pacjenta wyrazajacg stres czy bol).

Uzupelnienia, ktére odnalez¢ mozna w dokumencie CEFR-CV, znacznie po-
szerzajg zakres funkcjonalny dzialan mediacyjnych (zob. wczesniejsze definicje
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mediacji wg ESOKJ 2003). Osobno rozpatrywaé wiec warto mediacje tekstu (uta-
twiajacg drugiej osobie dostep do tresci), mediacje poje¢ (ktorej celem jest ulatwia-
nie dostgpu do samej wiedzy i pojec) oraz mediacj¢ komunikacji, wspierajaca relacje
miedzyludzkie. Nalezy jednak pamigtac, ze wszystkie typy i opisywane wzgledem
nich deskryptory odnosza si¢ nie do profesjonalnych thumaczy, a wszelkich uzyt-
kownikow jezyka, dzialajacych w sytuacjach codziennych. Jak pisza Przemystaw
E. Ggbal i Whadystaw Miodunka ,,mediacja w sposob naturalny odkrywa i wspiera
réznokulturowy wymiar zaje¢ jezykowych, zachecajac uczacych si¢ do podejmo-
wania dziatan w swoistej roli posrednika miedzy jezykami i kulturami w formal-
nych i nieformalnych kontekstach komunikacyjnych” (2020, s. 317).

Wszystkie komponenty na opisywanym kursie byly wigc kazdorazowo do-
stosowywane do interesujacych stuchaczy tematow, sytuacji komunikacyjnych
i funkcji jezyka, z uwzglednieniem nauczanego stownictwa ogdlnego i specjali-
stycznego. Gtéwnym celem kursu bylo rozwijanie kompetencji dzialaniowych
1 transwersalnych w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych, charakterystycz-
nych dla codziennych zaje¢ klinicznych studentow. Starano si¢ wprowadzac jak
najwigcej zadan, sktaniajacych do wspotpracy i rozwigzywania problemow, ktore
potencjalnie moglyby pojawi¢ si¢ w zyciu codziennym uczniéw. Prowokowano
do rozmaitych negocjacji, proponowano dyskusje na temat podej$¢ do pacjentow
w poszczegolnych krajach, moderowano niezwykle proste jezykowo, a jednak
czesto naprawde refleksyjne rozmowy na tematy bliskie uczacym si¢. Jedng z ta-
kich inspiracji byto prezentowane ponizej ¢wiczenie, ktore prawidlowo rozwiazaé
mozna byto na wiele sposobow, nalezato to jednak w odpowiedni sposob wyjasnié
(ceny moga by¢ rézne w zaleznosci od intencji stomatologa i chocby tego, czy
probuje on wyhludzi¢ wiecej pieniedzy od pacjenta niz to konieczne; ciekawe oka-
zaly si¢ m.in. dyskusje, w ktorych studenci doktadnie wyliczali dwie ro6zne kwoty
1 wskazywali, ze jedna jest dla rodziny i przyjaciot, a druga dla nieznajomych):

Zadanie 1. Autentyczne sytuacje problemowe

32. Prosze przeczyta¢ dialog, a nastepnie popatrze¢ na cennik i pomysleé, ile to bedzie kosztowac i dlaczego?

Stomatologia Jarzebiny Dialog 8
Scaling (usuwanie kamienia nazgbnego) | 90 zk Dentysta: Na gorze widzg tylko troch¢ osadu,
+ polerowanie, 1 tuk ale na dole jest sporo osadu i duzo kamienia.
Piaskowanie (usuwanie osadow 90 zt | Proponuj¢ piaskowanie i usuni¢cie kamienia.

nazbnych), 1 tuk Pacjent: A fluoryzacja?

Fluoryzacja, 1 tuk 70 zt | Dentysta: Nie, mysle, Ze nie jest potrzebna.
Leczenie nadwrazliwosci, 1 zgb 70 7t | Pacjent: A ile to bedzie kosztowac?
Scaling + Piaskowanie, 2 tuki 330 1 | Dentysta: Razemtobedzie 7t

Zrbdto: opracowanie wlasne
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Wszystkie zadania przygotowane zostaly dla studentéw na poziomie Al+,
rozumianym jako podstawowy, jednak z dodatkowym komponentem jezyka spe-
cjalistycznego przysztych dentystow. Kazdorazowo jest to mediacja wewnatrzje-
zykowa (jezyk zrodtowy i docelowy to jezyk polski), cho¢ niekiedy studenci
positkowali si¢ samodzielnie znajdowanymi tekstami specjalistycznymi w jezy-
kach rodzimych lub angielskim, co rozszerzato pole zmagan na mediacj¢ mig-
dzyjezykowa. Zadania budowano wedtug 10 kryteriow zadan mediacji jezykowej
Alexandra Pfeiffera (za: Janowska, Plak 2021, s. 154), a wigc biorgc pod uwage:
uwzglednianie zainteresowan uczacych si¢, dopasowywanie tresci do poziomu,
okreslanie sytuacji podjecia dziatan, nawigzywanie do potrzeb adresata, klarowne
formutowanie polecen, uwzglednianie tresci miedzykulturowych, osadzanie w te-
matyce zaje¢, niwelowanie koniecznosci uciekania si¢ do pomocy leksykalnych,
podawanie przejrzystych kryteriow oceny, umozliwianie zmiany gatunku.

4. PRZYKLADOWE ZADANIA ROZWIJAJACE DZIALANIA
MEDIACYJNE

Studenci cudzoziemcy maja $wiadomos¢ czestej niecheci, jaka Polacy zy-
wig do obcojezycznych lekarzy. Bariery kulturowe i jezykowe utrudniaja ko-
munikacje, wobec czego cenne sa wszelkie sposoby utatwiania interakcji, na
przyktad poprzez wzbudzanie zaufania pacjenta odpowiednimi informacjami
na temat czynno$ci podejmowanych przez specjaliste. Umiejetnos¢ budowa-
nia wlasciwych relacji z polskojezycznym pacjentem charakteryzowata dwa
pierwsze moduly. Przyktadem zadania jest jedno z ostatnich z modutu drugiego,
ktore miato na celu rozwijanie recepcji pisemnej, a takze interakcji, produkcji
i mediacji ustnej, wykorzystywato wczesniej poznane lub utrwalone struktury
i stownictwo (1. lub 3. osoba liczby pojedynczej czasu terazniejszego podsta-
wowych czasownikow typowych dla jezyka stomatologow, rekcja biernikowa,
podstawowe narzgdzia). Pracowano wedlug woli indywidualnie lub w parach
— najczesciej tworzyly si¢ pary jednokulturowe. Polecenie jest kilkufazowe, tak
tez realizowano zadanie — odkrywajac przed studentami kolejne jego elementy.

Zadanie 2. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — informowanie
pacjenta o postgpie wizyty

1a. Mily dentysta zawsze informuje pacjenta, co robi albo co zaraz zrobi. Prosze ulozyé
informacje w logicznej kolejnosci.

1b. Jeste$ juz dentysta, pacjent czeka na fotelu. Co méwisz? Prosze wybra¢ te zdania, ktore
sa najwazniejsze w komunikacji z pacjentem.

1c. Rozmawiamy w parach: O czym dentysta w Twoim kraju musi poinformowad, a co jest
niewazne? Prosze¢ na forum zaprezentowa¢ podobienstwa i réznice.
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Sprawdzam, co si¢ dzieje. Wktladam ssak.

Zaczynam borowac. 1 | Wiaczam fotel i lampe.
Zaktadam wypetnienie / plombe. Wylaczam turbing.

Robig znieczulenie / zastrzyk. Wkiadam ksztattke.

Koncze badanie. (juz znam diagnoze). Biore lusterko.

Pytam: Chce Pani / Pan znieczulenie? Pytam: Gdzie boli? Jak boli?

Zrodto: opracowanie wlasne

Mimo iz zadanie wydaje si¢ niepozorne, pomaga ksztattowaé zaréwno
mediacje tekstu, jak i mediacj¢ poje¢ czy komunikacji, rozwija tez strategie
mediacyjne. Jednym z najwazniejszych jego celow bylo umiejetne wybiera-
nie informacji waznych do przekazania — zardwno z punktu widzenia pacjenta
(dorostego lub matego), jak i dentysty. Inspirowato do rozméw na temat opieki
dentystycznej podczas wizyty, zwracato uwage na roznice kulturowe czy po-
szczegolne fazy wizyty (na przyktad konieczno$¢ zapytania w Polsce o chec
otrzymania znieczulenia w stosunku do niemieckiego uznawania tego za oczy-
wisto$¢ 1 ewentualnego oczekiwania, ze pacjent, ktory nie chce go dostac, od-
powiednio wczesnie o tym poinformuje). Poszczegolne cechy zadania z punktu
widzenia typéw mediacji i strategii mediacyjnych skrétowo przytoczone zosta-
Iy w ponizszej tabeli®.

Tabela 1. Opis parametréw zadania nr 2 na podstawie deskryptorow z CEFR-CV (2020)

Mediacja tekstu Mediacja pojec Mediacja komunikacji

* ustne przekazywanie | ulatwianie wspotpracy iinte- | ¢ tworzenie przestrzeni
konkretnych informacje | rakcji w grupie; réznokulturowe;;

(krétkie instrukcje); * wspotpraca w celu tworzenia | ¢ ulatwianie komunikacji w sy-
* ustne przetwarzanie znaczenia; tuacjach delikatnych i w przy-
tekstu (streszczanie, * zachgcanie do rozmowy padku nieporozumien.

wybieranie gtéwnych/ | koncepcyjnej (pytanie o opini¢,
najwazniejszych mysli | okazywanie zainteresowania

tekstu). pomystem).
Strategie Dostosowywanie jezyka (strategie Skracanie tekstu (strategie uprasz-
mediacyjne: stuzace wyjasnianiu nowego pojecia). | czania tekstu).

Zrbdto: opracowanie wlasne

Wybor najistotniejszych tresci byt tez elementem kolejnego zadania, ktore
znajdowato si¢ w module trzecim. Miato ono na celu rozwijanie recepcji pi-
semnej, interakcji, produkcji i mediacji ustnej, a takze ewentualnie produkcji
pisemnej. Pracowano w grupach narzuconych przez nauczyciela i — o ile byto to
mozliwe — grupy byty zréznicowane kulturowo.

3 Analogiczne opisy towarzyszy¢ beda takze kolejnym z opisywanych zadan.
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Zadanie 3. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — formutowanie zalecen

Prosze¢ przeanalizowaé sytuacje pacjenta, a nastepnie wybra¢ 3 najlepsze zalecenia (mozna
tez napisa¢ inne rekomendacje). Prosze dyskutowa¢ w grupie (nr 1 lub 2), a potem zapre-
zentowa¢ zalecenia na forum: prosz¢ méwié¢ do pacjenta. Dlaczego te zalecenia sa najlepsze?
Przyklad: Ma pani troch¢ kamienia, wiec prosze my¢ zeby regularnie.

1 | Proszg czysci¢ zgby nitka codziennienanoc. | 7 | Prosz¢ my¢ zeby mocniej.

Proszg wieczorem plukaé zgby ptynem. | 11 | Prosze raz w roku usuwaé kamien.

2 | Prosze nitkowaé zeby zawsze po jedzeniu. | 8 | Prosze my¢ zeby szczoteczka elekiryczng. | Na przyklad:
3 | Prosz¢ my¢ z¢by 2 razy dziennie. 9 | Proszg my¢ zgby zwykla szczoteczka. wuy WiEC ...
4 | Prosz¢ my¢ z¢by 3 minuty. 10 | Prosze kupi¢ dobra paste z fluorem.

e T 1T\ S
6

Prosz¢ my¢ zeby delikatnie. 12 | Prosz¢ my¢ zgby pasta bez fluoru.

Grupa 1. Pacjent ma duzo kamienia naze¢b- | Grupa 2. Pacjentka ma delikatne dziasta. Czesto widzi
nego. Rzadko myje zeby. Myje zawsze zwykla | i czuje krew, kiedy myje z¢by. Myje zeby regularnie
szczoteczka. Pije duzo kawy i pali papierosy. | szczoteczka elektryczna.

Zrbdto: opracowanie wlasne

W tym zadaniu nauczyciel wcielat si¢ w role pacjenta, zas kazdy ze studentow
na chwile stawat si¢ dentystg i prezentowat jedng z przedyskutowanych w grupie
rad — obudowywat ja odpowiednig argumentacja (studenci z grupy dziatali na po-
dobienstwo konsylium, po czym wypowiadali si¢ jeden po drugim). Lektor zazna-
czat propozycje danej grupy na tablicy, po czym prosit grupe przeciwng o chwile
zastanowienia 1 udzielenie ewentualnych rad kolegom stomatologom z sasiedniej
kliniki (co do sposobow motywowania okreslonego typu pacjenta). Ten sposob
pracy podkreslal jednoczesnie odpowiedzialno§¢ zawodu stomatologa, natomiast
samych studentow wdrazat do tzw. oceny kolezenskiej. W tego typu zadaniu szcze-
golnie cenne byto rozwijanie mediacji poj¢¢ oraz mediacji komunikacji.

Tabela 2. Opis parametréw zadania nr 3 na podstawie deskryptoréw z CEFR-CV (2020)

Mediacja tekstu Mediacja pojeé Mediacja komunikacji

* ustne przekazywanie | ¢ ulatwianie wspolpracy iinte- | tworzenie przestrzeni
konkretnych informacji | rakcji w grupie; réznokulturowej;

(diagnoza, zalecenia); » wspolpraca w celu tworzenia | ¢ ulatwianie komunikacji w sy-
* ustne przetwarzanie znaczenia; tuacjach delikatnych i w przy-

tekstu (wyjasnianie, wybie- | * zachgcanie do rozmowy koncep- | padku nieporozumien.
ranie glownych/ najwaz- cyjnej (pytanie o opinig, okazywa-

niejszych mysli tekstu). nie zainteresowania pomystem).
Strategie Dostosowywanie jezyka (strategie Skracanie tekstu (strategie uprasz-
mediacyjne: stuzace wyjasnianiu nowego pojecia). | czania tekstu).

7Zrédlo: opracowanie wlasne
Kolejne z przyktadowych zadan, uczac hierarchizowania informacji, pozwalato
nauzycie ¢wiczonych wezesniej przystowkow w stopniu wyzszym (ewentualnie i naj-
wyzszym). Zwracato uwage na réznice pomiedzy sposobem formutowania diagnozy



Rozwijanie dziatan mediacyjnych... 275

a forma jej przekazywania pacjentowi i korelowania z nig wlasciwych zalecen. Pra-
cowano w parach lub grupach, by mozliwe bylo weryfikowanie opinii, a niekiedy
1 precyzyjniejsze stawianie diagnozy. Rozwijano liczne dziatania jezykowe: recepcje
pisemna, interakcje, produkcje i mediacje ustna, a takze produkcje pisemna.

Zadanie 4. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — informowanie
pacjenta o diagnozie i konsekwencjach zaniedban

Pacjent ma 40 lat, przyszedt do dentysty i ma kilka problemow. Do stomatologa skierowat go internista,
ale on nie rozumie dlaczego. Rzadko myje zgby, ale nic go nie boli. Ostatni przeglad miat 10 lat temu.
1a. Na podstawie zdje¢* prosze napisaé¢ diagnoze, np. siedem ubytkow, osad, zaczerwie-
nione dziasla, ... Nastepnie prosze przedyskutowaé i zdecydowaé, co i jak nalezy po-
wiedzie¢ pacjentowi. Co jest wazne/najwazniejsze w tej sytuacji? Prosze poinformowa¢
pacjenta o diagnozie.

1b. Jakie trzeba daé zalecenia? Prosze¢ ulozy¢ zalecenia w kolejnosci: bardzo wazne
— wazne — malo wazne.

Zrodto: opracowanie wlasne

Wielokrotnie podczas wykonywania tego ¢wiczenia okazywalo si¢, ze studen-
ci najwiecej czasu potrzebuja na negocjowanie, ktore elementy diagnozy sa na tyle
niewazne, ze pacjent nie musi o nich wiedzie¢. Czgsto tez, w zaleznosci od indywidu-
alnych lub kulturowych przyzwyczajen, kolejno$¢ podawania zalecen zmieniata si¢
z tej narzuconej w zadaniu na odwrotng. Mediacja tekstu nabierata tu rysu typowego
dla omawianej odmiany jezyka specjalistycznego, a wige byla to stowna interpretacja
informacji zwizualizowanej (zdjecia prawdziwych pacjentdw, pobrane z Internetu).
Co prawda autorzy CEFR-CV nie stworzyli w tym zakresie deskryptorow dla pozio-
mu Al, a nawet poczatkowego poziomu A2, a jednak specjalistyczny charakter kursu
W sposob szczegblny zachgcat do wprowadzania podobnych zadan. Okazywaly sie
one bardzo cenne, silnie wzmacnialy motywacje¢ 1 byly bezposrednio skorelowane
z tym, co na co dzien towarzyszyto studentom w trakcie pracy z pacjentami.

Tabela 3. Opis parametrow zadania nr 4 na podstawie deskryptorow z CEFR-CV (2020)

Mediacja tekstu Mediacja poje¢ Mediacja komunikacji
* ustne przekazywanie | ulatwianie wspotpracy iinte- | ¢ tworzenie przestrzeni
konkretnych informacji | rakcji w grupie; réznokulturowe;j;
(diagnoza, zalecenia); * wspotpraca w celu tworzenia | ¢ ulatwianie komunikacji w sy-
* ustne objasnianie znaczenia; tuacjach delikatnych i w przy-
danych (interpretacja * zache¢canie do rozmowy padku nieporozumien.
zdjeé). koncepcyjnej (pytanie o opinig,

okazywanie zainteresowania

pomystem).
Strategie Dostosowywanie jezyka (strategie Skracanie tekstu (strategie uprasz-
mediacyjne: stuzace wyjasnianiu nowego pojgcia). | czania tekstu).

Zrodto: opracowanie wlasne

4 Ze wzgledu na prawa autorskie nie zamieszcza si¢ w artykule zdje¢ wykorzystanych podczas zajec.
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Rozwijanie mediacji z zakresu doboru i wyboru waznych informacji byto
istotne takze w jednym z ostatnich zadan trzeciego modutu, w ktérym jezyk na-
lezato dostosowac¢ do wieku i mozliwo$ci poznawczych pacjenta oraz jego opie-
kuna. Elementem koncowym bylo tu odegranie polilogowej scenki (narrator
informujacy reszte grupy o diagnozie, stomatolog, maly pacjent i jego opiekun).
Zadanie bazowato na utrwalonych wcze$niej roznicach w terminologii stosowa-
nej w rozmowach z dzie¢mi i dorostymi, zwracato uwage na zmiang rejestru,
a wigc 1 form gramatycznych (z 3. na 2. osobg liczby pojedynczej), rozwijato
recepcje i produkcje pisemng oraz interakcje, produkcje i mediacj¢ ustng.

Zadanie 5. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — informowanie

pacjenta o diagnozie z dostosowaniem si¢ do typu odbiorcy komunikatu

1a. To jest diagnoza malego pacjenta. Prosze przedyskutowa¢é i zdecydowaé, co jest waz-
ne, to znaczy, co maly pacjent powinien uslysze¢. Pacjent bardzo si¢ denerwuje. Prosze
napisaé tekst: wytlumaczy¢, co sie¢ dzieje. (Obok jest matka pacjenta, ale prosze pamie-
taé, ze beda mowié Panstwo do dziecka).

1b. Teraz dentysta rozmawia z rodzicem pacjenta. Co rodzic musi uslysze¢? Prosze napisa¢ drugi tekst.
1c. Prosze¢ przedstawié scenke: rozmawiaja dentysta, dziecko (maly pacjent) i rodzic.

1d. Rozmowa z malym a doroslym pacjentem — czym si¢ rézni w Polsce i w innych krajach?

1A. To jest diagnoza malego pacjenta. Zdecyduj,
co jest wazne, to znaczy co maly pacjent powi-
nien uslysze¢. Obok jest matka pacjenta, ale pa-
mietaj, ze mowisz do dziecka. Powiedz to tak jak
myslisz, ze bedzie najlepiej. Pacjent bardzo sie
denerwuje. Wytlumacz, co si¢ dzieje.

2A. To jest diagnoza malego pacjenta. Zdecyduj,
co jest wazne, to znaczy co maly pacjent powi-
nien usltysze¢. Obok jest ojciec pacjenta, ale pa-
mietaj, ze mowisz do dziecka. Powiedz to tak jak
mySlisz, ze bedzie najlepiej. Pacjent bardzo si¢
denerwuje. Wytlumacz, co si¢ dzieje.

Pacjent ma 4 lata. Ma zaawansowana prochnice:
wida¢ 15 ubytkoéw na zgbach mlecznych. Nie chce
my¢ zgbow. Pije duzo sokéw i je duzo stodyczy.
Zeby sa krzywe. Dwa zgby trzeba natychmiast usu-
nac. Zgby troche bola, ale nie bardzo.

Pacjentka ma 7 lat. Ma 5 ubytkow. Ma tylko zgby
mleczne, nie ma zgbdéw statych. Nie je twardych
warzyw, tylko pije musy owocowe. Myje zgby
niedoktadnie. Trzeba usuna¢ dolng prawa jedynke.
Bardzo boli ja gorna lewa trojka.

Postuchaj, ...

Jeste$ bardzo dzielny.

Postuchaj, ...

Jestes$ bardzo dzielna.

1B. Teraz rozmawiasz z mama pacjenta.
Co musi uslysze¢?

2B. Teraz rozmawiasz z tata pacjenta.
Co musi ustysze¢?

Proszg pani...

Proszg pana...

Zrodto: opracowanie wlasne

Bylo to jedno z zadan, ktoére w najpetniejszy sposob mobilizowato uczacych si¢
do mediowania. Efektem diuzszej pracy nad zadaniem byty urozmaicone scenki,
ktore bardzo wyraznie pokazywaty jezykowe i interpersonalne réznice w pracy
z dzieckiem i dorostym. Uczacy si¢ ¢wiczyli takze whasng wrazliwos¢ i empa-
tig, a przygotowywane polilogi, czesto poza okreslonymi ramami, prezentowaty
jeszcze dodatkowe nieporozumienia, ktore w trakcie rozmowy byly wyjasniane.
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Tabela 4. Opis parametréw zadania nr 5 na podstawie deskryptoréw z CEFR-CV (2020)

Mediacja tekstu

Mediacja pojeé

Mediacja komunikacji

* ustne przekazywanie
konkretnych informacji
(diagnoza, zalecenia,
krotkie instrukcje);

* upraszczanie prze-
kazu (poszukiwanie
leksyki dostosowanej
do odbiorcy);

* ustne przetwarzanie
tekstu (wyjasnianie;
streszczanie wybranych

* ulatwianie wspotpracy i inte-
rakeji w grupie;

* wspotpraca w celu tworzenia
znaczenia;

* zachgcanie do rozmowy
koncepcyjnej (pytanie o opinig,
okazywanie zainteresowania
pomystem).

* tworzenie przestrzeni
roéznokulturowe;j;

* ulatwianie komunikacji w sy-
tuacjach delikatnych i w przy-
padku nieporozumien.

mediacyjne:

stuzace wyjasnianiu nowego pojgcia).

gtownych mysli tekstu:
diagnozy).
Strategie Dostosowywanie jezyka (strategie Skracanie tekstu (strategie uprasz-

czania tekstu).

Zrbdto: opracowanie wlasne

Ostatnie z opisywanych zadan, wienczace modut czwarty, pozwalalo na
bezposrednie poréwnywanie roznych wersji podobnego dialogu. Zwracalo tez
uwage na strategie komunikacyjne i pozwalalo na poszukiwanie najlepszych
dla uczacych si¢ sposobow komunikacji z polskim pacjentem.

Zadanie 6. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — rozmowa z pacjentem

Pacjent ma ropien, bardzo go boli. Boi si¢ i nie zna jeszcze diagnozy.

1a. Prosze przeanalizowa¢ tabelke (osobno grupy nr 1, 2 lub 3) i napisa¢ dialog. UWAGA!
Pacjent musi czué, ze dentysta go stucha i rozumie.
1b. Prosze w parach zaprezentowa¢ grupie dialog z frazami z tabeli i wytlumaczy¢, dla-
czego sa potrzebne? Czy w kazdym kraju samopoczucie pacjenta jest wazne dla dentysty?

Grupa 1 | Sygnalizuje
zrozumienie

sytuacji

MJj pacjent wie, ze stucham i re-
aguje na jego odpowiedzi, mimike.
Rozumiem sytuacj¢ pacjenta, ale
czasem proponuj¢ co$ niemitego, bo
jest to konieczne.

Yhm.../Rozumiem. / Aha, dobrze.
Zaraz to sprawdzg. / Dobrze, ... / Oj,
niedobrze... / Bardzo mi przykro,
ale... / Niestety... / Oczywiscie,
ale... / W porzadku, tylko jeszcze...

Grupa 2 | Prosze o wy-
tlumaczenie

sytuacji

Pytam, kiedy nie wiem albo nie
jestem pewny. Interesuje si¢ samo-
poczuciem pacjenta. Bardzo wazne
sa dla mnie reakcje pacjenta na to,

co robig.

Jak bardzo boli? / W skali od 1 do 10
jak boli? / Boli? / Czy to boli? / Czy
teraz boli? / Czy boli, kiedy dotykam?
/ Czy wszystko w porzadku / dobrze?
/ Proszg¢ zagryz¢. Czy jest panu
wygodnie?

Grupa3 | Wspieram

Chcg, zeby mdj pacjent czut si¢
komfortowo i bezpiecznie. Eliminu-
j¢ stres. Dbam o atmosferg.

Proszg si¢ nie denerwowac/nie
stresowac/nie bac. / Proszg si¢ nie
martwic. / Wszystko bedzie dobrze. /
Wyleczymy ten zab

Zrodto: opracowanie wlasne
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Pracowano w grupach, rozwijajac recepcj¢ pisemna, interakcje ustng i pisemna,
a takze mediacje ustng. Z dotychczas zaprezentowanych zadan to byto najtrud-
niejsze dla studentow, jego realizacja podczas zaje¢ zajmowata tez najwiecej
czasu — wszyscy bowiem na koniec poréwnywali poszczegolne wersje. Wyko-
nanie zadania wymagato takze wielokrotnych negocjacji, jak cho¢by ustalenia
wspolnego sposobu leczenia i kolejno podejmowanych krokéw w celu ustale-
nia z pacjentem planu dziatania.

Tabela 5. Opis parametréw zadania nr 6 na podstawie deskryptoréw z CEFR-CV (2020)

Mediacja tekstu Mediacja pojeé Mediacja komunikacji

* ustne przekazywanie | ulatwianie wspolpracy iinte- | ¢ tworzenie przestrzeni
konkretnych informacji | rakcji w grupie; roznokulturowej;

(diagnoza, zalecenia, » wspolpraca w celu tworzenia | * ulatwianie komunikacji w sy-
krotkie instrukcje); znaczenia; tuacjach delikatnych i w przy-

* upraszczanie prze-  zache¢canie do rozmowy padku nieporozumien.

kazu (poszukiwanie koncepcyjnej (pytanie o opinig,

leksyki dostosowanej okazywanie zainteresowania

do odbiorcy); pomystem).

* ustne przetwarzanie
tekstu (wyjasnianie;
streszczanie wybranych
gtéwnych mysli tekstu:

diagnozy).
Strategie Dostosowywanie jezyka (strategie Skracanie tekstu (strategie uprasz-
mediacyjne: stuzace wyjasnianiu nowego pojecia). | czania tekstu).

Zrbdto: opracowanie wlasne

Warto zwréci¢ uwage, ze wszystkie opisane wczesniej zadania wymagaty
czestego stosowania roznych strategii mediacyjnych, zaréwno z zakresu wyja-
$niania pojec¢, jak i upraszczania tekstu. W tabelach pod zadaniami przytaczane
sg te strategie, ktore byly nieodzowne i pojawiaty si¢ zawsze w kazdej grupie.
Poszczegolni studenci korzystali jednak ad hoc w trakcie pracy nad dialogami
lub ich prezentacji z przeréznych strategii, np. taczenia z uprzednia wiedza
czy dzielenia skomplikowanych informacji (co cieckawe w CEFR-CV (2020)
deskryptory dla nich sg dopiero od poziomu B1).

Ponadto, tak jak wspomniano, kazdy z modutow konczyt si¢ projektem,
pozwalajacym na wykorzystanie wszystkich umiej¢tnosci zdobytych podczas
wczesniejszych tygodni pracy. W tabeli ponizej znajdujg si¢ krotkie opisy
wszystkich makrozadan. W zasadzie kazde z nich na swoj sposob rozwija dzia-
lania i strategie mediacyjne, nie zawsze co prawda odnoszac si¢ do wszystkich
typéw mediacji, jednak kazdorazowo uczacy si¢ zobligowani byli do wejscia
w interakcje z pozostaltymi osobami z grupy i/lub tekstami czy typami dyskursu.
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Zadania 7-10. Rozwijanie dziatan mediacyjnych na poziomie A1+ — projekty

multimedialna

koncowe
Projekt 1: Projekt 2: Projekt 3: Projekt 4:
Jestem swietnym Zaraz zrobig Zalecam uzywanie Prosze zagryz¢ zeby...
specjalistq... znieczulenie... nitki...
prezentacja odgrywanie rol wywiad odgrywanie rol

* przedstawianie sig,

* mowienie o sobie

i 0 swoich planach,

* prezentowanie siebie
jako dobrego studenta
stomatologii i §wiet-
nego, cho¢ mtodego
specjalisty (specjaliza-
cja, hobby zawodowe
a prywatne itd.).

* informowanie pacjen-
ta o tym, co dentysta
robi lub zaraz zrobi,

« informowanie o fazie
leczenia,

« dbanie o odpo-
wiednig atmosfere

w gabinecie,

* reagowanie na stres

i strach pacjenta.

+ zadawanie pytan

o alergie, choroby
przewlekte, powod
wizyty itp.,

* podawanie informacji
o wstepnej diagnozie,

* dawanie zalecen na
temat sposobow dbania
0 jamg ustng i ewentu-
alnych konsekwencji.

» dopytywanie o typ

i site bolu,

* dopytywanie o kom-
fort pacjenta po poda-
niu znieczulenia i po
zalozeniu wypehienia,
* informowanie

o diagnozie i propono-
wanym leczeniu.

Produkcja i mediacja
ustna.

Interakcja i mediacja
ustna.

Interakcja i mediacja
ustna.

Interakcja i mediacja
ustna.

Zrodto: opracowanie wlasne

Pierwszy projekt realizowany byt indywidualnie i polegat na prezentacji mate-
riatow graficznych. Po prezentacji lektor oraz pozostali uczniowie zadawali dodat-
kowe pytania: gtéwnie byty to prosby o wyjasnienie lub dopytywanie si¢ o cos (zob.
strategie mediacyjne). Pozostate projekty byly zadaniami grupowymi lub w parach,
a wiec rozwijanie dziatan mediacyjnych mialo tam szersze spektrum. Warto przy-
pomnie¢, ze dziatania mediacyjne mozliwe sg wtedy, gdy uczniowie opanowali lub
wilasnie opanowuja dziatania nizszego szczebla: interakcjg, a wiec w konsekwen-
cji zarowno recepcje, jak 1 produkeje. Taki sposob myslenia o mediacji implikuje
prosty wniosek — bazg do rozwijania dziatan czy strategii mediacyjnych sa wszelkie
dziatania jezykowe: oparte o kontekst spoleczny, z okreslonym celem i produktem
koncowym, obudowane w poleceniu realng i interesujaca dla okre$lonej grupy sy-
tuacjg komunikacyjng, implikujace uzycie jezyka i poszukiwanie znaczenia, ktore
uruchomia do$wiadczenie oraz wiedzg ogolng (i specjalistyczna). Sprostanie takim
wymaganiom determinuje proponowanie w trakcie kursu raczej pracy w parach lub
grupach niz indywidualnej czy frontalnej (cho¢ zadnej formy pracy nie nalezy zanie-
dbywac). Taki typ zadan Iwona Janowska (2011) okresla zadaniami kompleksowymi
o charakterze dziataniowym i zdaje si¢, ze zardowno w wersji mikro-, jak i makro- to
wilasnie one sukcesywnie przygotowuja do podejmowania prawdziwej komunika-
cji pozalekcyjnej. Oczywiscie rozmowy, ktore na tym poziomie prowadza studen-
ci w ramach pracy w parach czy grupach, czgsto wspierane sg jezykiem ojczystym
ucznidow lub jezykiem medium, nie sg to tez rozbudowane dyskusje, ktorych mozna
spodziewac¢ si¢ na wyzszych poziomach. Zwykle sa to proste repliki, powtarzajace
stosowane czy wilasnie opanowywane na zajeciach struktury, wielokrotnie wspie-
rane podpowiedziami ze strony nauczyciela, dotyczacymi stownictwa, ktore warto
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wykorzysta¢ czy poczatkami ewentualnych wypowiedzen. Co wiecej, podkreslane
jest na zajegciach znaczenie stosowania strategii jezykowych, a wige lektor weale nie
krytykuje za uzycie jezyka medium, jesli stuzy to wspdlnemu osiagnieciu rezultatu
1 wypracowaniu ostatecznej formy prezentacji, oczywiscie juz w jezyku polskim.

Najtrudniejszym elementem calego procesu z punktu widzenia nauczycie-
la zdaje si¢ ocenianie. Zdecydowano si¢ na rozne jego formy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem wspolnych analiz nagrywanych scenek (przygotowywano do
nich ¢wiczenia np. na recepcj¢ ustng lub audiowizualng), oceniania ksztattuja-
cego i kolezenskiego. Dla wielu studentow byty to pierwsze tego typu doswiad-
czenia, wigzaly si¢ wigc poczatkowo z pewnym stresem, jednak ostatecznie
zebrane ankiety ewaluacyjne wykazaty, ze zar6wno same zajecia, jak i sposob
oceniania projektow, zostaty przez uczacych si¢ wysoko ocenione.

5. WYNIKI ANKIETY

Ankiety przeprowadzono w jezyku angielskim i zebrano na koniec drugiego seme-
stru zaje¢ we wszystkich trzech grupach, byly one anonimowe i dobrowolne. Nie da si¢
przytoczy¢ danych liczbowych, bowiem pozwolono na ich grupowe wypehienie. Osta-
tecznie otrzymano 5 ankiet, z czego dwie indywidualne. W ponizszej tabeli przytacza
si¢ oryginalne odpowiedzi na dwa przykiadowe pytania, zwigzane z tematem artykuhu.

Tabela 6. Wyniki ankiet ewaluacyjnych

Co Panstwo mysla o projektach koncowych?

« I think Project 4 is the most important for dentist student,

[ can’t agree it more, there projects are fantastic! I personally learned a lot while working on these pro-
jects and dialogues. I highly suggest to do it in front of the group, cuz this will really sitmulate people to
try to learn those sentences in mind and use in clinic,

« I think presenting live made us all practice a bit more. And the variety was good.

* Project 3 and 4 helped me memorize sentences needed for my clinical classes.

Ponizej znajduja si¢ fragmenty niestandardowych technik, ktére stosowaliSmy na zajeciach (mediacja). Co
Panstwo o nich my$la? Czy uwazaja Panstwo, Ze byly pomocne, wazne, a moze zbedne?

 Everything is good,

 In my opinion the most helpful part is the dialogue,

 For me, this is really important and helpful! This non-traditional technique is very effective, because
when you have actual cases and pictures to assist, it makes me have more memory points when learning
and memorizing it, and accelerates me understanding of new words.

¢ I think the name of the tool is okay But the dialogue between physician and patient is important and
useful.

« I think they’re good. A variety of many different exercises and real life scenarios is what really helps us
learn. Instead of memorizing something strictly, we were able to understand more of ways we can see and
use it in our everyday lives.

« It helps me think which helps with memorizing.

Zrbdto: opracowanie wlasne
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6. ZAKONCZENIE

Skoro gléwnym celem dziatan mediacyjnych jest ulatwienie interakcji
w okreslonej sytuacji komunikacyjnej, uzupetienie luki informacyjnej lub tez
rozwigzanie jakiego$ problemu komunikacyjnego (por. Janowska, Plak 2020,
s. 154), to ich rozwijanie uznaje si¢ za jedng z podstawowych potrzeb uczacych si¢
jezykoéw obceych od samego poczatku poziomu podstawowego (rzecz jasna w ra-
mach mozliwosci zwigzanych gtoéwnie z ograniczeniami z zakresu kompetencji
jezykowych). Takie nakreslenie rozumienia procesu uczenia si¢ jezyka implikuje
bardzo konkretne podejscie do nauczania, dostrzegajace szeroki kontekst spotecz-
ny, w ktérym odnalez¢ si¢ muszg uczniowie. Ich cele i priorytety zdeterminowane
s potrzebami, wynikajagcymi m.in. z ich wieku czy 19l, jakie na co dzien odgry-
waja w domu, w towarzystwie, w szkole czy w pracy. Glottodydaktyka specjali-
styczna (zob. Gebal 2019) w sposob szczegdlny zmierza wobec tego w kierunku
podejscia dziataniowego do nauczania jezykoéw obcych, wyjatkowo doceniajac
ksztatcenie dziatan jezykowych, a wsrdd nich szczegolnie tych mediacyjnych.

Oczywiscie zdecydowanie tatwiej wprowadza si¢ zadania mediacyjne na po-
ziomach A2 czy B1 i wyzszych, niemniej jednak — co starano si¢ udowodni¢ — nie
jest to niemozliwe i na poziomie najnizszym. Glottodydaktyka do celow zawo-
dowych pokazuje, na jakie aspekty procesu nauczania warto zwraca¢ uwage, jak
wazne jest koncentrowanie si¢ na rzeczywistych potrzebach uczacych si¢ czy pro-
wadzenie badan nad realizacjg ich specyficznych potrzeb. Przytoczone refleksje
po odbytym kursie nakreslaja ramy problemu, pokazuja rézne trudnosci, stojace
na drodze zar6wno uczacych sig, jak i lektorow, a jednak by¢ moze stanowic beda
pewng inspiracj¢ do podejmowania kolejnych prob empirycznego pochylania si¢
czy to nad sposobami planowania kursow dla studentéw kierunkéw medycznych
(i innych specjalistycznych), czy to nad procedurami i technikami wdrazajacymi
uczacych si¢ w przestrzen mediacji. Uwaza si¢, ze dla jezyka polskiego jako obce-
go wcigz brakuje tego rodzaju badan, przyktadow dobrych praktyk czy opracowan
teoretycznych opartych na licznych danych jakosciowo-ilosciowych, warto wigc
w kazdy mozliwy sposdb poszerza¢ wiedze z tego zakresu.
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Streszczenie: Kompetencje lingwistyczne zagranicznych nastolatkow polskiego
pochodzenia nie byly dotychczas badane. Z nieudokumentowanych danych wiadomo,
ze sg one nizsze niz u ich rownolatkow uczacych si¢ w Polsce. W Instytucie Glottody-
daktyki Polonistycznej podjeto probe ich poréownania i udokumentowania. Na potrzeby
projektu Jezyk odziedziczony a ojczysty — porownanie kompetencji w zakresie jezyka pol-
skiego uczniow z Polski i przebywajgcych na emigracji opracowano kompleksowe narze-
dzie pomiaru umiej¢tnosci jezykowych dla mtodziezy dwujezycznej kognitywnie. Tekst
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przedstawia przebieg badania, rezultaty ogdlne oraz czastkowe z wybranych podsystemow
i sprawnosci. W zakonczeniu zebrano wnioski wyplywajace z catosci projektu.

Stowa kluczowe: test kompetencji, ewaluacja wynikow, kompetencja lingwistyczna,
jezyk odziedziczony, polskie szkoty za granica

COMPETENCES OF POLISH HERITAGE AND NATIVE LANGUAGE
LEARNERS IN A COMPARATIVE APPROACH - A RESEARCH
PROJECT REPORT

Abstract: The language competences in the Polish of teenage heritage language learners
so far have not been compared to the skills of their Polish peers. Such an attempt was made at the
Institute of Polish Language and Culture for Foreigners. For the purposes of this project (Heri-
tage vs. Native Language — Comparison of Language Competences of Polish Native and Heritage
Language Learners), a comprehensive tool for measuring language skills of bilingual youth was
developed. The level of their language was assessed on the basis of a written test with a struc-
ture and content similar to the primary school competence graduation exam. The test involved
two groups, bilingual teenagers and monolingual Polish peers. The article will present the back-
ground of the project and the quantitative analysis of its results. We will focus on the scores from
writing and reading (language skills), as well as on vocabulary and spelling. We will also present
the conclusions drawn from the project.

Keywords: competence test, evaluation, linguistic competence, heritage language, Polish
schools abroad

1. WSTEP

Przekonanie o tym, ze kompetencje jezykowe uczniow polskich roznig si¢
od tych, ktorymi wykazuja si¢ ich rowiesnicy mieszkajacy zagranicg pochodzi
zniepotwierdzonych naukowo zrodet czy z wiedzy na temat jezyka odziedziczo-
nego’. Do tej pory nie byto ono udokumentowane za pomoca kompleksowych
badan poréwnawczych. Waznych empirycznych danych dostarczyt szeroko za-
krojony, trwajacy dwa lata, projekt Jezyk odziedziczony a ojczysty — porowna-
nie kompetencji w zakresie jezyka polskiego uczniow z Polski i przebywajqcych
na emigracji. Pozyskane w jego ramach probki wypowiedzi uczniow szkot

3 Charakterystyke t¢ mozna znalez¢ w wielu publikacjach, m.in. Polinsky, Kagan (2007);
Lipinska, Seretny (2012); Seretny, Lipinska (2016); Montrul (2016).
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polskich w Polsce i zagranica, ktéore poddano wieloaspektowemu ogladowi,
umozliwity wstepne okreslenie réznicy w kompetencjach jezykowych migdzy
uzytkownikami edukacyjnego jezyka odziedziczonego (EJOD) a tymi, dla kto-
rych polszczyzna ma status jezyka rodzimego (J1).

W niniejszym tek$cie omowiony zostanie przebieg realizacji projektu
oraz jego ogolne rezultaty. Szczegotowej analizie poddamy natomiast wyniki,
jakie osiggneli nastolatkowie z obydwu grup w zakresie sprawno$ci pisania
1 czytania oraz stownictwa i ortografii. Na koncu przedstawimy wnioski wy-
plywajace z catosci projektu oraz rekomendacje dla instytucji troszczacych si¢
0 nauczanie polszczyzny zagranicg.

2. OGOLNE OMOWIENIE PROJEKTU

Projekt Jezyk odziedziczony a ojczysty — porownanie kompetencji w za-
kresie jezyka polskiego uczniow z Polski i przebywajgcych na emigracji zostat
przygotowany i zrealizowany przez PRACOWNIE BADAN JEZYKA 1 KULTURY
Poroni (Instytut Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskie-
go0) oraz OSRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI (Stowarzyszenie Wspdlnota
Polska). W projekcie brali udziat: dr hab. Ewa Lipifiska, prof. UJ, dr hab. Anna
Seretny, prof. UJ, dr Malgorzata Banach, mgr Tomasz Mozdzierz (doktorant
SDNH UJ), mgr Iga Dudek, mgr Dominika Tokarz, mgr Katarzyna Czyzycka
(dyrektor Osrodka Doskonalenia Nauczycieli — Stowarzyszenie ,,Wspolnota
Polska”)*.

Zasadnicze pytanie badawcze przy$wiecajace poczynaniom zespotu,
brzmiato: ,,Jaki jest stopien biegtosci jezykowej konczacych szkote podstawo-
wa uzytkownikoéw EJOD w poréwnaniu z tym, jakim legitymuja si¢ ich ro-
wiesnicy w Polsce?”. W obszarze zainteresowan zespotu lezato tez ujawnienie
subkompetencji, w ktorych roéznice migdzy obiema grupami sa najwicksze.
Wiedza na temat ewentualnych brakéw nastoletnich uczniéw jest szczeg6lnie
wazna w przypadku potencjalnej reemigracji. Wowczas status ich polszczyzny
si¢ zmienia: z jezyka odziedziczonego musi szybko przeobrazi¢ si¢ w funkcjo-
nalnie pierwszy. Fakt, Ze jezykiem edukacyjnym w szkole jest polski, wymusza
koniecznos$¢ operowania nim jako ojczystym. Nalezy zaznaczy¢, ze w okresie
przejsciowym wystepuje on pod postacig jezyka drugiego (zob. Lipinska, Se-
retny 2019), tak samo, jak w przypadku wszystkich imigrantéw — nie tylko tych
z polskimi korzeniami.

4 Raport z przebiegu projektu oraz wyniki badan zob. https://odnswp.pl/2023/02/21/raport
-z-projektu-badawczego/ [26.07.2023].
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W badaniach uczestniczyto 292 uczniow:

» szkot polonijnych oraz polskich (przyambasadzkich/przykonsulac-
kich), nadzorowanych przez ORPEG, postugujacych si¢ edukacyjnym
jezykiem odziedziczonym (EJOD),

* szkot polskich®, postugujacych sie jezykiem ojczystym.

Testowanie, ktore odbylo si¢ zdalnie z powodu pandemii COVID-19, admini-
strowali nauczyciele klas bioracych udzial w projekcie na podstawie otrzyma-
nych instrukc;ji.

2.1. OPIS NARZEDZIA BADAWCZEGO

Dla potrzeb badan, ktérych celem bylo okreslenie stopnia znajomosci
edukacyjnego jezyka odziedziczonego uczniéw konczacych szkole podsta-
wowg na obczyznie i poréwnanie ich kompetencji z umiejetno$ciami pol-
skich rownolatkow, zostal opracowany specjalny test w formie pisemne;j.
Wzorowano go na jednej z czeéci egzaminu 6smoklasisty (zawartosé, uktad,
typy zadan)®. Obszarami, ktére podlegaty kontroli byty: stownictwo, grama-
tyka i ortografia (podsystemy jezykowe) oraz czytanie i pisanie (sprawno-
$ci receptywna i produktywna). Nie weryfikowano sprawnosci stuchania ani
mowienia (wraz wymow3), gdyz w tescie 6smoklasisty takiej czg$ci nie ma.
Ponadto przeprowadzenie badan w tym zakresie bytloby mocno utrudnione
z powodow technicznych (np. wymagatoby wypetnienia skomplikowane;j
procedury uzyskania zgody rodzicéw uczestnikdw na nagrywanie ich wypo-
wiedzi). Uktad i zawartos$¢ testu wlasciwego, ktory powstat po wprowadze-
niu korekt w tescie pilotazowym, pokazuje tabela nr 1.

5 Badania przeprowadzono w szkotach o réznym statusie prawnym (panstwowa, spo-
teczna, prywatna) oraz funkcjonujacych w duzych miastach (Krakow, Katowice) i w matej
miejscowosci (Wielogtowy — woj. matopolskie, pow. nowosadecki).

¢ Blisko$¢ z egzaminem 6smoklasisty przejawia si¢ rowniez w wyborze tekstow, ktore
znajduja si¢ na liScie lektur obowigzkowych dla VIII klasy lub sa wymagane na egzaminie.
Wykorzystano bowiem fragmenty: Latarnika Henryka Sienkiewicza w tekscie pilotazowym
(ze wzgledu na wysoka rozwiagzywalnos$¢ zadanie zostato odrzucone), Syzyfowych prac Stefa-
na Zeromskiego jako dyktando, Switezianke Adama Mickiewicza do sprawdzenia znajomosci
archaicznego jezyka literackiego, Artyste Stawomira Mrozka do ¢wiczen stownikowych oraz
Kamieni na szaniec Aleksandra Kaminskiego jako material wyj$ciowy do napisania rozprawki.
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Tabela 1. Uktad i zawartos¢ testu wlasciwego

CZESC1

CZESC 11

CZESC 111

1. dyktando (zadanie z luka-
mi) — 8 p.

2. zadanie sprawdzajace zna-
jomos$¢ zasad interpunkcji
-2p.

3. zadanie wymagajace wy-
jasnienia archaizmow — 5 p.

1. 1 2. zadania sprawdzajace
rozumienie tekstu wyjsciowe-
go (wybér jednej z czterech
odpowiedzi) — 2 x 0,25 p.

3. zadanie z leksykalno-gra-
matycznymi transformacjami
podanych zdan — 6 p.

1. rozprawka o dtugosci 200

wyrazoéw — 25 p.

4. zadanie sprawdzajace ro-
zumienie tekstu typu prawda/
falsz— 1,5 p.

5. zadanie wymagajace ko-
mentarza do materiatu ikonicz-
nego powigzanego z tekstem
-3p.

6. zadanie polegajace na napi-
saniu e-maila o dlugosci 100
wyrazoéw — 10 p.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Za poprawne rozwigzanie zadan mozna bylo uzyska¢ maksymalnie 60 punk-
tow: 15 p. za pierwsza czg¢sé, 20 p. — za drugg 1 25 p. — za trzecia.

Powstate narzedzie speilniato kryteria testu réznicujgcego o cechach
diagnozujgcych, co jest wazne z powodu wspomnianej mozliwosci powrotu/
przyjazdu dzieci wtadajgcych EJOD do Polski. Taki test w przypadku uczniow
konczacych szkote podstawowa moze stanowi¢ pomoc w okresleniu ich po-
tencjatu oraz stabszych stron w postugiwaniu si¢ jezykiem szkolnej edukacji
(JSE). Jest to odmiana bardzo rozna tak pod wzglgdem ilosciowym, jak i ja-
kosciowym’ od polszczyzny codziennej (zob. Pamuta-Behrens 2018; Seretny
2018, 2022; Jedryka 2022), ktora dzieci znajace jezyk z domu na ogoét postugu-
ja sie bez problemow.

Ocena znajdujacych sie w tescie zadan otwartych wymagata opracowania
kryteriéw ewaluacji. Powstaly one na bazie wytycznych Centralnej Ko-
misji Egzaminacyjnej (CKE), stosowanych podczas poprawy testu 6smoklasi-
sty, oraz kryteriow oceny zadan z panstwowych egzaminow z jezyka polskiego
jako obcego. Po tescie pilotazowym uznano bowiem za konieczne przesunigcie

7 JSE jest pelen terminéw przedmiotowych, stownictwa abstrakcyjnego oraz wyrazow
rzadziej uzywanych, a wlasciwe mu struktury morfosyntaktyczne i obecne w nim wskazniki
metatekstowe sg zupelnie ‘niecodzienne’.
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punktu ciezkosci z kompetencji ogodlnych, na ktoére ktadzie nacisk CKE, na
— bedace zamierzong istotg pomiaru — umiejetnosci jezykowe. Pelniejsza ich
ewaluacj¢ umozliwiaja kryteria stosowane na certyfikatowych testach bieglo-
$ci®, gdyz sa one ukierunkowane na jezyk w duzo wigkszym stopniu. Pozwalaja
takze na stosowanie skal zawierajacych rozszerzone widetki punktowe’. Wraz
ze sposobnoscia odniesienia si¢ do deskryptoréw okreslajacych rézne stopnie
spelnienia danego kryterium przez autora pracy, daje to egzaminatorom szans¢
na bardziej obiektywna jej ocene.

2.2. PROCEDURA BADAWCZA

Badania zostaty przeprowadzone w dwu etapach — jako pilotazowe i wila-
sciwe. W badaniu pilotazowym wzigto udziat 108 osob: 85 uczniow polskich,
14 uczniow EJOD z sekcji polskiej w gimnazjum Montaigne (Paryz) oraz 9 cu-
dzoziemcow'’. Mialo ono na celu zweryfikowanie narzedzi badawczych, czy-
li budowy i zawartos$ci testu, czasu jego wykonania oraz kryteriow poprawy
i oceny. W badaniu wlasciwym wziety udziat 184 osoby: 115 z Polski i 69 z za-
granicy (ze szkot w Chicago, Miinster, Wiedniu, Rzymie, Londynie, Antwer-
pii). Do oceny zakwalifikowano po 54 prace z obu grup badawczych, pozostale
(88) odrzucono ze wzgledu na ich nickompletnos¢.

Zaroéwno w pilotazu, jak i badaniu wtasciwym procedura byta taka sama:
po uzyskaniu zgody na testowanie od dyrektorow poszczegdlnych placowek,
ktorym przestano listy wyjasniajace, kontaktowano si¢ z nauczycielami maja-
cymi je prowadzi¢. W korespondencji skierowanej do nich zawarto niezbedne
informacje oraz wskazowki 1 instrukcje. Uzupelione arkusze zostaty nastgpnie
przekazane zespotowi badawczemu, ktory sprawdzat je zgodnie z ustalonym

8 Za podstawe postuzyly kryteria z poziomu B1. Wynika to z zatozenia, ze na koncu szkoty
podstawowej uczniowie osiagaja taki mniej wigcej stopien bieglosci jezykowej — wedlug podzia-
hu przyjetego dla uzytkownikéw polszezyzny jako jezyka obcego (zob. Seretny, Lipinska 2020).

° Przyktadowo, za poprawno$¢ gramatyczng mozna uzyska¢ od 0 do 2 p. Egzaminator,
majac do wyboru przedziat punktowy: 0 p. — 0,25 p. — 0,5 p. —0,75p—1p.— 1,25 p. — 1,5 p.
— 1,75 p. — 2 p., stawia bardziej drobiazgowsq i trafng oceng¢ niz wtedy, gdy postgpuje zgodnie
z zasadami CKE, gdzie wybor jest ograniczony do catych punktow, czyli: O p. — 1 p.—2 p.

10 Grupke t¢ stanowili Chinczycy ze Szkoty Jezyka i Kultury UJ, z poziomu B1. Z koniecz-
nosci ,,zastgpowali” oni uczniow polonijnych, do ktérych dostep z powodu pandemii koronawirusa
byt niemozliwy. Badaczom chodzito o probne wykonanie zadan przez cudzoziemcow, ktorzy byli
w stanie zrozumie¢ polecenia i wykona¢ zadania (stad wybor B1). Zatozono, ze Chinczycy wy-
konaja zadania najwolniej, co umozliwi ustalenie limitu czasu na wypehienie testu wtasciwego.
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wczesniej kluczem. Prace pisemne poprawiano w parach wedtug opracowanych
kryteriow. Te, ktore byly niekompletne, nie podlegaty sumarycznej punktacji.

3. SUMARYCZNE WYNIKI TESTU

W tabeli nr 2 zebrano ogoélne wyniki punktowe kompletnych testow z ba-
dania wtasciwego.

Tabela 2. Sumaryczne wyniki testu

CZESC1 CZESC 11 CZESC | RAZEM
i 23123456 ™M [p]o%
U.POLSCY | 7,7 | 1.8 |36 |01 |01 |51 | 13| 15|73 | 158 |443]|73,7
U.EJOD |68 | 1,7 33|01 |01 |46 13| 11|67 11,7 |375]624

Zrbdto: opracowanie wlasne

Uczniowie polscy, zgodnie z przewidywaniami, wypadli lepiej od kole-
gow uczacych si¢ na obczyznie — $rednio uzyskali 74% punktéw. Wspdlny
wynik uczniéw zagranicznych, 62%, wskazuje za$ na bardzo stabo zdany eg-
zamin. Po rozdzieleniu uczacych si¢ w szkotach pod patronatem ORPEG od
tych, ktorzy chodza do etnicznych (polonijnych) szkot, okazalo si¢ jednak, ze ci
pierwsi sg blisko osiagni¢cia rezultatu polskich rowiesnikow (71%), natomiast
drudzy mocno odstaja od pozostatych (58%)!" (zob. tab. 3).

Tabela 3. Sumaryczne wyniki testu z podziatem na szkoty polonijne i polskie pod

nadzorem ORPEG
CZESC1 CZESC 11 CZESC | RAZEM
1|2 (3|1 |2]|3|4]5]°6 I P | %
U. POL. 7711836010151 |13[1,5]73] 158 |443]73,7

U.ORPEG (7519 44[02]0155]14] 14|70 13,1 42,5 (70,9
U. ETN. 641512310001 ]38(13]|12]6,7 11,4 34,7 | 57,9

Zrodto: opracowanie wlasne

Dysproporcje migdzy trzema typami szkél uwidocznily si¢ jeszcze
wyrazniej, gdy wyniki uczniow zostaty przetozone na ich orientacyjne oce-
ny mieszczace si¢ w nastepujacych przedziatach punktowych (za wielkosé

' Uczniowie polonijni wykazali si¢ mniejszg wiedzg i umiejetno$ciami od pozostalych
badanych we wszystkich wyréznionych w tabeli aspektach. Co wigcej, wsrdd ich testow jest tez
najwickszy odsetek niezdanych.
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graniczng miedzy ,,zdanym” a ,,niezdanym” przyjeto 50% — zgodnie z wy-
mogami egzaminu certyfikatowego dla dzieci i mtodziezy):

* 0-29 p. — egzamin niezdany

* 30-39 p. — ocena dostateczna

* 40-49 p. — ocena dobra

* 5060 p. — ocena bardzo dobra
Procentowy udzial ocen poszczegdlnych grup (polskiej, polonijnej i orpegow-
skiej) przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Procentowy udziat ocen w przyjetych przedziatach punktowych

PRZEDZIAL 0-29 p. 30-39 p. 40-49 p. 50—60 p.

PUNKTOWY

OCENA ndst =2 dst=3 db=4 bdb=5
l.u. % I u. % l.u. % I.u. %

U. POLSCY 1 1,9% 12 222% | 26 |484% | 15 |27,8%

U. SZKOL 1 3,1% 14 43% 15 | 46,9% 2 6,3%

ORPEG

U. ETNICZNI 7 |31,8% | 11 50% 4 18,2% 0 0

Zrbdto: opracowanie wlasne

Jedynie w przypadku mtodziezy ze szkdt ORPEG rozktad wynikdw jest zbli-
zony do normalnego, wigkszos¢ wynikdw jest bliska sredniemu, mniej jest zas re-
zultatéw odchylonych od sredniej. Dla uczniow polskich test nie byt trudny — wyniki
dobre i bardzo dobre uzyskato prawie 80% z nich, natomiast uczacy si¢ w szkotach
polonijnych poradzili sobie z nim stabo — nieco ponad 80% otrzymato oceny niedo-
stateczne i dostateczne.

4. SZCZEGOLOWE OMOWIENIE WYNIKOW WYBRANYCH
CZESCI TESTU

W niniejszym artykule szczegotowej analizie zostaty poddane dwa pod-
systemy jezyka (stownictwo i ortografia) oraz dwie sprawnosci (czytanie i pi-
sanie)'?, Umiejetnosci te sg waznymi znacznikami edukacyjnej sprawnos$ci
jezykowej. Ich opanowanie u uczniéw spoza Polski, dla ktérych prymarnym na-
rzedziem poznawania Swiata jest kod kraju osiedlenia, moze wiec zosta¢ uznane
za przejaw ich dwujezycznosci kognitywnej (Lipinska 2015).

12 Stanowi to nawigzanie do rekonesansu badawczego (zob. Seretny, Lipinska 2021), ktory
skupiat si¢ na ocenie stopnia opanowania sprawnosci pisania i czytania u uczniéw polonijnych.
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4.1. SLOWNICTWO

Stownictwo testuje si¢ bezposrednio lub posrednio. W pierwszym przy-
padku sprawdzana jest znajomo$¢ okre§lonych aspektéw znaczenia wyrazéw
(poziom recepcji) badz umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi w réznych kontek-
stach (poziom produkcji); w drugim stownictwo stanowi kryterium oceny za-
dan sprawdzajacych kompetencje inne niz leksykalne, tak jak to ma miejsce
w wypowiedzi pisemnej. W opracowanym narzedziu wykorzystano obydwa
rodzaje weryfikowania zasobnos$ci stownika ucznioéw.

Zadaniami leksykalnymi sensu stricto byty:

» tlumaczenie wewnatrzjezykowe;

* wybor jednej z czterech podanych odpowiedzi;

* transformacje leksykalno-gramatyczne podanych zdan.

Zadanie (cz. I, nr 3) polegajace na parafrazowaniu kierunkowanym sprawdza-
o umiejetnos¢ nietatwej sztuki przekazywania tego samego innymi stowami.
Dodatkowa trudnos¢ stanowit materiat wyjsciowy, ktorym byty fragmenty Swi-
tezianki Adama Mickiewicza. Nalezato uwspolczesni¢ wskazane (zaznaczone)
przestarzate stowa lub wyrazenia'>. Wybor takiego zadania i takiego tekstu byt
podyktowany chegcia przekonania sie, jak z niedzisiejszym stlownictwem pora-
dza sobie ,,niepolscy” uczniowie w poréwnaniu do polskich réwiesnikow, dla
ktorych ta czes¢ warstwy leksykalnej jezyka takze nie jest tatwa. Kolejne trzy
zadania stownikowe (cz. II, nr 4, 5, 6) zostaly oparte na opowiadaniu Stawomira
Mrozka Artysta'*. Dwu z nich (5 i 6), cho¢ sprawdzaty znajomo$¢ rzeczownikoéw
abstrakcyjnych, w istocie rzeczy nie mozna byto wykona¢ bez zrozumienia tre-
Sci i przestania tekstu, co taczylo je z rozumieniem tekstu pisanego. Uczniowie
mieli zaznaczy¢, ktory z czterech podanych wariantow jest prawdziwy (wybor
wielokrotny). W zadaniu 6. natomiast trzeba bylo dokona¢ przeksztatcen leksy-
kalno-gramatycznych w taki sposob, by nie zmieniajac tresci przekazu, ‘zmiesci¢
si¢’ w podanej strukturze. Material wyjsciowy stanowily zdania odnoszace si¢ do
tekstu, ich wykonanie nie byto jednak uwarunkowane zrozumieniem przekazu.

Stownictwo podlegato ocenie posredniej w dwoch zadaniach: w e-mailu
oraz w rozprawce. W obu punktowano bogactwo leksyki, jej adekwatnos¢ kon-
tekstowa oraz poprawnos$¢. W przypadku maila byly to 2 p. na 10 p. mozli-
wych, w rozprawce 5 p. na 25 p.

13 Podobne dziatania byly przedmiotem innego rekonesansu, w ktorym na tekscie W pamigmiku Zofii
Bobréwny Juliusza Stowackiego sprawdzalysmy deklaratywna znajomos¢ stownictwa dawnego u ucznidéw,
dla ktérych polski jest jezykiem ojczystym, odziedziczonym lub drugim (zob. Seretny, Lipinska 2020).

14 Teksty Stawomira Mrozka znajduja si¢ w kanonie lektur dla klasy VIIL. O tym, ze Artysta
moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany w pracy na lekcjach polskiego jako obcego oraz o po-
zytkach z tego plynacych, zob. Sitarz-Janus (2006).
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Uczniowie zagraniczni za wickszo$¢ zadan bezposrednio sprawdzajacych
znajomo$¢ stownictwa dostali mniej punktow niz ich polscy rowiesnicy (zob.
tab. 5a i 5b). Roznice w realizacji zadan zamknigtych sg niewielkie (zob. cz. II,
zadania 1 oraz 2), wigksze natomiast zaznaczaja si¢ w otwartych (zob. cz. I, za-
danie 3 oraz cz. II, zadanie 3), zwlaszcza za$ ostatniego z nich, w ktorym nalezato
dokonac¢ przeksztatcen leksykalno-gramatycznych.

W testowaniu posrednim jest podobnie — wyzsza punktacje za bogactwo
stownikowe przyznano uczniom polskim. Formg znacznie mniej wymagajaca lek-
sykalnie od rozprawki byt e-mail, dlatego tez tu réznica miedzy grupami nie jest
duza — uczacy sie spoza Polski otrzymali $rednio 1 p. na 2 p. mozliwe, czyli 50%,
aich jednojezyczni rowiesnicy — 1,23 p., tj. 61,5%. Wyniki obu grup nie byty wigc
wysokie. W rozprawce natomiast (cz. III), ktorej napisanie wymagato wykazania
si¢ znajomoscig leksyki edukacyjnej (zob. Seretny 2022; Jedryka 2023), w tym
waznych dla poprawnos$ci gatunkowej ztozonych wskaznikow metatekstowych,
roznice t¢ wida¢ znacznie wyrazniej — uzytkownikom EJOD przyznano $rednio
2,69 p., czyli 53,8% punktow, a ich polskim kolegom 3,48 p., tj. 69,6%.

Zupeknie inny obraz uzyskujemy jednak, gdy grupa uczniow zagranicz-
nych podzielona zostanie na tych ze szko6t pod nadzorem ORPEG-u oraz tych,
ktorzy ucza si¢ w placowkach etnicznych. Nietrudno wowczas zauwazyc,
iz w przypadku niektorych zadan wyniki uczniow ze szkot przyambasadz-
kich/przykonsulackich sg wyzsze nawet od tych, ktére otrzymali ich polscy
rowiesnicy. Tak jest na przyktad w zadaniu 3. z czesci I, ktore polegato na
wewnatrzjezykowym thimaczeniu fragmentow Switezianki oraz zadaniu 3.
z czescei 11, wymagajacym transformacji leksykalno-gramatycznych.

Mozna zatem przypuszczaé, ze gdyby uczniowie ze szkot przyambasadz-
kich/przykonsulackich znalezli si¢ w Polsce, poradziliby sobie na lekcjach pol-
skiego, cho¢ z pewnoscig potrzebowaliby intensywnego wsparcia jezykowego
z innych przedmiotow. Uczniowie szkot polonijnych sg za$ ta grupa, ktorej
kompetencje sa wyraznie stabsze.

Tabela 5a. Wyniki uczniow — zadania bezposrednio sprawdzajace znajomos$¢ stownictwa

TESTOWANIE BEZPOSREDNIE
CZESC1 CZESCII
3 1 2 3

P. % P. % P. % P. %
U. POL. 3,62 | 724 | 0,14 56 0,12 48 505 | 84,17
U. EJOD 334 | 66,8 | 0,11 44 0,12 48 458 | 763
U. ORPEG 443 | 88,6 | 0,19 76 0,12 48 547 | 90,17
U. ETN. 233 | 46,6 | 0,015 | 3,75 | 0,11 44 3,79 | 62,6

Zrbdto: opracowanie wlasne
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Tabela 5b. Wyniki uczniow — zadania posrednio sprawdzajace znajomos¢ stownictwa

TESTOWANIE POSREDNIE
CZESC II CZESC 111
MAIL ROZPRAWKA
P. % P. %
U. POL. 1,23 61,5 3,48 69,6
U. EJOD 1 50 2,69 53,8
U. ORPEG 1,09 54,5 3,02 60,4
U. ETN. 0,95 47,5 2,59 51,8

Zrédto: opracowanie whasne

4.2. CZYTANIE ZE ZROZUMIENIEM

Materiatem wyjSciowym zadania sprawdzajacego sprawnos¢ czytania
byto, jak wyzej wspomniano, opowiadanie Stawomira Mrozka Artysta. Nie tyl-
ko nalezy ono do kanonu lektur szkolnych, ale jest komunikacyjnie bardzo no-
$ne: Mrozek, na co zwraca uwagg Janus-Sitarz (2006, s. 163) wytuskuje z natury
ludzkiej najbardziej charakterystyczne przymioty i przedstawia je w sposob,
ktory $mieszy 1 intryguje. Przestanie opowiadania prowokuje za$ czytelnika nie
tylko do refleksji, lecz takze do dzielenia si¢ swoimi przemys$leniami (Lipinska,
Seretny 2022)"°. Na potrzeby testu opowiadanie zostato nieznacznie skrocone
(ze 194 wyrazow w oryginale do 184). Nie miato to wptywu na wydzwigk ca-
losci, a dzigki takiej operacji uczniowie zyskali nieco wigcej czasu na dziatania
jezykowe. Rozumienie tresci tekstu sprawdzano za pomocg zadania typu ‘praw-
da/falsz’!'%, w ktorym znalazto sie 6 stwierdzen. Wybor tej techniki podyktowa-
ny byt checia odciazenia badanych od koniecznosci formutowania wypowiedzi
pisemnych, gdyz w tescie byto juz kilka operacji tego typu.

Wyniki uczniow polskich i zagranicznych z tego zadania sg bardzo zblizo-
ne przy minimalnej przewadze tych drugich (zob. tab. 6). Jesli jednak ponow-
nie podzielimy grupe EJOD na dwie, woéwczas widaé, ze 6w wysoki rezultat
zawdzigcza ona uczniom ze szkot przyambasadzkich/przykonsulackich, ktorzy
rozwiazali to ¢wiczenie nawet lepiej niz ich polscy rowiesnicy. Ogolnie trzeba

15 Teksty takie sg zatem dla czytelnika podwojnie autentyczne — tak dostownie (ESOKJ
2003), jak i w rozumieniu Widdowsona (1978), ktorego zdaniem autentycznos¢ ‘rodzi si¢” w wy-
niku interakcji stuchacza/czytelnika z tresciag wypowiedzi, a nie jest jej cechg immanentna.

16 Nie zastosowano opcji ,,brak informacji” (BI), gdyz nie pojawia si¢ ona w testach kom-
petencyjnych dla 6smoklasistow, a bazg kryteridow ewaluacji testow biegtosci byt poziom B1.
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jednak zaznaczy¢, iz byto to jedno z zadan testowych, z ktorym wszyscy zdaja-
cy poradzili sobie bardzo dobrze — najstabsi (ETN.) otrzymali 83,33%, najlepsi
(ORPEG) — az 94,67% punktéw mozliwych do uzyskania.

Tabela 6. Wyniki uczniéw — zadanie sprawdzajace czytanie ze zrozumieniem

CZESCTI
ZADANIE 4
U. POL. 1,27 84,7%
U. EJOD 1,3 86,7%
U. ORPEG 1,42 94.6%
U. ETN. 1,25 83,3%

Zrodto: opracowanie wlasne

4.3. PISANIE

W tesécie znalazly si¢ trzy zadania badajgce umiejetnos¢ pisania. Pierw-
sze miato posta¢ odpowiedzi rozwinigtej (3 p.), drugie polegato na napisaniu
e-maila do kolezanki na bazie tekstu ogloszenia o prace i materiatu ikonogra-
ficznego (9 p.), a trzecim — rozprawki, ktora nalezalo osnu¢ na tekscie bedacym
fragmentem lektury (25 p.). Wszystkie zadania miaty charakter obowigzko-
wy'7 i zostaly oparte na materiale wyjsciowym niedyskryminujacym zadnego
z uczestnikow badania. Wyniki ich realizacji przedstawia tabela nr 7.

Tabela 7. Zbiorcze wyniki w zakresie umiejetnosci pisania

UCZNIOWIE ODP. E-MAIL ROZPRAWKA
ROZSZERZONA
POLSCY 49,3% 81% 63,4%
SZKOL ORPEG 47% 78% 52,3%
SZKOL ETNICZNYCH 41% 74% 46%

Zrodto: opracowanie wlasne

Nawet przy najprostszym dopasowaniu skali procentowej do ocen, jaka
przyktadowo przedstawiono ponizej (tab. 8) widac, ze rezultaty sg stabe.

17" Zadania obowigzkowe dostarczaja bardziej wiarygodnych rezultatow niz zadania

wybierane przez uczestnikow.
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Tabela 8. Skala ocen stopniowana co 10%

PRZEDZIAL % OCENA PRZEDZIAL % OCENA
0-49 2 70-79 4
50-59 3 80-89 4+
60-69 3+ 90-100 5

Zrédto: opracowanie wlasne

Najlepiej, na mocng oceng dobra, wypadt list, na ledwo dostateczng — rozpraw-
ka, a za odpowiedz rozszerzong uczniowie otrzymaliby ocen¢ niedostateczng.
Szczegoblnie niepokoi wynik rozprawki, ktorej warto§¢ wynosi 25 p. (prawie
42%), a wigc mocno odbija si¢ na wynikach. Zaznacza si¢ takze wyrazna prze-
waga uczniow polskich — zwtaszcza w punktacji rozprawki (mimo ze wypadta
tylko na ocen¢ 3+).

43.1. ODPOWIEDZ ROZSZERZONA

Instrukcja do realizacji tej jednostki tekstu brzmiata: ,,Odpowiedz krot-
ko na pytanie: Jaki, Twoim zdaniem, jest przekaz tej ilustracji?” (widniat na
niej banan moéwiacy ‘za pomocg’ komiksowego dymku: ,,Jestem jabtkiem”).
Zadanie ma charakter intersemiotycznego transferu informacji'®. Posiada
tez znamiona transmutacji pierwszego stopnia (zob. Lipinska 2016, s. 149),
z tym, ze nie dotyczy opisu ilustracji, a werbalizacji komunikatu czesciowo
nieliterowego w J1. Cho¢ u uczniéw spoza Polski ma on posta¢ polszczyzny
zagranicznej, to wciaz jest jezykiem nieobcym.

Propozycja refleksji nad istotg przekazu Artysty miata stanowi¢ swego
rodzaju rozgrzewke intelektualng i jezykowa dla piszacych. Oceniano ja
globalnie (holistycznie), co oznacza, ze nie stosowano kryteriow, lecz wy-
stawiono jedng, punktowg ocen¢ w oparciu o wrazenie ogolne!®. Realizacja
zadania i stabe wyniki pokazuja, ze uczniowie nie sa przyzwyczajeni do ta-
kiej formy komunikacji, a szkoda, gdyz jest to operacja bardzo warto$ciowa
lingwistycznie; sprzyja takze rozwijaniu umiejetnosci tworczego pisania.

¥ Mowa o odczytaniu informacji w podanej formie i zaprezentowanie jej w innej formie,
zob. Przewodnik..., 2004, s. 148.
19 Szerzej o poprawie i ocenie prac pisemnych zob. Lipinska (2023).
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4.3.2. E-MAIL

Drugie zadanie polegato na napisaniu 100-wyrazowego elektronicznego
listu z rada, a $cislej — z odradzeniem kolezance pracy, ktora zamierzata podjac
podczas wakacji. Poniewaz zajecie to zupehie nie odpowiadato jej osobowo-
$ci ani usposobieniu, piszacy miat zasugerowa¢ dwie inne prace zgodne z jej
charakterem. W pierwotnym ksztatcie testu materiat stymulujacy do wykona-
nia tego zadania stanowily wyrazenia pomocnicze okreslajace cechy adresatki.
Byly one jednak czesto kopiowane (zazwyczaj bezrefleksyjnie) przez autoréw
tekstow, co nadawalo wypowiedziom pewnej schematycznosci. Zmieniono
wigc bodziec stowny na ikoniczny, zamieszczajac obrazki reprezentujace ce-
chy charakteru kolezanki (trzy w postaci samych rysunkéw, dwa opatrzone
tekstem), przy czym zaden z nich nie nazywat wprost okreslanej wady/zalety.
Wdrozenie takiej procedury elicytacyjnej miato sta¢ si¢ impulsem do bardziej
tworczej reakcji ze strony badanych. W ocenie tego zadania, wzigto pod uwage:

» wymogi formalne, ktorymi byly: dtugos¢, forma, odniesienie si¢ do
cech Leny, propozycja dwoch prac dla Leny, uzasadnienie sugestii
tych prac;

* poprawnos$¢ jezykowa, na ktorg sktadaty si¢: poprawnos$¢ gramatycz-
na, poprawno$¢ leksykalno-stylistyczna i rejestr, spojnos¢, ortografia,
interpunkcja.

W niniejszym opracowaniu skupiono si¢ na analizie sposobu realizacji: dtugo-
$ci (max. 0,5 p.) i formy (max. 1 p.) wypowiedzi (zob. tab. 9) oraz — w dalszej
cze$ci — ortografii (max. 0,5 p.) i interpunkcji (max. 0,5 p.).

Tabela 9. Wyniki kategorii ,,dtugo$¢” 1 ,,forma” w ewaluacji e-maila

DLUGOSC FORMA
U. POLSCY 50% 82%
U. SZKOL ORPEG 31,3% 81,7%
U. SZKOL ETNICZNYCH 53% 81%

Zrodto: opracowanie wlasne

Ocena pierwszego elementu ‘wymogoéw formalnych’, czyli dlugosci, nie
wypadta zbyt dobrze. Wyniki sg mocno zréznicowane, ich rozpigtos¢ bowiem
zawiera si¢ w wielkosciach od 20% (Austria) do 56% (USA). Co cickawe,
lepiej z tym aspektem poradzili sobie uczniowie ze szkot etnicznych. Realiza-
cja formy natomiast jest zadowalajaca — w kazdym przypadku skutkowatoby
oceng 4+.
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4.3.3. ROZPRAWKA

Rozprawka jest stalg czes$cig egzaminéw kompetencyjnych, dlatego po-
stanowiono wiaczy¢ ja do testu. Pilotazowe polecenie brzmiato: ,,Dom ma de-
cydujacy wpltyw na nasze zycie” — napisz rozprawke, nawiazujac do lektury
Kamienie na szaniec. Wymagana dtugo$¢ wynosita 200 stow. W tescie wiasci-
wym poszerzono instrukcje o mozliwos¢ nawigzania do innych lektur lub wta-
snych do$wiadczen. Stanowito to ulatwienie, zwlaszcza dla uczniow, ktorzy
nie znali tej lektury (mogto to mie¢ miejsce w szkotach polonijnych), ale tez
stwarzato okazje¢ do stymulowania kreatywnosci piszacych. Elementy podlega-
jace ewaluacji tego zadania zostaty rowniez podzielone na dwie grupy, czyli na:

» wymogi formalne, ktorymi byty: dtugos¢, temat, forma, kompozycja,

retoryka, styl;

* poprawnos$¢ jezykowa, obejmujaca: stownictwo i frazeologie, gramaty-

ke 1 sktadnig, ortografi¢ oraz interpunkcje.
Podobnie, jak w e-mailu, analizie poddano tu jakos$¢ realizacji dlugosci (max.
1 p.) i formy (max.1 p.) tekstu (zob. tab. nr 10) oraz — w p. 4.3. — ortografii
(max. 1,5 p.) i interpunkcji (1,5 p.).

Tabela 10. Wyniki kategorii ,,dtugos$¢” i ,,forma” w ewaluacji rozprawki

DLUGOSC FORMA
U. POLSCY 37% 78%
U. SZKOL ORPEG 37% 57%
U. SZKOL ETNICZNYCH 44.5% 43,5%

Zrodto: opracowanie wlasne

Dlugo$¢ prac jest mocno niezadowalajaca, o sporej rozpigtosci mieszcza-
cej si¢ w zakresie 19% (Niemcy) vs 70% (USA). Ogolnie zadna grupa uczniow
nie otrzymataby oceny pozytywnej w zakresie tego kryterium. Forma zosta-
a rowniez sklasyfikowana w niskich przedziatach (z wyjatkiem prac z Anglii
—80%.). Uczniowie polscy sa w tej kwestii — jak wida¢ — wyuczeni, ich koledzy
ze szkot przykonsulackich/przyambasadzkich mieliby szanse uzyskac zalicze-
nie, natomiast chodzacy do szkot etnicznych wypadli duzo stabie;.

Podsumowujac rezultaty w zakresie dlugosci i formy e-maila oraz roz-
prawki, nalezy stwierdzi¢, ze uczniowie nie radzg sobie z napisaniem tekstu
o okreslonej liczbie stow. Najlepiej wypadly szkoty polonijne, gdzie — by¢
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moze — zwraca si¢ na to uwage ze wzgledu na czeste przystgpowanie mto-
dziezy do egzaminéw certyfikatowych®, w ktorych ktadzie si¢ nacisk na ten
element, przede wszystkim jednak w amerykanskim systemie umiejetnos¢ ta
jest powszechna.

Dobra, a nawet w ogélnym ogladzie dobra z plusem, ocena formy w li-
scie elektronicznym jest prawdopodobnie efektem zastosowania autentyczno-
$ci sytuacyjnej, czyli odzwierciedlenia cechy rzeczywistych sytuacji, w jakich
uzywa si¢ jezyka (Przewodnik..., 2004, s. 118). Zadanie to spetnia takze wy-
mogi ‘pozorowania prawdziwego zycia’ oraz ‘bycia znajomym i istotnym dla
zdajacego’ (ibid.). Daje tym samym szans¢ na jego lepsze wykonanie, zwtasz-
cza, ze w gre wchodzito uzycie jezyka na poly formalnego (struktura listu),
na poty za$ potocznego (komunikacja migdzykolezenska). Materiat wyjsciowy
implikowat odpowiedz skierowana do konkretnego odbiorcy, przy zachowaniu
rejestru zdeterminowanego przez rodzaj materiatu wyjsciowego (zob. op. cit.,
s. 150). Korespondencja dominuje wsroéd form pisemnych jako ,,najczestszy,
najpopularniejszy oraz najbardziej znany i bliski kazdemu cztowiekowi sposob
pisemnego komunikowania si¢” (Lipinska 2003, s. 130) — tym bardziej w dobie
cyfryzacji i technicyzacji. Nie dziwi wigc fakt, ze badani wypehili to zadanie,
ktore stato si¢ powszechna czynnoscia, catkiem niezle. Rozprawka natomiast
przekroczyta mozliwosci koncepcyjne, jezykowe, organizacyjne i tworcze
wiekszosci uczniow spoza Polski. Zaskakuje fakt, ze piszacy nie skorzystali
z mozliwosci oparcia si¢ na innych lekturach lub wlasnych doswiadczeniach,
gdyz dawato im to szersze pole do dziatan. Negatywna role¢ w miernym po-
ziomie prac z pewnoscig odegraly kwestie organizacyjne — wida¢ bylo, ze
uczniowie nie zdazyli napisac tekstow w okreslonym czasie, co w oczywisty
sposob rzutuje na ich braki, ale nietrudno tez dostrzec niedostatki w odpowied-
nim przygotowaniu miodziezy do wykonywania takich zadan w dziatajgcych
na obczyznie placowkach edukacyjnych. Trzeba podkresli¢, ze w ocenie prac
ewaluacji poddawano nie tylko warstwe jezykowa, sprawdzano takze zgodnos¢
tekstu z wzorcem gatunkowym w oparciu o wyznaczniki metatekstowe, ktore
rozprawce nadajg ksztatt i §wiadcza o jej specyfice?!.

2 To jest domniemanie oparte na wieloletnich do§wiadczeniach autorek we wprowadza-
niu nauczycieli szkot etnicznych, a wraz z ich praca — kandydatow, w tajniki systemu certyfi-
kacji. Podczas roznorodnych szkolen i warsztatow podkreslano wage umiejetnosci pisania prac
o narzuconej dtugosci, co wptywa na obiektywng ich oceng, przedstawiajac metody i techniki
uczenia (si¢) tej sztuki. Zob. np. Lipinska (2023).

I Takie refleksje pojawity si¢ u autorek po rekonesansie badawczym, zob. Seretny, Li-
pinska (2021). Tam wtlasnie pokazano, ze niestosowanie przez autoroéw prac zasad konstruowa-
nia danej formy skutkuje niepoprawng ich realizacja. Dodatkowo zaciemnia rzeczywisty obraz
‘wykonania zadania’, co przez niektorych egzaminatoréw moze by¢ przeoczone, wskutek czego
wystawiajg ocen¢ zbyt wysoka, noszaca znamiona subiektywnej.
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4.4. ORTOGRAFIA T INTERPUNKCJA

Znajomos¢ regul poprawnej pisowni oraz interpunkcji sprawdza si¢ w te-
stach jawnie i nie wprost. W omawianym egzaminie pierwszy sposob znalazt
odzwierciedlenie w dyktandzie cze$§ciowym, polegajacym na wypetnianiu pu-
stych miejsc wyrazami (8 p.). Sposob radzenia sobie z interpunkcjg byt zas
weryfikowany za pomoca krotkiego tekstu pozbawionego znakow interpunk-
cyjnych (2 p.), w ktorym lukami zamarkowano, niekiedy fatszywie, ich po-
tencjalne miejsca. Uczniowie mieli zdecydowad, gdzie i jakie znaki wpisac.
Zestawienie wynikow ewaluacji jawnej pokazuje tabela nr 11.

Tabela 11. Wyniki realizacji zadan jawnie sprawdzajacych ortografi¢ i interpunkcje

ORT. INT.
U. POLSCY 96,3% 90%
U. SZKOL ORPEG 93,8% 95%
U. SZKOL ETNICZNYCH 79,6% 76,5%

Zrbdto: opracowanie wlasne

Zadania zostaly wykonane dobrze i bardzo dobrze. Nie jest pewne, czy byly
zbyt tatwe, czy nauczyciele przeprowadzajacy dyktando swiadomie lub nie uta-
twili ich wykonanie (przez np. czytanie kilkakrotne albo zbyt wolne). Zdarza
si¢ tez czasem, ze podpowiadaja swoim uczniom?,

W zadaniach ocenianych analitycznie ortografia i interpunkcja weryfiko-
wane byty nie wprost, gdyz stanowily cze$¢ zestawu sprawdzajacego popraw-
no$¢ jezykowa. W e-mailu ich warto$¢ wynosita 0,5 p., w rozprawce — 1,5 p.
Wyniki przedstawia tab. nr 12.

Tabela 12. Punktacja ortografii i interpunkcji w zadaniach otwartych

E-MAIL ROZPRAWKA
ORT. INT. ORT. INT.
U. POLSCY 72% 66% 76% 63%
U. SZKOL. ORPEG 58,7% 52% 60% 49%
U. SZKOL ETN. 53% 59% 60% 61%

Zrodto: opracowanie wlasne

22 Bylo to widoczne w pracach jednej ze szkot, gdzie luki w dyktandzie byty identycznie
wypelnione, a takze w zadaniu ,,odpowiedz rozszerzona”, gdzie wszyscy uczniowie z danej klasy
rozpoczeli swoje ,refleksje” od takiego samego zdania.
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Rozpigtos¢ wielkosci procentowych u ucznidow spoza Polski nie jest zbyt duza,
ale oscyluje miedzy oceng niedostateczna, a plus dostateczng. Ich polscy ko-
ledzy wypadli lepiej, cho¢ nie sg to wyniki zadowalajace. Uzyskaliby oceny
w przedziale od +3 do 4.

Ogolnie uczniowie kiepsko wypadli w ocenie poprawnosci zapisu i zna-
jomosci stosowania znakow interpunkcyjnych — zwlaszcza w zestawieniu
z zadaniami jawnie je testujacymi. W obydwu przypadkach gorzej wypadly
umiejetnosei interpunkcyjne.

Jak pokazaty zestawienia, egzekwowanie osobnego kryterium poprawno-
$ci zapisu jest konieczne, gdyz to autorskie teksty ciagle pokazuja rzeczywiste
umiejetnosci piszacych w tym zakresie.

5. PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Przeprowadzone w ramach projektu Jezyk odziedziczony a ojczysty — po-
rownanie kompetencji w zakresie jezyka polskiego uczniow z Polski i przeby-
wajgcych na emigracji badanie umiejetnosci jezykowych ucznioéw, dla ktorych
polszczyzna jest jezykiem ojczystym oraz mtodziezy postugujacej sie nig jako
jezykiem odziedziczonym, przyniosty obszerny materiat badawczy. W pierw-
szej fazie jego opracowania dokonano analizy iloSciowej, ktorej czgs¢ przed-
stawiono w niniejszym tekscie, w kolejnej zostanie on poddany badaniom
jakosciowym. Wnioski wyptywajace z realizacji projektu mozna podzieli¢ na
(1) proceduralne oraz (2) merytoryczne.

1. W realizacji badan tego typu koniecznos$cig jest przeprowadzenie testu
pilotazowego. Wysnucie zen wnioskow i wprowadzenie korekt sa kwintesencja
przygotowan nastgpnego etapu. Dzigki tym dziataniom uzyskano poprawnie
skonstruowany test oraz opracowano optymalne — dla zawartych w nim tresci
— kryteria ewaluacji®.

Nieprzeprowadzanie testow osobiscie przez badaczy bylo w niniejszym
projekcie jedynym mozliwym wyjsciem, lecz stato si¢ przyczyna wielu man-
kamentoéw technicznych. Mimo zZe uczacy, ktorzy byli wykonawcami tego za-
dania, otrzymali szczegétowe instrukcje — w tym prosbe o upewnienie si¢, ze
wszystkie czesci zostaty podpisane (do zakodowania danych), o przeprowa-
dzenie na lekcji tylko dwoch czgsci, a zadanie trzeciej do domu, o spigcie/
zszycie wszystkich kartek, o zadbanie o wtasciwe rozplanowanie czasu przez

23 Probne zastosowanie zasad oceny testow osmoklasisty, uzywane przez CKE, skutko-
waty nie tylko duzo nizszymi ocenami (zgodnie z nimi, na przyktad, praca za krotka w ogole nie
podlega ocenie), ale blokowaty pelny wglad w subkompetencje badanych.
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uczniow — otrzymalismy mnostwo niekompletnych arkuszy, bez podpisow, nie-
uporzadkowanych lub zupelnie nieczytelnych. W efekcie, o czym juz wspo-
mniano, az 88 prac zostalo odrzuconych?, co znacznie uszczuplito zebrany
materiat. Z catg mocg mozna zatem stwierdzi¢, ze brak obecno$ci badacza/
badaczy wptywa negatywnie na catoksztalt procesu.

2. Meritum projektu stanowito okreslenie stopnia znajomosci eduka-
cyjnego jezyka odziedziczonego ucznidw z ostatniej klasy szkoly podsta-
wowej w konfrontacji z umiejetnosciami rownolatkéw z Polski, dla ktorych
jest to jezyk ojczysty i jako taki nauczany w szkole. Kompetencje uczniéw
zza granicy okazatly sie, zgodnie z oczekiwaniami, nizsze. To wiec, co bylo
wiadome, lecz nieudokumentowane, zyskato potwierdzenie w badaniach em-
pirycznych. Stabe wyniki nie napawaja optymizmem, tym bardziej, ze w oce-
nie prac pisemnych zastosowano kryteria hybrydowe, powstale z potaczenia
glottodydaktycznych zasad poprawy z polonistycznymi. Gdyby wypowiedzi
ucznidow ocenia¢ zgodnie z ostatnimi, czyli wykorzystywanymi w ewaluacji
testu 6smoklasisty, wiekszos¢ uzytkownikéw EJOD przypuszczalnie by takich
egzamindéw nie zdata. Warto mie¢ tego Swiadomos¢, zwlaszcza w kontekscie
wzmozonych ruchéw migracyjnych, a wigc czestych powrotow/przyjazdow
uczniéw z obezyzny do polskich szkot.

W obszarze zainteresowan zespotu lezato tez wskazanie subkompeten-
cji, w ktorych opanowaniu réznice migdzy obiema grupami byty najwicksze.
Sa to na pewno kompetencja ortograficzna i interpunkcyjna oraz znajomos$¢
stownictwa edukacyjnego, co wyraznie pokazata analiza punktacji rozprawek.
W konstrukeji ich formy takze ujawnity si¢ spore réznice. Jednakowo zle wy-
padta natomiast realizacja kryterium ,,dlugo$¢” w ocenie wykonania zadania
obydwu prac pisemnych. Najmniejsze rozbieznosci miedzy grupami odnoto-
wano w opanowaniu sprawnosci czytania ze zrozumieniem. Trzeba jednak za-
znaczy¢, ze tekst byl niedtugi i stosunkowo tatwy (wedlug aplikacji jasnopis.pl
przypisano by mu stopien 2 na 7 mozliwych).

Badania potwierdzily konieczno$¢ réznicowania uczniow EJOD na tych,
ktorzy uczeszczaja do dziatajacych w systemie polskim placowek przyamba-
sadzkich / przykonsulackich, od uczacych si¢ w szkotach polonijnych. Kompe-
tencje pierwszych okazaly si¢ zdecydowanie blizsze rodzimym uzytkownikom
polszczyzny (w niektorych aspektach podlegajacych kontroli wypadli oni nawet
lepiej od polskich rowiesnikow), drudzy za$ wyraznie od nich odstaja. Proces
dydaktyczny w obydwu typach szkoét jest jednak odmienny®, wiec fakt, ze wy-
niki testu obu podgrup nie sa nawet zblizone, nie jest zaskakujacy. Zagraniczne
instytucje o$wiatowe powinny mie¢ takg wiedz¢ 1 umiejgtnie szerzy¢ ja wsrod

24 Poprawiono jednak wszystkie wykonane zadania, moga bowiem zosta¢ wykorzystane
w innych badaniach.
2 Zob. informacje na stronie: https://www.orpeg.pl/szkoly/ [26.07.2023].


https://www.orpeg.pl/szkoly/

302 Ewa Lipinska, Anna Seretny

rodzicow, zwlaszcza tych, ktdrzy rozwazaja/moga rozwazac¢ powrot do Polski.
Nauczycielom i dyrektorom placowek krajowych warto z kolei u§wiadamia¢, ze
zaplecze jezykowe ucznidw, ktorzy pobierali nauke w szkole polonijnej, moze
by¢ duzo skromniejsze niz ich réwiesnikow z placéwek przyambasadzkich/
przykonsulackich i beda w zwiazku z tym potrzebowali rozleglejszego wsparcia.

Na koniec warto podkresli¢, ze uzyskany material moze by¢ wykorzy-
stywany w wielu kontekstach badawczych i/lub praktycznych dotyczacych
uzytkownikow EJOD, w tym, przyktadowo, w opracowywaniu pomocy dydak-
tycznych, ktore bylby dostosowane do ich potrzeb i mozliwosci, tj. zdecydo-
wanie bardziej ukierunkowane na zagadnienia jezykowe®. Lepsza znajomo$¢
polszczyzny umozliwitaby nauczycielom efektywniejsze ksztatcenie literackie,
auczniom — petniejsze korzystanie z dobr kultury odziedziczonej, w przypadku
za$ ich powrotu/przyjazdu do Polski sprawilaby, iz poczatki edukacji staltyby
si¢ mniej problematyczne.
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Streszczenie: Artykut referuje wyniki badania przeprowadzonego w 2021 r. wsrod na-
uczycieli przyrody pracujacych z uczniami z do§wiadczeniem migracji (UDM). Celem przepro-
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UDM. Aby uzyska¢ zatozone dane, przeprowadzono 8 wywiadéw swobodnych z nauczycielka-
mi przyrody pracujacymi z UDM. Wywiady zostaly przeanalizowane za pomoca kondensacji
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leksyke. Zauwazaja tez, ze na ich lekcjach UDM uczg si¢ nie tylko tresci, ale tez jezyka. Prio-
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SCIENCE TEACHERS AND THE LANGUAGE OF SCHOOL
EDUCATION (JES - PRZYRODA); LANGUAGE AWARENESS AND
TEACHING STRATEGIES

Abstract: The article refers to a study conducted in 2021 among primary school science
teachers who are working with children with migration backgrounds. The study explored teachers’
language awareness regarding the language of schooling / the language of education and its diffi-
culty. Another topic was strategies used in the classroom to engage students from different back-
grounds. The researchers conducted a series of unstructured interviews with eight science teachers
who teach children with a migratory background. Interviews were later analyzed using meaning
condensation. The results show that teachers are aware of the difference between the language of
the science classroom and the language of everyday use. They notice especially specialized vo-
cabulary. They also notice that during lessons students learn not only content, but also language.
Teachers prioritize establishing a relationship with migrant students, understanding that content
is more important to them than vocabulary. During class they are using a number of activities to

engage language learning, such as science experiments, projects, translation, and games.

Keywords: language of schooling, language of school education, student with a migratory
background, science, science vocabulary, language teaching

1. WPROWADZENIE

Liczba uczniéw z doswiadczeniem migracji (UDM) w polskich szkotach
stale wzrasta. W roku szkolnym 2021/2022 do polskich szkot przyjeto znaczng
liczbe uczniow z Ukrainy, ktorzy przyjechali do Polski po agresji rosyjskiej
—w marcu 2022 r. byto ich 166 000 (Jedryka 2022b). Jednak juz przed lutym
2022 r. w polskich placowkach oswiatowych uczyto si¢ wielu UDM. W wick-
szosci byli to uczniowie z krajow stowianskich (Ukraina, Biatorus, Rosja),
oprocz nich do polskich szkoét i przedszkoli uczgszczaty dzieci z Chin, Wietna-
mu, Indii, Czeczenii czy Syrii (Raport NIK 2020).

Polskie szkoty dziataja jednocze$nie w podejéciu separacyjnym i sepa-
racyjno-inkluzyjnym (Jedryka 2022a). W czgsci szkot funkcjonuja oddziaty
przygotowawcze (OP). Uczg si¢ w nich dzieci, ktére nie znajg polskiego lub
Znaja go na niewystarczajacym poziomie. Nauka w OP odbywa si¢ zgodnie ze
szkolnymi programami nauczania ze szczeg6Inym uwzglednieniem jezyka pol-
skiego. Model separacyjno-inkluzyjny jest realizowany przez te szkoty, ktore
wlaczaja UDM do klas ogdlnych, a jednoczesnie oferujg im wsparcie w postaci
zajeC z jezyka polskiego jako obcego i zaje¢ wyrdéwnawczych.
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Uczniowie z do§wiadczeniem migracji sg nowg grupg uczacych si¢ jezy-
ka polskiego. Jest to grupa réznorodna, poniewaz UDM majg rdzne potrzeby
wynikajace z ich historii migracyjnej — uczen powracajacy ze Stanow Zjedno-
czonych bedzie dysponowat innymi mozliwo$ciami i tempem nauki niz jego
réwiesnik pochodzacy z Wietnamu. Mimo réznic UDM 1aczy status, jaki osig-
ga w ich zyciu jezyk polski. Z jezyka obcego czy odziedziczonego predko staje
si¢ jezykiem drugim (a z czasem — funkcjonalnie pierwszym). UDM uczg si¢
takze specjalistycznej odmiany jezyka, poniewaz nowy kod jezykowy jest im
potrzebny nie tylko do komunikacji, ale takze do edukacji.

2. KLUCZOWE POJECIA: JES1JS

Miejscem codziennego funkcjonowania UDM sa placowki edukacyjne
— przedszkola, szkoly podstawowe i $rednie. Aby funkcjonowa¢ w ich mu-
rach, uczniowie musza opanowac dwie specjalistyczne odmiany jezyka — jezyk
szkolny (JS) 1 jezyk edukacji szkolnej (JES) (Jedryka 2022a). JS postuguje si¢
administracja szkolna i kadra nauczycielska, a jego znajomos¢ jest konieczna,
aby zrozumie¢ komunikaty kierowane do uczniéw i rodzicéw na zebraniach
szkolnych, apelach czy przez dziennik elektroniczny. Uczniowie stysza JS za-
raz po przekroczeniu progu szkoty. Miejsce JES jest w przestrzeni klasy szkol-
nej, poniewaz to w tej odmianie odbywa si¢ caty proces edukacyjny.

JES definiowato juz wiele badaczek (Jedryka 2014; Pamuta-Behrens 2018;
Seretny 2018), ktoére charakteryzujg go jako:

» przedmiot nauczania (celem procesu dydaktycznego jest rozwdj kom-

petencji komunikacyjnych),

» Srodek pozwalajacy na przyswojenie wiedzy przedmiotowej (medium

edukacji),

* narzgdzie samorealizacji (rozwoj spoteczny i indywidualny).

Opanowanie JES jest koniecznie do osiggniecia sukcesu edukacyjnego:
jego znajomo$¢ umozliwia myslenie poznawcze, przetwarzanie wiedzy oraz jej
werbalizacj¢. Z perspektywy leksykalnej i sktadniowej JES bliski jest specja-
listycznym odmianom je¢zyka funkcjonujagcym w tych obszarach nauki, z kto-
rych wywodzg si¢ przedmioty szkolne.

Wprowadzenie na grunt polskiej glottodydaktyki koncepcji jezyka eduka-
cji szkolnej pozwala lepiej zrozumie¢ wyzwania, z jakimi mierzg si¢ uczniowie
— zarowno ci, dla ktorych polski jest jezykiem pierwszym, jak i ci, dla ktorych
jest jezykiem kolejnym. Zadaniem badaczy, ktoérzy zajmuja si¢ tym zagadnie-
niem, jest doktadne opisanie JES, i okreslenie, jakie jego struktury i leksyka sa
konieczne do zrozumienia tresci wynikajacych z podstawy programowej dla
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poszczegdlnych przedmiotéw oraz kontynuowania edukacji. Uczniowie z do-
swiadczeniem migracji muszg opanowaé — w zaleznos$ci od etapu edukacyjne-
go — kilka lub kilkanascie odmian JES, wigc wymagania jezykowe im stawiane
muszg by¢ adekwatne do mozliwosci poznawczych ucznia. Jak zwracala uwa-
ge Beata Jedryka (2022b), akwizycja jezyka jest procesem dtugotrwatym i wy-
magajacym zaplanowanej dydaktyki jezykowej — samo zanurzenie w jezyku
polskim 1 jego szkolnej odmianie nie sprawi, ze uczniowie opanujg jezyk.

3. OPIS BADANIAI METODY ANALIZY

W 2020 r. miatam mozliwos$¢ uczestniczy¢ w projekcie Nowe narze-
dzia i metody glottodydaktyczne — wsparcie nauczania jezyka przyrodniczego
dzieci z doswiadczeniem migracji i ich nauczycieli prowadzonym przez Beate
Jedryke (zob. Jedryka 2022b). W trakcie przygotowania kart pracy dokonatam
ekscerpcji materiatu leksykalnego i syntaktycznego z trzech podrecznikéw
do ksztalcenia przyrodniczego w szkole podstawowej (Gromek i in. 2017,
Kosacka i in. 2017; Marko-Wortowska i in. 2017). Kolejnym krokiem byta
selekcja stownictwa minimum przez metodyczke — nauczycielke przyrody.
Pod pojeciem ,,stownictwa minimum” kryja si¢ jednostki wyrazowe, ktérych
znajomos$¢ jest konieczna, aby uczen mogt po klasie czwartej kontynuowac
edukacje przyrodnicza na lekcjach biologii i geografii. Na podstawie tej listy
zostaty przygotowane karty pracy do nauczania przyrody, ktore majg wspierac
ucznia w nabywaniu wiedzy i budowaniu leksykonu?.

Podczas prowadzenia badan nad jezykiem edukacji przyrodniczej zrodzi-
lo sie pytanie, ktére dotyczyto bezposrednio uzytkownikow tego jezyka — na-
uczycieli przyrody. Konieczne byto poznanie ich stosunku do JES — Przyroda,
swiadomos$¢ jego istnienia i specyfiki, strategii stosowanych w konfrontacji
z trudnosciami wynikajacymi z konieczno$ci stosowania JES w nauczaniu
przyrody réznych grup uczniow.

Opis JES — Przyroda na potrzeby projektu Nowe narzedzia wykonano po-
przez analiz¢ podrecznikow — pisanej formy jezyka edukacji szkolnej. Jednak
nalezy uzna¢ to za niepetne zrodto wiedzy o jezyku edukacji szkolnej w za-
kresie przyrody, poniewaz podrecznik jest bazg wiedzy stworzong na podsta-
wie podstawy programowej jako pomoc dla nauczycieli. Jest dobrym zrodltem
do opisywania JES, ale nie obejmuje jego wersji uzytkowej, mowionej — tej,
w ktorej odbywa sie komunikacja w trakcie lekcji przedmiotowej. Aby moc

2 Materialy przygotowane na potrzeby projektu (test diagnozujacy, program nauczania,
karty pracy) sa dostepne na stronie fundacji Lingue Mundi.
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opisac te¢ przestrzen, zdecydowatam si¢ przeprowadzi¢ badanie z udziatlem na-
uczycieli przyrody — 0os6b majacych najwigksza wiedze o funkcjonowaniu JES
— Przyroda na lekcjach.

Przedmiotem moich badan byl stosunek nauczycieli przyrody do JES
— Przyroda w ksztatceniu UDM. Szczegodlnie interesowata mnie §wiadomos¢
jezykowa nauczycieli i ich podejscie do dydaktyki jezyka edukacji przyrod-
niczej oraz stosowane strategie. W tym celu postawilam nastepujace pytania
badawcze:

1. Czy nauczyciele sa §wiadomi trudno$ci i odmiennos$ci JES — Przyroda

od jezyka codziennego? Jak o tym opowiadajg?

2. Jak nauczyciele prowadza lekcje w klasach z uczniami z doswiadcze-

niem migracji?

Aby pozna¢ odpowiedzi na postawione wyzej pytania, zdecydowatam
si¢ przeprowadzi¢ wywiady swobodne z przyrodnikami i przyrodniczkami
pracujacymi z UDM. Wybrana metoda umozliwita mi nawigzanie relacji z ba-
danymi, uzyskanie wgladu w ich do§wiadczenia oraz poznanie i interpretacje
ich perspektywy na interesujacy mnie problem (Gudkova 2012; Wilczynska,
Michonska-Stadnik 2010).

Wywiady zostaly przeprowadzone w okresie od czerwca do sierpnia
2021 r. Grupa badawcza sktadata si¢ z oSmiu 0sob pracujacych w placowkach
w roznych miejscach Polski. Zostata ona dobrana celowo — szukatam o0sob,
ktore sa nauczycielami przyrody i ucza badz uczyly UDM. Wszystkie osoby,
ktore zgodzity sie na badanie, to kobiety (tab.1).

Tabela 1. Informacje na temat badanych

Kod wywiadu | Rodzaj szkoly | Praca z UDM Wyksztalcenie
N1 publiczna oddziaty przygotowawcze geografia, biologia
N2 publiczna klasy mieszane biologia
N3 publiczna klasy mieszane, praca biologia

(sportowa) indywidualna w ramach godzin

wyrownawczych

N4 publiczna klasy mieszane geografia
N5 publiczna klasy mieszane geografia

i niepubliczna

N6 niepubliczna | klasy mieszane wychowawczyni

w szkole Montessori

N7 niepubliczna | klasy ztoZzone wylacznie z UDM | biologia

N8 niepubliczna klasy mieszane geografia

Zrodto: opracowanie wlasne
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Jak wida¢, wigkszos¢ respondentek pracowata w UDM w klasach mie-
szanych, jedynie N1 i N7 uczyly w klasach ztozonych wytacznie z UDM (N1
— oddziaty przygotowawcze, N7 —klasy miedzynarodowe).

Uczniowie badanych w wigkszosci pochodzili z Ukrainy (respondent-
ki N1, N2, N4, N5, N6). Oprocz dzieci z Ukrainy respondentki pracowaty
z reemigrantami (N6 i N8), z uczniami z Chin (N4 i N5) oraz z uczniami z in-
nych obszarow (N5).

Wigkszo$¢ badanych pracuje w szkotach publicznych (N1, N2, N3, N4,
N5). Pozostate trzy osoby (N6, N7, N8) ucza w szkotach niepublicznych (me-
toda Montessori, pedagogika alternatywna).

Zebrany materiat analizowatam, wykorzystujac kondensacje znaczen za-
proponowana przez Steinera Kvale (2010). Proces analizy polegat na wielokrot-
nej lekturze kazdego wywiadu i przypisywaniu jego fragmentom skroconych
znaczen (kondensacji). Kierujac si¢ zdefiniowanymi pytaniami badawczymi,
skategoryzowatam kondensacj¢ na te dotyczace obrazu JES — Przyroda i te
dotyczace strategii nauczania. Po przeanalizowaniu w ten sposob kazdego
z wywiadow, poréwnatam glowne tematy pojawiajace si¢ w zdefiniowanych
kategoriach (jezyk i strategie), a nastgpnie wybratam te, ktore pojawiaty si¢
najczesciej i przygotowatam ich omowienie.

4. WYNIKI ANALIZY. SWIADOMOSC JEZYKOWA
NAUCZYCIELI

Struktura kolejnej czesci odzwierciedla pytania badawcze i kategorie,
zgodnie z ktérymi porzadkowatam zebrany materiat. W pierwszej czeSci
przedstawiam analize wypowiedzi zwigzanych z pytaniem dotyczacym §wia-
domosci wérdd nauczycieli odmiennosci JES — Przyroda od jezyka codzien-
nej komunikacji.

4.1. NAUCZYCIELSKIE DEFINICJE JES — PRZYRODA

Pierwszym obszarem mojego zainteresowania badawczego byto spraw-
dzenie, jak nauczyciele przyrody definiujg JES — Przyroda oraz czy uwazajg go
za trudny i jakie cechy w nim zauwazaja. Poniewaz byt to temat, ktory pojawiat
si¢ w niemal kazdym wywiadzie, ponizej przedstawiam tabele, w ktora zamie-
$citam odpowiedzi udzielone przez grupe badawczg.
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Tabela 2. Zestawienie wypowiedzi badanych. Wtasne definicje JES — przyroda

N1 |,.Szczegolnie, ze to jest jezyk specjalistyczny, tu wielu pojeé¢ dzieci polskie nie rozu-

mieja, a co dopiero (...) dzieci z doswiadczeniem migracji”

N2 | ,,przyroda to jest w ogodle taki specyficzny przedmiot, Ze sa nowe pojecia (...)”

N4 | ,.itak naprawdg tej terminologii specjalistycznej w czwartej klasie jest niewiele albo

przynajmniej ja jej niewiele stosuje”

NS5 | ,.gdzies tam staram sig¢, zeby kluczowe stowa zapamietywali”

N6 | ,,program przyrody to jest taki mini stownik”

N8 | ,,no to na pewno wystepuja w nim takie specyficzne pojecia, juz takie szczegélowe
i konkretne”

Zrbdto: opracowanie wlasne

Z pewno$cia badane zauwazaja odmienno$¢ jezyka przyrodniczego
od jezyka ogodlnego. Nie znajg pojecia ‘jezyk edukacji szkolnej’, dlatego tez
w pytaniach uzywatam sformutowan ,,jezyk przyrodniczy w klasie czwartej”
czy ,jezyk uzywany na lekcjach przyrody”. Mimo tego wszystkie respon-
dentki odroznialy go od jezyka codziennej komunikacji i uzywaty okreslenia
»specjalistyczny”.

Wyrdznione w powyzszej tabelce stowa, wskazuja na najbardziej cha-
rakterystyczny podsystem jezyka edukacji szkolnej, czyli leksyke. Wszystkie
nauczycielki, cho¢ pytanie dotyczyto jezyka jako catosci, wskazywaty na trud-
nosci zwigzane z opanowaniem nowego stownictwa. Inne podsystemy byly
wskazywane znacznie rzadziej. Kilkoro badanych zwrodcito uwage zagadnienia
zwigzane z fonetyka, tj. na trudnosci artykulacyjne. Sktadnia i morfologia nie
byly przywotywane przez nauczycielki jako co$, co sprawia ich uczniom trud-
nos$ci. Wynika to jednak nie z tego, ze UDM radzg sobie ze skomplikowanymi
strukturami gramatycznymi, ale raczej z tego, ze leksyka jest zazwyczaj najbar-
dziej charakterystycznym elementem jezyka specjalistycznego.

4.2. PRIORYTETY W DYDAKTYCE JEZYKA EDUKACJI
SZKOLNEJ. ZROZUMIENIE I NAWIAZANIE KONTAKTU

Nauczycielki przyrody, ktére braty udziat w badaniu, sa $wiadome, ze
JES — przyroda jest trudng odmiang jezyka. Na ich zajgcia trafiajg ucznio-
wie ze slabg znajomoscia jezyka. Widzac, jak trudny jest jezyk konieczny do
opanowania tresci dydaktycznych ujetych w podstawie programowej, niemal
wszystkie badane zwracaja uwage na to, ze ich priorytetem nie jest zapamig-
tanie przez uczniow pojeé, ale ich zrozumienie. Mowig o dopasowywaniu
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swoich oczekiwan do mozliwosci dzieci: ,,no nie bede oczekiwata nie wiado-
mo czego od ych dzieci, wole ich uczy¢ podstaw, podstawowej wiedzy (...),
zeby oni to logicznie rozumieli” (N1).

Wazne jest dla nich zrozumienie procesow, ktore kryja sie za zbyt trudny-
mi pojeciami: ,,moze nie potrafia wypowiedzie¢ niektorych pojec, ale jak sie
ich zapyta, zeby powigzaly fakty, albo jakie$ pytanie, to one naprawdg latwiej
odpowiadaja” (N2), ,,najwazniejsze jest to, zeby zrozumieli” (N5), ,,Moze nie
zna¢ danego trudnego pojecia, ale wie na czym to zjawisko polega” (N4).

Badana N6 zwraca uwage na to, ze uczniowie bardzo cz¢sto rozumiejg
proces, ale nie s3 w stanie przypomnie¢ sobie odpowiedniego stownictwa. Re-
spondentka N8 takze potwierdzita, ze zrozumienie jest wazniejsze niz znajo-
mo§¢ terminologii.

Jak widac z przytoczonych wyzej przyktadow, respondentki w dydakty-
ce przyrody w klasach z UDM zwracajg uwagg na zrozumienie znaczenia. Ich
zdaniem pojecie jest wtorne — zapamigtanie go bez zrozumienia procesu i re-
lacji, w jakie wchodzi z innymi terminami, nie przynosi efektu. Wskazuje na
to tez obawa badanych, ze uczniowie naucza si¢ czego$ na pamie¢, bez zrozu-
mienia: ,,domyS$lam si¢, ze akurat to dziecko uczyto si¢ literka po literce, jak
to powinno wyglada¢” (N4), ,,(...) ja nie jestem w stanie powiedzie¢ czy oni
przypadkiem si¢ nie nauczyli na pamie¢¢ i tego z pamieci nie napisali” (N7).

Drugg priorytetowg przestrzenia w dydaktyce JES, o ktorej mowili na-
uczyciele, jest kontakt z UDM: ,,pierwszym naszym zadaniem to jest w 0go-
le nawigzanie kontaktu z tym dzieckiem” (N3). Jedng z motywacji w takim
dziataniu nauczycieli jest stworzenie dogodnych warunkoéw do nauki w klasie:
»tez trzeba umie¢ do tego podejs¢, zeby jednak ten kontakt nawigza¢ z tymi
dzie¢mi,, (N2). Nawigzanie dobrego kontaktu z dzie¢mi zdaniem badanej
N5 sktania je do nauki: ,,chyba najtrudniejsze jest wtasnie takie przekonanie
dziecka do siebie, ze jak nie chcesz dla siebie, to zréb to dla mnie (...)”. Z kolei
badana N7 stwierdzita, ze jednym z priorytetow na lekcji jest to, zeby ucznio-
wie dobrze si¢ czuli: ,,po prostu, zeby mito z nimi spedzi¢ czas, zeby oni tez
mieli jaka$ mitg chwilg”.

Priorytetami dla nauczycieli sg wigc zrozumienie przez dzieci tresci
przedmiotowych oraz dobry kontakt z uczniami. Z analizy wywiadoéw wy-
nika wrecz, ze wlasciwe relacje sa uznawane za czynnik wazniejszy niz ro-
zumienie przez omawianych tematdw, a opanowanie JES — Przyroda jest na
trzecim miejscu.
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5. WYNIKI ANALIZY. STRATEGIE W DYDAKTYCE
JES - PRZYRODA

W kolejnej cze¢sci analizy przedstawiam strategie, ktore wykorzystujg re-
spondentki. Zostaly one podzielone na trzy glowne kategorie: osadzenie w rze-
czywisto$ci, zabawe i thumaczenia.

5.1. JAKIEGO JEZYKA UZYWAC NA LEKCJI?

Potaczeniem miedzy pierwsza a drugg czescig analizy jest temat, o ktory
pytalam nauczycieli: jakim jezykiem oni i ich uczniowie postuguja si¢ w trak-
cie lekcji. Znaczna cz¢$¢ odpowiedzi wskazywala, ze cho¢ nauczyciele wyma-
gaja uzywania JES — Przyroda w trakcie sprawdzianow i chca, zeby uczniowie
poznali znaczenie poszczegolnych wyrazen i nauczyli si¢ ich, to na lekcji raczej
postuguja si¢ mniej specjalistycznymi wyrazeniami. Uzywaja tylko stow klu-
czowych, ktore sg najistotniejsze dla zrozumienia danego tematu, i nie oczeku-
ja, ze ich uczniowie beda sie postugiwali tym jezykiem.

Tabela 3. Jezyk specjalistyczny na lekcji

N1 |,,(...) wigc ja si¢ staram jak najmniej specjalistycznie do nich mowié, staram si¢ wlasnie

w takg $mieszng forme, Zeby oni si¢ bawili ta przyroda”

N4 | ,No ta przyroda to jest (...) taka zabawa tak naprawde (...). No kiedy profesjonalnym, to
profesjonalnym, kiedy potocznym, mozemy potocznym”

N5 |, To znaczy na pewno mysle, ze trzeba ogranicza¢ do minimum, maksymalnie do

minimum.”

N7 | ,jakbym ich zasypala trudnymi pojeciami, ktorych pdzniej w Zyciu tak naprawde nie
beda im potrzebne, (...) to w konsekwencji oni by si¢ zniechgcili 1 ostatecznie by nic nie
zrozumieli”

Zrodto: opracowanie wlasne

Klasa czwarta to praca z dziesieciolatkami, ktorzy dopiero skonczyli na-
uczanie zintegrowane i wdrazajg si¢ w system przedmiotowy. Wyraza si¢ to
w jezyku zajeé, ktore tez sg — tak, jak mowia badane — zabawa. Respondentki
nie uzywaja wylacznie jezyka specjalistycznego, a wprowadzajg raczej jego
elementy, kiedy sg one niezbedne.
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5.2. UCZENIE OSADZONE W RZECZYWISTOSCI

Przyroda otacza ucznidéw, jest tuz za oknami klas, w ktorych si¢ jej ucza.
Doswiadczalny i namacalny aspekt nauczania tego przedmiotu jest tym, na co
nauczycielki najczesciej wskazywaly, opowiadajac o swoich metodach pra-
cy w klasach z UDM. Wybieraty takie podejscie, aby koncentrowa¢ uwage
uczniéw na praktycznym wymiarze prezentowanych tresci, wykorzysta¢ cie-
kawo$¢ dzieci i ich wiedze og6lng o $wiecie. Jest to tez metoda pracy, ktora
wspiera uczenie sic¢ UDM — nie skupia si¢ wytacznie na jezyku, ale na ob-
serwacji 1 zrozumieniu. W ponizszej tabeli zebratam wypowiedzi nauczycieli
dotyczace uczenia przez doswiadczenie (tab. 4).

Tabela 4. Uczenie przez doswiadczenie

N4 | ,,Przyroda, przynajmniej ja tak pracuje, to jest taki przedmiot, ktéry polega na bada-
niu, obserwowaniu, do§wiadczeniu”

N1 |,ja polskie dzieci tez ucz¢ w formie pokazywania, rozumienia, wykorzystania tej
wiedzy, tak. (...) tatwiej i przyjemniej si¢ tak uczy przyrody i geografii, tak namacalnie”

N6 | ,,stownictwo jest trudne, jesli nie idzie za nim wyja$nienie i do§wiadczenie tego, co ono
oznacza, czyli jakby nie majac jakiegokolwiek takiego wilasnie jakiego$ emocjonalnego
bagazu z danym stowem”

N2 | ,,Zawsze mnie uczono, ze nauke¢ powinno si¢ wciela¢ w zycie i ze nauka powinna by¢
praktyczna. (...) jezeli (...) co$ mowie¢ dzieciakom, to tez staram si¢ odnosi¢ do dnia

powszedniego, codziennego”

N8 | ,.Ja tez w swojej pracy staram tak si¢ staram pokazaé dzieciom, ze tego mozemy uzy¢
w codziennoSci i ze to nie sg jakie$ odrealnione definicje, pojecia, ktorych nigdy wigcej

juz nie uzyja”

Zrodto: opracowanie wlasne

Nauczanie przyrody jest oparte na doswiadczeniach, ktore wspieraja ucze-
nie si¢, angazujac wigcej zmystow. Nauczyciele wybierajg takie metody takze
dlatego, by przekona¢ uczniow do swojego przedmiotu, budowac ich motywa-
cje wewnetrzng i zachecac¢ do nauki. Przyroda — cho¢ jej tresci sg stosunkowo
proste — moze zosta¢ odrealniona przez wprowadzanie wszystkich przewidzia-
nych programem poje¢ bez odniesienia do rzeczywistosci. Jest to jednak — jak
definiowali ja sami nauczyciele — przedmiot rzeczywisty, doswiadczalny. Ba-
dane, idgc za swoim rozumieniem przedmiotu ,,przyroda”, wprowadzajg ade-
kwatne strategie realizacji materiatu.

Strategia, ktora opiera si¢ na uczeniu przez dos§wiadczenie, jest tez strategia
projektow. Pozwala ona na empiryczne poznanie omawianych tematdéw przez
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samych uczniéw. Klasa badanej N5 wykonywala modele chmur z waty oraz
budowata schemat uktadu pokarmowego z przedmiotow znalezionych w domu.
W szkole badanej N8 projekt jest elementem edukacji przyrodniczej w klasach
4-8. W kazdym semestrze uczniowie samodzielnie przygotowuja projekt zwia-
zany z jednym z kontynentow, co sklania ich do wykorzystywania stownictwa
specjalistycznego. Podopieczni badanych N6 1 N8 wykorzystuja wiedze takze
w trakcie wyjs¢ w teren: do lasu, do zoo. Strategia projektowa wymusza sto-
sowanie jezyka edukacji szkolnej, cho¢ jednoczesnie dzieje si¢ to w sposdb
naturalny — uczniowie dostaja zadania i aby je wykona¢, muszg wykorzystaé
poznane specjalistyczne pojecia.

Innym aspektem uczenia przyrody przez osadzenie jej w rzeczywistosci
jest uczenie dla praktyki, czyli taki dobor tresci 1 ukazywanych aspektow, ktory
ma mie¢ przetozenie na zycie codzienne uczacych si¢. Badane N7 i N§ mo-
wily o wykorzystaniu wiedzy o budowie ciata cztowieka w gabinecie lekar-
skim (pokazywanie i rozréznianie organdw wewnetrznych, mierzenie pulsu).
Badana N4 z kolei wskazywata na poznawanie wtasnego ciata i omowienie
z uczniami zmian, jakie mogg zaj$¢ w ich ciele w trakcie dojrzewania. Jak wi-
da¢ po przytoczonych przyktadach, tematy dotyczaca ciala sa najbardziej prak-
tycznymi elementami programu przyrody, a jezyk je opisujacy jest niezbgdny
w codzienno$ci.

Zebrane strategie sg powigzane ze sobg osadzeniem w rzeczywistosci
jako pewnym podejsciem do nauczania w ogdle, w tym do nauczania jezy-
ka. Respondentki méwia o odnoszeniu si¢ do codziennosci, taczeniu znanych,
powszechnych informacji z nowa wiedzg i nowymi pojeciami. W ten sposob
abstrakcyjne pojecia nabierajg treSci, uczniowie wierzag w ich przydatnos¢, co
motywuje ich do nauki.

5.3. UCZENIE PRZEZ ZABAWE

Strategia, ktora wymienito kilka respondentek, bylo nauczanie z wyko-
rzystaniem zabawy, mnemotechnik, wierszykéw. Mowity o tym badane N1,
N2 i N4. Osoba N1 opowiadata o wtasnych metodach na nauczanie JES w od-
dziatach integracyjnych, ktore polegaja na tlumaczeniu niezrozumiatych stow
z podrecznika przez zabawy, np. kalambury. Ztagodzenie powagi jezyka spe-
cjalistycznego nastepuje wilasnie przez wybranie §miesznej, zabawowej formy.
Uczniowie w klasie czwartej dopiero przystosowuja si¢ do ,,powaznego” trybu
nauki w systemie przedmiotowym po ksztalceniu zintegrowanym. Strategia
zabawy odpowiada na ich potrzeby. Zwraca na to uwage badana N4: , Wta-
$nie to jest takie uczenie si¢ nowych pojeé¢, ale raczej przez zabawe, przez
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kreatywnos¢, bo to na tym polega, bo te dzieci jak przychodza do czwartej
klasy, one nie sg w stanie nawet w tawce usiedzie¢ czgsto przez te 45 minut”.
Wskazuje ona rowniez na style uczenia si¢ i zapami¢tywania dziesigciolatkdw
— fatwiej im nauczy¢ si¢ materiatu, jesli jest przedstawiony w mniej nauko-
wy sposob. Dlatego w pracy badana N4 wykorzystuje wierszyki i rymowanki,
ktore sg zabawne 1 w ten sposob dzieci zapamigtuja trudniejsze pojecia. Zaba-
wa tworzy takze przestrzen, w ktorej dzieci moga ¢wiczy¢ nabyte sprawnosci
jezykowe 1 w bezpiecznym $rodowisku tworzy¢ komunikaty, wykorzystujac
nowopoznane stowa. Badana N8 opowiadata o sytuacji z podworka szkolnego
— jeden z ucznidw rzucil kamieniem, a inny skomentowat to stowami ,,To sa
okazy skalne, tak?”.

Uczenie przez zabawe sprzyja ksztaltowaniu sprawnosci jezykowych
1 wspiera uczenie si¢ JES. Dzigki tej strategii dzieci tatwiej zapamigtuja specja-
listyczne pojecia, a materiat do opanowania nie wydaje si¢ az tak trudny.

5.4. TLUMACZENIA

Jak wynika z rozméw z nauczycielami, thumaczenie i korzystanie z trans-
latorow bylo najczesciej stosowane zar6wno przez nauczycieli, jak i dzieci, by
nawigzac kontakt i wesprze¢ uczniéw na poczatku ich edukacji w Polsce. Bada-
ne N3 i N4 uzywaly translatora, aby porozumie¢ si¢ z uczniami i wprowadzi¢
ich w szkolne zycie.

Inne zastosowanie ttumaczenia to jego wykorzystanie w trakcie zaje¢: ko-
rzystanie z jezyka posrednika lub jezyka pierwszego ucznia, aby jasniej i pew-
niej przekaza¢ mu znaczenie pewnych poje¢. Ta strategia wymaga znajomosci
wspolnego jezyka z uczniem (badana N2) lub pomocy innych oséb. Moze by¢
to asystent migdzykulturowy (badana N1), nauczyciele z doswiadczeniem mi-
gracji (badana N7) lub nauczyciele jezykow obcych (badana N3). Ttumaczenia
byly wykorzystywane szczegélnie przy sprawdzaniu wiedzy ucznidéw w posta-
ci przektadania polecen, korzystania ze stownikow w trakcie sprawdzianow czy
ustnej odpowiedzi w jezyku pierwszym ucznia. Badane N1 i N5 opowiadaty
o tlumaczeniu rowie$niczym — uczniowie postugujacy si¢ jednym jezykiem
(np. ukrainskim, chinskim) ttumaczyli sobie wzajemnie, bardziej zaawansowa-
ni w jezyku polskim wspierali mniej zaawansowanych.

Thimaczenie z jezyka polskiego na jezyk prymarny uczniow pomaga
im w oswojeniu si¢ ze szkolna rzeczywistoscia, zwieksza bowiem poczucie
bezpieczenstwa. Jest tez bardzo intuicyjng strategia, ktora zostala wymieniona
w wiekszos$ci przeprowadzonych rozmow.
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6. ZAKONCZENIE

Celem przedstawionego w artykule badania byto pozyskanie odpowiedzi
na dwa kluczowe pytania: jak nauczyciele postrzegaja JES — Przyroda i jak
uczg klasy z UDM. Grupa badawcza liczyla jedynie osiem osob, w zwigzku
z tym na podstawie wynikow nie mozna w zaden sposob wnioskowac o szer-
szej grupie nauczycieli. Wypowiedzi badanych uzyskane w wywiadach tworza
jednak do$¢ spdjny obraz sytuacji.

W grupie badawczej wszystkie respondentki rozrozniaja jezyk przyrodni-
czy od tresci przekazywanych przez ten jezyk i sa swiadome trudnos$ci zwigza-
nych z jego akwizycja. Badane zwracaly uwage na specjalistyczng leksyke, ale
pomijaly inne podsystemy jezyka, m.in. syntaktyke i morfologi¢. Rozmowczy-
nie nie opowiadaly o wspieraniu uczniéw z radzeniem sobie ze skomplikowa-
ng sktadnig, co moze znaczy¢, ze nie sg swiadome trudnosci. Skomplikowana
leksyka jest bezposrednio czescia wiedzy z ich przedmiotu, wykorzystywanie
jej w zdaniu — juz nie.

Rozmoéwczynie dostosowuja albo staraja si¢ dostosowa¢ swoje metody do
nowego odbiorcy — dzieci z do§wiadczeniem migracji. Robig to w sposob raczej
intuicyjny, same sg w procesie uczenia si¢ tej wrazliwosci jezykowej, ktora jest
potrzebna, aby pracowac¢ z UDM. Tresci przedmiotowe starajg si¢ przekazywac
zardwno w sposob jezykowy, jak i pozajezykowy, aby umozliwi¢ UDM zrozu-
mienie przekazywanych tre$ci, poniewaz witasnie ono jest ich priorytetem.

Badane nauczycielki sg §wiadome wyzwania, ktore przed nimi stoi, i sta-
rajg si¢ podej$¢ do niego w taki sposob, aby zapewni¢ swoim uczniom suk-
ces edukacyjny. Nauczyciele pracujacy z UDM muszg uczy¢ ich jednoczesnie
tresci przedmiotowych i jezyka. W tym zadaniu nauczycielom potrzebne jest
wsparcie — wiedza dotyczaca JES i jego dydaktyki. Konieczne sg takze testy
diagnostyczne i materialy dydaktyczne. Aby moc efektywnie odpowiedzie¢
na wyzwanie, jakim jest praca z UDM, nauczyciele potrzebuja odpowiednich
warunkow pracy.
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JAK LOGOPEDA MOZE WSPOMAGAC
ROZWOJ KOMPETENCJI JEZYKOWYCH
1 KOMUNIKACYJNYCH DZIECKA
UCZACEGO SIE JPJO/JPJ2
(W ODNIESIENIU DO DZIECI Z UKRAINY)

Streszczenie: Obywatele Ukrainy sa zdecydowanie najliczniejsza grupa cudzoziemcow
w Polsce, stanowiac nieco ponad 80% ogoétu osiedlajacych si¢ w kraju obcokrajowcow. Jed-
nym ze skutkéw ruchow migracyjnych do Polski, zwigzanych przede wszystkim z obecng sy-
tuacja w Ukrainie, jest zwigkszajaca si¢ liczba dzieci ukrainskich w przedszkolach, szkotach
podstawowych czy $rednich. Ruchy migracyjne determinujace kontakty jezykowo-kulturowe,
ktorych efektem jest zjawisko dwu- lub wielojezycznos$ci, stawiajg przed logopedami i tera-
peutami nowe zadania, a dwujezycznos¢ (wielojezycznosc) zdecydowanie wpisata si¢ w krag
zainteresowan logopedycznych. Celem artykutu jest usystematyzowanie, na podstawie litera-
tury przedmiotu oraz wiasnych do$wiadczen, kompetencji logopedy w zakresie wspomagania
dzieci ukrainskich uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego/jako drugiego, omdéwienie lo-
gopedycznych form wsparcia tych dzieci oraz wskazanie wyzwan, jakie stoja przed wspot-
czesng logopedia w omawianym zakresie. Logopeda w ramach wsparcia przede wszystkim
przeprowadza proces diagnostyczny i stawia diagnoze (rozpoznanie logopedyczne) dziecka
bilingwalnego, ustala strategie rozwijania sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych, rozwi-
ja sprawnosci jezykowe i komunikacyjne dziecka, poprzez ¢wiczenia jezykowych sprawnos$ci
systemowych i komunikacyjnych. Aby wsparcie logopedy w procesie nauczania jezyka pol-

skiego jako obcego/jako drugiego bylo najskuteczniejsze, logopeda powinien mie¢ dostep do
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wystandaryzowanych i znormalizowanych, rzetelnych narzedzi diagnostycznych przeznaczo-
nych dla osob bilingwalnych oraz stworzone procedury, metody i narzedzia niezbedne do pro-
cesOWw terapii logopedycznej os6b dwu-/wielojezycznych, a to jest najwazniejszym zadaniem
stojacym przed wspotczesng logopedia.

Stowa kluczowe: logopedia, kompetencje jezykowe, kompetencje komunikacyjne, jezyk
polski jako obcy

HOW A SPEECH AND LANGUAGE THERAPIST CAN SUPPORT
THE DEVELOPMENT OF LANGUAGE AND COMMUNICATIVE
COMPETENCE OF A UKRAINIAN CHILD LEARNING POLISH AS
A FOREIGN OR SECOND LANGUAGE

Abstract: Ukrainian citizens are by far the most numerous group of foreigners in Poland,
accounting for just over 80% of all foreigners settling in the country. One of the consequences
of migration flows to Poland, mainly related to the current situation in Ukraine, is the increasing
number of Ukrainian children in the public school system. Migratory movements determining
linguistic and cultural contacts, which result in bilingualism or multilingualism, present new
tasks for speech and other therapists. The phenomenon of bilingualism and multilingualism has
definitely become of great interest in speech therapy. The aim of this article is to systematize, on
the basis of the literature on the subject and case studies, the competence of a speech therapist
in the field of supporting Ukrainian children in the classroom. It is also important to discuss the
logopedic forms of support for these children, and to point out the challenges facing contem-
porary speech therapy in this area. As part of the support, the speech therapist primarily carries
out a diagnostic process and diagnoses a bilingual child, establishes strategies for developing
language and communication skills, develops the child’s language and communication skills,
through systemic and communication language skills. In order for the speech therapist’s support
in the process of teaching Polish as a foreign language / as a second language to be the most
effective, the speech therapist should have access to standardised and reliable diagnostic tools for
bilinguals. This will enable him/her to develop procedures, methods, and tools necessary for the
speech therapy processes of bilingual/multilingual learners. It is one of the most important tasks
facing contemporary speech therapy.

Keywords: speech therapy, language competence, communication competence, Polish
language as a foreign language
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1. WPROWADZENIE

Obywatele Ukrainy sa zdecydowanie najliczniejsza grupa cudzo-
ziemcoOw w Polsce, stanowigc nieco ponad 80% ogotu osiedlajacych si¢
wkrajuobcokrajowcow (https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukainy-w-polsce-
-aktualne-dane-migracyjne2)?.

W 2017 r. w Polsce przebywato szacunkowo okoto 900 tys. Ukraincow,
ktorzy migracje motywowali wzgledami ekonomicznymi oraz politycznymi
(aneksja Potwyspu Krymskiego przez Federacje Rosyjska, rozpoczecie dziatan
wojennych przeciwko prorosyjskim rebeliantom we wschodniej Ukrainie oraz
tzw. Rewolucja Godnosci (za: Mtynski 2021a, s. 160).

Sytuacja diametralnie ulegta zmianie 24 lutego 2022 r., bowiem tego dnia
w wyniku inwazji Rosji w Ukrainie rozpoczat si¢ w Europie najwiekszy kry-
zys uchodzczy po Il wojnie §wiatowej. Wedlug danych statystycznych strazy
granicznej za rok 2022 liczba Ukraincow, ktorzy wjechali do Polski wyniosta
9 677 248 0s0b (stan na 25 stycznia 2023 r.), wyjechaty w tym czasie z Polski
za§ 7 611 722 osoby (https://www.strazgraniczna.pl/pl/granica/statystyki-s-
g/2206,Statystyki-SG.html).

Rok po rosyjskiej agresji na Ukraing z ochrony czasowej w Polsce korzy-
sta obecnie prawie 1 mln obywateli Ukrainy, gtdéwnie kobiet i dzieci. Lacznie
wazne zezwolenia na pobyt w kraju posiada natomiast 1,4 mln os6b. Kobiety
i dzieci stanowia ok. 87% tej grupy. Dzieci i mtodziez to ok. 43% obywateli
Ukrainy posiadajacych numery PESEL. Wsrdd osob petnoletnich kobiety sta-
nowig natomiast 77% os6b. Powyzsze dane nie uwzgledniaja osob przebywaja-
cych w Polsce w ramach ruchu bezwizowego lub na podstawie wiz (https://www.
gov.pl/web/udsc/obywatele-ukainy-w-polsce-aktualne-dane-migracyjne2)?.

Jednym ze skutkéw ruchow migracyjnych do Polski jest zwickszajaca sig licz-
ba dzieci ukrainskich w przedszkolach oraz szkotach podstawowych, ktore przyswa-
jaja jezyk ukrainski lub rosyjski oraz polski w sposob symultaniczny (jednoczesny)
lub sekwencyjny, a obecnos¢ ktorych sktania do podejmowania zaréwno okreslo-
nych dziatan edukacyjnych, jak i dziatan logopedycznych (Miynski 2021a, s. 160).

Dane przekazane PAP pochodzace z Systemu Informacji Oswiatowe;j (S10)
Ministerstwa Edukacji i Nauki, pokazuja stan na dzien 14 lutego 2023 r. i wynika
z nich, iz:

1. w roku szkolnym 2022/2023 nauke¢ w polskich placowkach o$wiato-
wych pobiera 185 tys. dzieci i mlodziezy z Ukrainy, w tym: a) eduka-
cja przedszkolng w Polsce objetych jest ok. 43,8 tys. dzieci z Ukrainy,
ktore przybyty po 24 lutego 2022 r., czyli po wybuchu wojny. Blisko

2 Dane na dzien 24 lutego 2023 r.
3 Jw.
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36,9 tys. dzieci chodzi do przedszkoli, ok. 470 dzieci uczestniczy w za-
jeciach w punktach przedszkolnych, a 10 w zespotach wychowania
przedszkolnego. 6,4 tys. dzieci z Ukrainy jest w oddziatach przedszkol-
nych w szkotach podstawowych; b) w szkotach podstawowych w catej
Polsce uczy si¢ ok. 116,8 tys. dzieci przybylych z Ukrainy po wybu-
chu wojny; ¢) w szkotach ponadpodstawowych jest 27,2 tys. uczniow
z Ukrainy przybytych po wybuch wojny.

2. na zakonczenie roku szkolnego 2021/2022 w polskim systemie eduka-
cji bylo ok. 182,6 tys. dzieci i uczniéw bedacych obywatelami Ukra-
iny, ktére przybyly do Polski po inwazji Rosji na Ukraing: a) blisko
50 tys. dzieci bylo w edukacji przedszkolnej; b) ok. 117,2 tys. w szko-
fach podstawowych; c) a ok. 15,5 w szkotach ponadpodstawowych;
d) w oddziatach przygotowawczych w szkotach uczylo si¢ wowczas
ok. 36,5 tys., a w klasach wraz z polskimi rowiesnikami 146,2 tys.
(https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szko-
lach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z).

Celem artykutu jest usystematyzowanie, na podstawie literatury przed-
miotu oraz wlasnych do$wiadczen, kompetencji logopedy w zakresie wspoma-
gania dzieci ukrainskich uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego/ drugiego,
omoéwienie logopedycznych form wsparcia tych dzieci oraz wskazanie wy-
zwan, jakie stoja przed wspolczesng logopedia w omawianym zakresie.

Mowiac o dzieciach ukrainskich uczacych sie jezyka polskiego mam
w tym przypadku na myli dzieci imigrantéw, matzenstw (zwiazkoéw partner-
skich) ukrainskoje¢zycznych, ktore osiedlity si¢ w Polsce. Dla dzieci tych jezyk
polski jest jezykiem wigkszosci etnicznej, cze¢$¢ z nich nabywa jezyk polski jako
drugi, tj. w drugiej kolejnosci, cho¢ docelowo staje si¢ on dla nich jezykiem
funkcjonalnie pierwszym (ze wzgledu na edukacje¢) (Blasiak-Tytuta 2019).

2. DWUJEZYCZNOSC DZIECI JAKO OBIEKT
ZAINTERESOWAN POLSKICH LOGOPEDOW

W zwigzku z nasilajacymi si¢ ruchami migracyjnymi na $wiecie, a szcze-
gdblnie w ostatnim czasie nasilonymi w zwigzku z wojng w Ukrainie ruchami mi-
gracyjnymi w Polsce, determinujacymi kontakty jezykowo-kulturowe, ktorych
efektem jest zjawisko dwu- lub wielojezycznosci, w zwigzku ze wzrastajaca
liczba dzieci wychowywanych w §rodowisku dwujezycznym (wielojezycznym),
przed logopedami i terapeutami stangty nowe zadania, a dwujezyczno$¢ (wielo-
jezyczno$¢) zdecydowanie wpisata si¢ w krag zainteresowan logopedycznych.
Rowniez tematyka zainteresowan logopedii w zwiazku z nasilajacg si¢ migracja
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rozszerzyta si¢ o nastgpujace zagadnienia: a) rozwoj] mowy dzieci dwujezycz-
nych, ktére przyswajaja jezyk polski rownoczesnie wraz z innym jezykiem, dla
ktorych jezyk polski jest jezykiem odziedziczonym lub drugim, czyli przyswa-
janym w drugiej kolejnosci; b) zaburzenia rozwoju (w tym zaburzenia mowy)
i dwujezycznos¢ (wielojezycznos$c); c) profilaktyka logopedyczna w sytuacji
dwu- 1 wielojgzycznosci (stymulacja ksztaltowania si¢ jezykow dzieci dwu-
i wielojezycznych); d) postepowanie logopedyczne (terapeutyczne) — diagnoza,
programowanie terapii oraz terapia dziecka z zaburzonym rozwojem wychowa-
nego w dwu- lub wielojezycznos$ci; €) nauczanie jezyka polskiego jako odzie-
dziczonego/drugiego/obcego w sytuacji zaburzen rozwoju, w tym zaburzen
mowy (np. dzieci z alalia, z dysleksja, ze spektrum autyzmu); f) postepowanie
logopedyczne (terapeutyczne) — diagnoza, programowanie terapii oraz terapia
dwujezycznych osob dorostych z zaburzong mows, np. z afazja; g) nauczanie
wymowy polskiej obcokrajowcow (Btasiak-Tytuta 2019).

W odniesieniu do dzieci, w tym dzieci ukrainskojezycznych, przed lo-
gopedami, jak wida¢, postawiono nie tylko zadanie, jakim jest diagnostyka
i terapia dziecka bilingwalnego, szczeg6lnie tego, rozwdj ktérego z roznych
powodow nie przebiega prawidlowo (np. z autyzmem, zespotem Aspergera,
alalig, zespotem Downa itp.), ale rowniez profilaktyka logopedyczna w sytuacji
dwujezycznosci (wielojezyczno$ci).

Celem profilaktyki logopedycznej jest przeciwdzialanie wystapieniu za-
burzen rozwoju mowy. Logopeda podejmuje zatem §wiadome i systemowe
oddzialywania, by wspomadc rozwdj mowy dziecka. Takie programowane dzia-
fanie, bardzo wazne zarowno w jednojezycznosci, jak i dwu-(wielojezycznosci)
nie polega tyko na usprawnianiu pracy narzadow artykulacyjnych i budowa-
niu samego podsystemu fonetyczno-fonologicznego, ale przede wszystkim na
wspomaganiu ksztattowania si¢ wszystkich podsysteméw jezyka (a w sytuacji
dwujezycznosci dodatkowo roznicowania dwoch kodoéw, co pozwoli uniknagé
mieszania jezykow) oraz wspomaganiu kompetencji komunikacyjnej (socjolo-
gicznej, komunikatywnej, pragmatycznej) i kulturowej, zwanej czgsto poznaw-
czg (Btasiak-Tytuta 2018; Rittel 1994, s. 27-28).

Nalezy podkresli¢, ze profilaktyka logopedyczna buduje wiedzg na temat
diagnozowania czynnosci mowy i podtrzymywania sprawnos$ci w zachowa-
niach jezykowych, takze u 0sob, ktére nie wykazuja zadnych odstepstw od nor-
my w zakresie funkcji biologicznych i/lub poznawczych (Grabias 2012, s. 59).

Sytuacja dwujezycznosci (lub wielojezycznosci) moze by¢ dla dziecka
korzystna, ale tez moze powodowac trudne chwile w jego zyciu, ktore zde-
terminuja jego rozwdj jezykowy i poznawczy (por. Cieszynska-Rozek 2013).
Takie trudne dla dziecka chwile zwiazane z naglym ,,zanurzeniem w innym j¢-
zyku i innej kulturze” przezyty ukrainskie dzieci przybyte do Polski w ramach
migracji w zwiazku z rosyjska agresjg na Ukraing.
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O ile w przypadku dzieci dwu- (wielojgzycznych) z trudno$ciami rozwo-
jowymi, z wadami wymowy dostrzega si¢ konieczno$¢ szybkiej interwencji
logopedycznej (por. ,,(...) dwujezyczne dzieci z trudno$ciami rozwojowymi
wymagaja natychmiast indywidualnej terapii logopedycznej. Dotyczy¢ to be-
dzie rowniez dwujezycznych dzieci z wada wymowy” (Btasiak-Tytuta 2019,
s. 182), o tyle w odniesieniu do dzieci bilingwalnych rozwijajacych si¢ neu-
rotypowo, nie majagcych wad wymowy nie zawsze dostrzega si¢ potrzebe in-
terwencji logopedycznej. Tymczasem, jak zauwaza Jagoda Cieszynska-Rozek:

Komunikacja jezykowa jest tak silnie sprz¢zona z budowaniem osobowosci dziec-
ka, ze nauka drugiego jezyka sposobem ,,rzucania na gieboka wode” wydaje si¢
karygodnym btedem. W istocie niektore dzieci ,,tong” w sytuacji braku mozliwosci
komunikowania si¢ jezykowego. Przejscie z jednego Srodowiska jezykowego do
drugiego wspiera¢ powinny zabawy terapeutyczne utatwiajace dziecku rozumienie

sytuacji jezykowej w jakiej si¢ znalazto.
(Cieszynska 2006, s. 49)

Wprawdzie dwujezycznos¢ nie jest zaburzeniem, ale na skutek wielu
czynnikdéw sytuacja dwujezycznosci (powstala w wyniku migracji) moze do-
prowadzi¢ do tego, ze — jak pisze Marzena Btlasiak-Tytuta — dziecko nie bedzie
mialo stworzonych odpowiednich warunkow $rodowiskowych do wyksztatce-
nia dwoch systemow jezykowych, a w konsekwencji nie wykorzysta swojego
potencjatu intelektualnego oraz swoich mozliwosci rozwojowych (2018).

Jednym z trzech gtownych czynnikoéw powodujacych takie konsekwencje
jest niewystarczajgca, pod wzgledem ilo§ciowym i jako§ciowym, stymulacja
w dwoch systemach jezykowych (Btasiak-Tytuta 2018), dlatego, moim zda-
niem, wydaje si¢ uzasadnione objgcie wszystkich ukrainskich dzieci wspar-
ciem logopedycznym, opieka logopedyczng, profilaktyka logopedyczna.

Podobne postulaty wysuwa rowniez srodowisko krakowskich logopedow,
tj. Jagoda Cieszynska-Rozek, por.

Sytuacja dzieci dwuje¢zycznych, postugujacych si¢ w domu rodzinnym jezykiem oj-
czystym rodzicow, a w przedszkolu lub szkole jezykiem nowej ojczyzny wymaga
podjecia dziatan wspomagajacych rozwdj obu systemoéw jezykowych (...) Powinny
one zosta¢ objete specjalistyczng opieka logopedycznag.

(Cieszynska 2006, s. 171)

oraz Rafat Mtynski, por.
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Przyswajanie jezyka polskiego przez dzieci dwujezyczne powinno by¢ wspomagane
nauczaniem formalnym (z logopeda, lektorem jezyka polskiego), z pewnoscia w po-
czatkowym okresie pobytu w Polsce.

(Mlyaski 2012, s. 100)

3. WSPOMAGANIE PRZEZ LOGOPEDE ROZWOJU
KOMPETENCJI JEZYKOWYCH I KOMUNIKACYJNYCH
DZIECKA UCZACEGO SIE JPJO/JPJ2

Jak wiadomo, sam fakt wychowywania dziecka na emigracji nie gwaran-
tuje, ze posiadzie ono petne kompetencje w dwodch systemach jezykowych.
Kluczowa bowiem role w sytuacji dwujezycznosci odgrywa ekspozycja na
jezyki, dostarczanie dziecku duzej liczby i odpowiedniej jakosci doswiad-
czen jezykowych, zar6wno w jednym, jak i w drugim systemie (Btasiak-Ty-
tuta 2019).

Doswiadczenia jezykowe dziecko moze zdobywac¢ naturalnie, poprzez
shuchanie mowy otoczenia (dziecko uczy si¢ mowy), jak i w wyniku dziatan
edukacyjnych (dziecko jest nauczane przez rodzica, nauczyciela, logopede)
(Cieszynska-Rozek 2012).

Na zajeciach logopedycznych dziecko zarowno uczy si¢ mowy, jak i jest
nauczane.

Udzial w zajeciach logopedycznych: a) pozwala na dodatkowy kontakt
dziecka z jezykiem; b) wspiera w sytuacji doswiadczania niepowodzen w za-
kresie komunikacji; ¢) umozliwia przyswajanie tre$ci z réznych perspektyw;
d) indywidualizuje proces nabywania mowy (zgodnie z potrzebami i mozli-
wosciami dziecka); e) uzupetnia wiedzg przedmiotows; f) rozszerza wiedze
miedzykulturowg oraz uczy tolerancji w stosunku do innych kultur; g) pomaga
w lepszym zaaklimatyzowaniu si¢ w szkole 1 w nowym srodowisku; h) moty-
wuje do nabywania wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci; 1) wdraza do regu-
larnej pracy i systematyczno$ci w wykonywaniu ¢wiczen; j) stymuluje mowe
w $cistym powigzaniu z usprawnianiem innych sfer; k) zapobiega wyobcowa-
niu i izolacji spotecznej; 1) finalnie poprawia jako$¢ zycia w wymiarze osobi-
stym, spotecznym i edukacyjnym; 1) zajecia logopedyczne sg urozmaiceniem
w swojej pozaszkolnej formie nauczania, mogg mie¢ charakter zabawowo-edu-
kacyjny, co nie zawsze jest mozliwe w trakcie zaje¢ w szkole.

Logopeda jest specjalista posiadajacym wiedzg o biologicznych uwa-
runkowaniach rozwoju mowy i jezyka, zna etapy rozwoju wszystkich funkcji
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poznawczych: percepcji (dotyk, wzrok, stuch, wech, smak), mowy, pamigci,
myslenia (rozumowanie i podejmowanie decyzji) oraz uczenia si¢. Poza tym
ma wiedze na temat rozwoju: sprawnosci motorycznych i manualnych dziecka,
zabawy, budowania kontaktow spotecznych. Jest zatem logopeda kompetent-
nym specjalistg, ktory moze wspomoéc rozwoj kompetencji jezykowych i ko-
munikacyjnych dziecka uczacego si¢ jpjo/jpj2.

Jaka zatem jest rola logopedy we wspomaganiu rozwoju kompetencji je-
zykowych 1 komunikacyjnych dziecka ukrainskiego (ale nie tylko ukrainskie-
£0) uczacego si¢ jpjo/jpj2?

Ot6z logopeda w ramach wsparcia:

1. Przeprowadza proces diagnostyczny i stawia diagnoze (rozpozna-

nie logopedyczne) dziecka bilingwalnego

Proces diagnostyczny dwujezycznego dziecka powinien rozpoczaé sie
wywiadem z rodzicami/opiekunami dziecka oraz (w miar¢ mozliwosci) z wy-
chowawca/nauczycielami. Logopeda powinien zebra¢ jak najwiecej informacji
o dziecku, o jego funkcjonowaniu w domu, w placowce o$wiatowej, w sy-
tuacjach pozaprzedszkolnych/pozaszkolnych w s$rodowisku rowiesniczym.
W trakcie wywiadu nalezy uzyska¢ informacje dotyczace:

a. uwarunkowan lingwistycznych, tj. wieku i sposobu akwizycji jezykow;
uzywanego dialektu (jesli dotyczy); jezykoéw uzywanych w domu,
przedszkolu/szkole; czasu ekspozycji na kazdy z jezykdéw; jezyka/jezy-
kéw uzywanego/uzywanych w kontaktach z réwiesnikami; postepow
W przyswajaniu i uczeniu si¢ jezyka edukacyjnego; wszystkich kon-
taktow z uzytkownikami swojego jezyka etnicznego i edukacyjnego;
aktualnej biegtosci w jezyku etnicznym i edukacyjnym, skutecznosci
komunikacji dziecka w rodzinie i grupie rowiesniczej; wielu migracji
(jesli dotyczy) (za: Mtynski, Redkva 2019);

b. uwarunkowan spotecznych: srodowiska, w ktorym zyje dziecko i jego
rodzina; kultury, w ktorej funkcjonuje dziecko i jego rodzina; doswiad-
czen zyciowych dziecka i jego rodziny; relacji dziecka z rodzicami
i cztonkami rodziny; relacji dziecka z grupa rowiesniczg; nastawienia
najblizszych, zwlaszcza obojga rodzicéw do dziecka i jego dwujezycz-
nosci (por. Basiak-Tytuta 2019);

c. uwarunkowan biologicznych: rozwoju psychomotorycznego dziecka;
identyfikacji przyczyny zaburzenia (jesli takowa istnieje) (np. poraze-
nie mézgowe, zespol Downa, zespot Aspergera, autyzm, dyslalia, dys-
leksja itd.) (por. Btasiak-Tytuta 2019).

Kolejnym po wywiadzie etapem diagnozy powinna by¢ ocena rozwoju komunika-

cji/mowy, rozwoju jezykow i uzycia jezykow, por. propozycje Marzeny Blasiak-Tytuty:

a. diagnoza rozwoju komunikacji/mowy: umieje¢tnos¢ nasladowania; bu-
dowanie wspdlnego pola uwagi i wspdlnego pola dziatania; rozumienie
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instrukcji niewerbalnych; intencja komunikacji, posiadanie wspotdzie-
lonej intencji; rozwdj zabawy (typy 1 poziom zabawy); kontakty z do-
rostymi i rowie$nikami;

b. diagnoza rozwoju jezykow: systemy leksykalno-semantyczne (badanie
rozumienia znaczen i uzycia symboli); systemy morfosyntaktyczne (bada-
nie poziomu wyabstrahowanych regul stowotworczych, fleksyjnych oraz
sktadniowych); systemy fonologiczno-fonetyczne (badanie wymowy);

c. diagnoza uzycia jezykow: stosowanie strategii dyskursywnych w dialo-
gu 1 narracji: strategia jednojezycznego dyskursu; strategia dwujezycz-
nego dyskursu (Btasiak-Tytuta 2019).

W literaturze przedmiotu istniejg pewne zalecenia i wskazania dotyczace
tego, jak radzi¢ sobie w warunkach zard6wno matej dostepnosci do wystandary-
zowanych narzegdzi diagnostycznych, jak i duzej niepewnosci zwigzanej mig-
dzy innymi z trudno$cig ustalenia profilu jezykowego osoby badanej (por. np.
Miynski, Redkva 2019; Mtynski 2021a; 2021b; 2021c; Basiak-Tytuta 2019).

Pamietac nalezy, ze dwujezyczne dzieci powinny by¢ diagnozowane w obu
przyswajanych jezykach przez dwoch logopedow (rodzimych uzytkownikow
jezykow), lub logopedg i tzw. interpretatora, by rzetelnie oceni¢ ich ewentualne
problemy (Btasiak-Tytuta 2019; Mtynski, Redkva 2019; Miynski 2021a).

Trzecim etapem postgpowania diagnostycznego jest ocena kompetencji
w obu jezykach. Jej dokonanie pozwala na diagnoze réznicowg zachowan je-
zykowych dziecka — typowych dla kontaktu jezykow (transfer pozytywny i ne-
gatywny, tracenie jezyka etnicznego, mieszanie kodow, okres ciszy itp.) oraz
wynikajacych z zaburzen komunikacji jezykowej, z deficytu komunikacyjnego
(za: Miynski 2021a; por. tez Mlynski, Redkva 2019).

2.Ustalastrategierozwijaniasprawnoscijezykowychikomunikacyjnych

Ustalajac te strategie, logopeda powinien bra¢ pod uwage nie tylko moc-
ne i stabe strony dziecka, jego potrzeby i mozliwosci, ale rowniez aktualna
sytuacje zyciowa i kontekst. Na przyktad dzieci ukrainskojezyczne z chwila
wejscia w obowiazkowy system polskiej edukacji zaczynajg porozumiewac si¢
czesciej 1 wigcej w jezyku polskim. W tym jezyku czytaja, pisza, rozwigzuja
skomplikowane problemy, a takze porozumiewaja si¢ z polskimi réwiesnikami
(por. Czaplewska 2018). Dlatego rolg logopedy moze by¢ np. nauczanie dziec-
ka jezyka edukacji szkolne;.

Jesli chodzi o kontekst, to zdarza sig, na przyktad, ze czynno$ci i przed-
mioty zwigzane z zyciem codziennym dziecko opisuje w jezyku ojczystym
rodzicow, natomiast wszystko to, co dotyczy szkoty, opisywane jest przez
dziecko w jezyku drugim (Kruk 2015: za Czaplewska 2018). Zatem rolg lo-
gopedy jest w tym przypadku rozwijanie leksyki z kregu rodzinnego, z zycia
codziennego.
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3. Rozwija sprawnosci jezykowe i komunikacyjne dziecka, poprzez

roznego rodzaju ¢wiczenia

Beda to ¢wiczenia:

a. jezykowych sprawnos$ci systemowych, zmierzajace do nauczenia re-
gut fonologicznych, morfologicznych, w tym fleksyjnych i stowotwor-
czych oraz regut sktadniowych. Powinny si¢ tu znalez¢: ¢wiczenia
artykulacyjne i prozodyczne, ¢wiczenia gramatyczne (w tym fleksyjne,
stowotworcze 1 sktadniowe);

b. jezykowych sprawnos$ci komunikacyjnych, zmierzajace do przyswoje-
nia nastepujacych regut komunikacyjnych (Grabias 1994; 1997):

* spolecznych — pozwalajacych budowac teksty odpowiednie do spo-
tecznych rang rozmowcow;

* sytuacyjnych — pozwalaja budowa¢ teksty odpowiednie do sytuaciji,
w jakiej znajdujg si¢ rozméwey (liczba rozmdéwcoOw, miejsce 1 czas
rozmowy, temat wypowiedzi, kanal przekazu informacji oraz gatu-
nek tworzonego tekstu);

» pragmatycznych — pozwalajg budowac teksty odpowiednie do inten-
cji nadawcy.

4. Rozwija i doskonali sprawnos$¢ leksykalng i semantyczna, poprzez

przekazywanie dziecku nowych pojec i znaczen

Celem zaje¢ logopedycznych jest przede wszystkim wprowadzanie stow-
nictwa w jezyku L2, ktore jest obecne w leksyce rowiesnikow, ale przyswajane
w gtéwnej mierze w domu, a w przedszkolu/szkole nabywane jedynie okazjo-
nalnie. Sg to: nazwy cztonkdéw rodziny, czynnosci domowych, $rodkéw ko-
munikacji, podrozy, stownictwo dotyczace higieny i zdrowia, religii i uczug.
Istotne jest udzielenie pomocy w opanowaniu schematoéw zwracania si¢ do do-
rostych w réznych sytuacjach spotecznych (Cieszynska 2006).

5. Angazuje dziecko w czynnosci o charakterze jezykowym — nie tylko

rozumienie i mowienie, ale rOwniez czytanie i pisanie

Moze logopeda wykorzysta¢ w pracy z dzieckiem krakowska metodg sy-
multaniczno-sekwencyjng wczesnej nauki czytania. Jak podkresla Cieszynska,
to ,,wlasnie samodzielne czytanie jest najefektywniejszym ¢wiczeniem artyku-
lacyjnym i stuchowym. Dziecko bowiem musi stucha¢ wlasnych realizacji, by
skutecznie uczy¢ si¢ jezyka” (Cieszynska 2007, s. 25).

Doskonatym przygotowaniem do opanowania umiejetnosci prawidlowe-
g0 pisania jest ¢wiczona z dzieckiem umiejetno$¢ dokonywania analizy wzro-
kowej materiatu literowego (Cieszynska 2007).

6. Tworzy dziecku mozliwosci zachowan jezykowych realizujacych

jego potrzeby emocjonalne (rozmowy na tematy budzace mile wspo-

mnienia, na tematy dotyczace zainteresowan dziecka)
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Logopeda moze dobiera¢ tresci do ¢wiczen zgodnie z zainteresowaniami
dziecka. W ten sposéb poprzez zajecia logopedyczne dziecko poznaje jezyk
obcy, a logopeda nie tylko rozwija zainteresowania dziecka, ale tez stymuluje
tworczos¢ dziecigea, rozwoj dzieciecej fantazji, wyobrazni i emocjonalnos$ci.

7. Poprzez odpowiednie ¢wiczenia/zadania rozwija umiejetnosci

poznawcze dziecka, buduje wiedze o otaczajacej rzeczywistoSci

W jego umysle

Poprzez koniecznos¢ aktywnego wiaczania dziecka w zadania rozwija lo-
gopeda tworcze myslenie dziecka.

Ma logopeda do dyspozycji gry edukacyjne, obrazkowe pomoce lo-
gopedyczne rozwijajace stownictwo, gry integrujace nauke z doznawaniem
przyjemnosci i dobrg zabawa. Moga to by¢ rowniez gry interaktywne, wspo-
magajace kreatywnos$¢ dziecka i bedace jednoczesnie ciekawa forma nauki no-
wych wyrazow.

W aktywnosciach w formie zabawy, gry dziecko koncentruje si¢ na zna-
czeniu oderwanym od przedmiotu. Jednocze$nie jednak, dziecko uczy sig, ze
kazdy przedmiot ma swojg nazwe (Wygotski 1989).

8. Wspiera caloSciowy rozwdj dziecka poprzez stymulacje

multisensoryczna:

a. usprawnia logopeda percepcje 1 pamig¢ wzrokowa, analizg i synteze

wzrokowg oraz koordynacje wzrokowo-ruchows;

b. usprawnia percepcj¢ i pamig¢ stuchowa, analize i synteze sluchowa

oraz koordynacje stuchowo-ruchowa;

c. stymuluje stuch fizyczny i stuch fonematyczny dziecka potrzebny do

réznicowania fonemow i nauki jezyka obcego;

d. uczy nowych stéw poprzez zmysty i czynnosci.

Uwzglednienie wymiaru zmystowego pozwala réwniez logopedzie okre-
sli¢ formute lateralizacji (dominacje reki, oka, ucha, nogi), ktéra wyjasnia
sposob przetwarzania informacji jezykowych w sytuacji lewoocznosci i lewo-
uszno$ci. Badanie preferencji symultanicznego lub sekwencyjnego przetwarza-
nia jezyka pozwala zindywidualizowaé przebieg zaje¢, co znacznie zwigkszy
poziom motywacji ucznia. Wiedza na temat mozgowej organizacji funkcji jg-
zykowych, r6znic indywidualnych pomoze dobra¢ materiat do nauki i umozli-
wi uczestnikom kursow jezykowych nie tylko zrozumie¢ wlasne trudnosci, ale
skutecznie je niwelowa¢ (Cieszynska-Rozek 2016).

9. Dba o rozwaéj sprawnosci motorycznej i manualnej, tj.:

a. rozwoj motoryki duzej;

b. rozwdj motoryki matej;

c. praksj¢ oralng, czyli umiejetnos¢ wykonywania celowych ruchow

w obrebie jamy ustnej. Wiele ¢wiczen proponuja Jagoda Cieszynska
i Marta Korendo w pracy Wczesna interwencja terapeutyczna (2017).
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Ruch jest naturalna, fizjologiczng potrzeba dziecka, jednoczesnie warun-
kuje prawidtowy jego rozwoj. Z aktywnoscig ruchowag wigza si¢ umiejgtnosci
motoryczne. Rozwijanie tych umiejetno$ci w znaczacy sposob przyczynia si¢
do poprawy cato$ciowego rozwoju dziecka (takze w kontekscie spotecznym),
czyli wptywa na lepsze radzenie sobie w grupie.

Dlaczego umiej¢tnosci motoryczne sa przydatne? Dziecko z wigkszym suk-
cesem bedzie sie wlaczac do roznych gier, sprawniej operowaé zabawkami; mo-
toryka powigzana jest z rozwojem intelektualnym. Stabo rozwinigte zdolnos$ci
motoryczne powoduja niepewnos¢, niezgrabnos$¢ czy powolnosé, a to wplywa
na spowolnienie rozwoju umystowego, blokuje ciekawo$¢ dziecka; sprawnosé¢
motoryczna niesie za sobg wiekszg zaradnos¢, uwaznos¢ i aktywnosc.

10. Stymuluje poprzez rdéznego rodzaju ¢wiczenia/zadania/zabawy

pamie¢¢ symultaniczng i sekwencyjna

a. pamig¢ symultaniczna — odnosi si¢ do mechanizméw przechowywania
informacji w prawej potkuli mézgu; pozwala magazynowac wszystkie
informacje przestrzenne. Oznacza to, ze w prawej potkuli magazynowa-
ne sa obrazy: twarzy i sylwetek ludzi; uktadow przestrzennych pomiesz-
czen, przemierzanych czgsto drog; rozmieszczenia przedmiotow; figur
geometrycznych; znakéw geometrycznych (np. oznaczen marek samo-
chodow); uktadu wzorow (np. na dywanie, zastonach, swetrze, bluzce);
uktadow muzycznych; melodii mowy (cech prozodycznych); stucho-
wych 1 wzrokowych (graficznych) obrazéw samogtosek; rzeczowni-
kéw konkretnych w mianowniku (obrazéw wzrokowych i stuchowych,
a wigc zapisanych i/lub ustyszanych); wyrazen frazeologicznych, utrwa-
lonych zwrotow, ciggéw zautomatyzowanych (np. liczenie do 10, mo-
dlitwy, dane personalne, adresy itp.) (Cieszynska, Korendo 2017);

b. pamig¢¢ sekwencyjna — dotyczy sposobow zapamigtywania i przechowy-
wania informacji w lewej potkuli mézgu; chodzi w niej o dostrzeganie
relacji migdzy elementami wystepujacymi w danym porzadku. Oznacza
to, ze w lewej potkuli przechowywane sa: linearnie uporzadkowane se-
kwencje czynnosci, tych ktore nie sg wykonywane automatycznie; line-
arnie uporzadkowane cechy dzwickow mowy (np. kolejnos¢ pojawienia
si¢ zwarcia i szczeliny w gloskach zwarto-szczelinowych); linearnie
uporzadkowane sekwencje dzwieckéw mowy (kolejno$¢ glosek w wy-
razach, np. kto i kot, sylab — np. mata i tama); linearnie uporzadkowane
sekwencje wyrazo6w w zdaniach; linearnie uporzadkowane sekwencje
zdan w dtuzszych wypowiedziach (Cieszynska, Korendo 2017).

Cwiczenia pamieci symultanicznej sa zawsze wstepnym etapem wszyst-
kich ¢wiczen zapamigtywania. Nalezy wigc od nich rozpoczynaé, zanim przej-
dzie si¢ do stymulacji sekwencyjnej, od ktdrej rozwoju bezposrednio zalezne
jest uczenie si¢ jezyka (Cieszynska, Korendo 2017).
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11. Stosuje rézne metody wspierajace strategie uczenia sie jpjo/jpj2:

a. uczenie si¢ przez zabawe; przez przezycie i przygode; przez dziatanie
(Muszynska, Papaja 2019), dzieki czemu zajecia sa bardziej interesu-
jace dla dziecka;

b. wykorzystywanie w pracy z dzieckiem aktywno$ci muzycznej, ale
réwniez 1 ruchowej, ukierunkowanej na nauke jezyka (logorytmika,
$piewanie piosenek, rymowanki, wyliczanki, zabawy paluszkowe, pio-
senki-pokazywanki itp.).

Celem zajgc¢ logorytmicznych jest m.in. ksztattowanie sprawnosci percep-
cyjnych i techniki ruchu wykonywanego przy muzyce; dostarczanie dziecku
urozmaiconych do$wiadczen akustycznych i ruchowych; uwrazliwienie na ele-
menty wspolne dla mowy i muzyki (rytm, tempo, melodi¢, akcent, frazowa-
nie 1 artykulacje); realizacja funkcji uspoteczniajgcych (Kilinska-Ewartowska
1978, s. 13); stymulacja rozwoju funkcji niezb¢dnych dla opanowania mowy;
ruch wykorzystany w ¢wiczeniach logorytmicznych wptywa na aktywno$¢ mo-
zgu i rozw0j funkcji poznawczych; zaspokojenie naturalnej dla dziecka aktyw-
nosci motorycznej (Wysocka 2018).

Rola $piewu i piosenki jest nastgpujaca: $piew wspomaga doskonalenie si¢
sprawnosci dotyczacych jezyka natywnego oraz utatwia nauke jezykdéw obceych;
emocjonalne aspekty piosenki, jej powigzanie z zainteresowaniami dziecka,
sytuacjami, ktorych doswiadcza lub chciatoby doswiadczy¢, moga zwigkszy¢
poziom pobudzenia jego uktadu nerwowego i1 uwagi; odbieranie i odwzorowy-
wanie w $piewie charakterystyki muzycznej i jezykowej moze zoptymalizo-
wac dzialanie mechanizméw uczenia si¢; piosenka wspiera rozwoj sprawnosci
segmentacji ciggu mownego; piosenka, dysponujgc okreslonymi przebiegami
melodycznymi, daje mozliwos¢ jednoczesnego korzystania ze wskazowek mu-
zycznych i jezykowych, wspomaga tym samym proces segmentacji; pobudze-
nie ukladu nerwowego przez bodzce muzyczne podnosi efektywnos¢ uczenia
si¢; powtarzalnos¢ w piosence (zar6wno na poziomie muzycznym, jak i jezy-
kowym) 1 zrozumiato$¢ bodzcow jezykowych wplywa na uczenie si¢ jezyka
— natywnego i obcego; stuchanie i §piewanie piosenek jest doskonatym ¢wicze-
niem percepcji shuchowej; uczenie si¢ piosenek sprzyja rozwojowi sprawnosci
leksykalnych dziecka, przyczyniajac si¢ do nabywania wzorcow stuchowych
i ruchowych wyrazow oraz sprawno$ci semantycznej, zwigzanej z rozumieniem
znaczenia stow, a takze ich adekwatnym uzyciem w mowie; piosenka dostarcza
wspolnych tematdéw wykorzystywanych w komunikacji; pozwala na wyrazanie
emocji i komunikowanie ich w grupie rowiesniczej (Wysocka 2021).

12. Stymuluje zainteresowania jezykiem polskim, zacheca do nauki

i poszerzania zainteresowan zwiazanych z nowo poznawanym jezy-

kiem i kulturga, przez co wspiera rozwéj osobowosciowy, tozsamos¢

i poczucie jednosci z jezykiem i kultura.
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4. ZADANIA STOJACE PRZED WSPOLCZESNA
LOGOPEDIA W POLSCE W DOBIE WIELOJEZYCZNOSCI
I WIELOKULTUROWOSCI

Stale rosngca skala migracji ekonomicznej, spotecznej, politycznej,
a w ostatnim czasie rOwniez migracja zwigzana z dzialaniami wojennymi
w Ukrainie, sprawiajgca, ze w obrebie naszego kraju uzywa si¢ coraz wigk-
szej liczby jezykow i ze stajemy si¢ powoli spoteczenstwem wielokulturowym,
stawia przed wspolczesna logopedia wyzwania zwigzane z wielojgzycznoscia,
z réznorodnoscig kulturowa oraz poprawianiem relacji migdzykulturowych
(Matsumoto, Juang 2007).

Z najwazniejszych zadan stojacych przed wspodtczesna logopedig w Pol-

sce nalezy wymieni¢:

1. W nadchodzacych latach dwujezycznos¢ stanie si¢ normg, zatem bu-
dowanie kompetencji i usprawnianie realizacji jezykowych w dwoch
jezykach stawia przed logopedami w Polsce i poza jej granicami nowe
wyzwania, ktore mogg sta¢ si¢ dobrym punktem wyjscia do ozywienia
interdyscyplinarnej, migdzynarodowej wspotpracy.

2. Zmniejszenie drastycznej dysproporcji pomiedzy jezykowa homoge-
nicznoscig logopeddéw a jezykowa roznorodnoscig ich klientéw (por.
Caesar, Kohler 2007).

3. Podnoszenie jakos$ci ksztatcenia na studiach logopedycznych poprzez
m.in. uwzglednianie w ksztatceniu logopedéw zagadnien zwiazanych
z wielojezycznoscig, dotyczacych réznic kulturowych czy kwestii
kompetencji kulturowej os6b prowadzacych diagnoze.

4. Pilnie wymaga badan z uwzglednieniem os6b multijezycznych zjawi-
sko wystepowania aktow mowy, ktore odbiegaja od uzytkowej normy
danego jezyka, jak i szeroko pojeta profilaktyka logopedyczna.

5. Prowadzenie badan naukowych bedacych/mogacych sta¢ si¢ podsta-
wa do konstruowania procedur postepowania wobec oséb dwujezycz-
nych, a takze tych, dla ktorych polski nie jest jezykiem ojczystym.

6. Opracowanie wystandaryzowanych i znormalizowanych, rzetelnych
narzedzi diagnostycznych przeznaczonych dla osoéb bilingwalnych
oraz stworzenie procedur, metod i narz¢dzi niezbednych do procesow
terapii logopedycznej osob dwu-/wielojezycznych (dzieci 1 0s6b do-
rostych) (por. Czaplewska 2018; Roclawska-Daniluk 2020).
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5. PODSUMOWANIE

Logopeda wyposazony jest we wspolczesng wiedze neurobiologiczng, do-
starczajgcg informacji na temat konstytucjonalnych podstaw uczenia si¢ mowy,
wplywajaca na efektywno$¢ nauczania jezyka. Zna etapy rozwoju wszystkich
funkcji poznawczych: percepcji (dotyk, wzrok, stuch, wech, smak), mowy,
pamigci, myS$lenia (rozumowanie i podejmowanie decyzji) oraz uczenia sig.
Poza tym ma wiedz¢ na temat rozwoju: sprawnosci motorycznych i manual-
nych dziecka, zabawy, budowania kontaktéw spotecznych. Jest zatem logopeda
kompetentnym specjalista, ktory moze wspomoc rozwdj kompetencji jezyko-
wych i komunikacyjnych dziecka uczacego si¢ jpjo/jpj2.

Logopeda w ramach wsparcia: a) przeprowadza proces diagnostyczny
1 stawia diagnoz¢ (rozpoznanie logopedyczne) dziecka bilingwalnego; b) usta-
la strategie rozwijania sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych; ¢) rozwija
sprawnosci jezykowe i komunikacyjne dziecka, poprzez ¢wiczenia jezykowych
sprawnos$ci systemowych i komunikacyjnych; d) rozwija i doskonali spraw-
nos$¢ leksykalng i semantycznag, poprzez przekazywanie dziecku nowych poje¢
1 znaczen; e) angazuje dziecko w czynno$ci o charakterze jezykowym — nie
tylko rozumienie i mowienie, ale rowniez czytanie i pisanie; f) tworzy dziecku
mozliwosci zachowan jezykowych realizujacych jego potrzeby emocjonalne
(rozmowy na tematy budzace mite wspomnienia, na tematy dotyczace zainte-
resowan dziecka); g) poprzez odpowiednie ¢wiczenia/zadania rozwija umiej¢t-
nosci poznawcze dziecka, buduje wiedze o otaczajacej rzeczywisto$ci w jego
umysle; h) wspiera catoSciowy rozwo6j dziecka poprzez stymulacj¢ multisen-
soryczng: percepcje i pamie¢ wzrokowa, analize i syntez¢ wzrokowg oraz ko-
ordynacje wzrokowo-ruchows, a takze percepcje i pamig¢ shuchowsa, analizg
i synteze shuchowg oraz koordynacj¢ stuchowo-ruchowa; stymuluje stuch fi-
zyczny i stuch fonematyczny dziecka; 1) dba o rozwoj sprawnosci motorycznej
1 manualnej, tj. rozw6j motoryki duzej i matej, praksje oralng; j) stymuluje po-
przez rdznego rodzaju ¢wiczenia/zadania/zabawy pamig¢ symultaniczng i se-
kwencyjng, niezbedne w nauce/przyswajaniu jezyka obcego; k) stosuje rozne
metody wspierajgce strategie uczenia si¢ jpjo/jpj2: uczenie si¢ przez zabawe;
przez przezycie i przygode; przez dziatanie; wykorzystuje w pracy z dziec-
kiem aktywno$¢ muzyczna, ale rowniez i ruchowa, ukierunkowana na nauke
jezyka (logorytmika, $piewanie piosenek, rymowanki, wyliczanki, zabawy pa-
luszkowe, piosenki-pokazywanki itp.); 1) stymuluje zainteresowania jezykiem
polskim, zacheca do nauki i poszerzania zainteresowania zwigzane z nowo po-
znawanym jezykiem i kultura.

Aby wsparcie logopedy w procesie nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego/ drugiego bylo najskuteczniejsze, logopeda powinien mie¢ dostgp do
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wystandaryzowanych i znormalizowanych, rzetelnych narz¢dzi diagnostycz-
nych przeznaczonych dla osob bilingwalnych oraz stworzone procedury, me-
tody i narzg¢dzia niezbgdne do proceséw terapii logopedycznej oséb dwu-/
wielojezycznych, a to jest najwazniejszym zadaniem stojacym przed wspot-
czesng logopedia.

BIBLIOGRAFIA

Btasiak-Tytuta M., 2018, Wczesne wspomaganie rozwoju mowy dziecka dwujezycznego. Pro-
filaktyka logopedyczna w sytuacji dwujezycznosci klasycznej, w: M. Blasiak-Tytula,
A. Siudak (red.), Neurologopedia. Neurobiologiczne podstawy wczesnej terapii zaburzen
rozwojowych, Krakow, s. 95-111.

Btasiak-Tytuta, M., 2019, Mowa dzieci dwujezycznych. Norma i zaburzenia, Krakow.

Caesar L., Kohler P., 2007, The state of school-based bilingual assessment: Actual practice versus recom-
mended guidelines, ,,LLanguage, Speech and Hearing Services in Schools”, t. 38 (3), s. 190-200.

Cieszynska J., 2006, Dwujezycznosé, dwukulturowosé — przeklenstwo czy bogactwo? O poszuki-
waniu tozsamosci Polakow w Austrii, Krakow.

Cieszynska J., 2007, Od zabawy i nauki czytania do systemu jezykowego. Od jezyka do spolecz-
nosci, ,,Logopedia”, t. 1(4), s. 6-29.

Cieszynska-Rozek J., 2010, Dwujezycznos¢ - rozumienie siebie jako Innego, w: J. Cieszynska,
Z. Orlowska-Popek, M. Korendo (red.), Nowe podejscie w diagnozie i terapii logopedycz-
nej — metoda krakowska, Krakow, s. 18-36.

Cieszynska-Rozek, J., 2012, Rozwdj mowy polskich dzieci na obczyznie — zjawiska normatywne
czy zaburzenia rozwojowe?, w: M. Michalik, A. Siudak, Z. Ortowska-Popek (red.), Dia-
gnoza roznicowa zaburzen komunikacji jezykowej, Krakow, s. 67-82.

Cieszynska-Rozek J., 2013, Metoda Krakowska wobec zaburzen rozwoju dzieci. Z perspektywy
fenomenologii, neurobiologii i jezykoznawstwa, Krakow.

Cieszynska-Rozek J., 2016, Glottodydaktyka i logopedia (metoda krakowska), w: 1. Janowska,
P.E. Gebal (red.), O lepsze jutro studiow polonistycznych w swiecie: glottodydaktyka polo-
nistyczna dzis, Krakow, s. 87-99.

Cieszynska J., Korendo M., 2017, Wczesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja rozwoju
dziecka od noworodka do 6. roku Zycia, Krakow.

Czaplewska E., 2018, Rola logopedii we wspolczesnych spoteczenstwach wielokulturowych,
w: E. Czaplewska (red.), Logopedia migedzykulturowa, Gdansk, s. 261-281.

Grabias S., 1994, Jezyk w nauczaniu niestyszqcych. Zasady programowania systemu komunika-
cyjnego, w: S. Grabias (red.), Gluchota a jezyk, Lublin, s. 185-221.

Grabias S., 1997, Mowa i jej zaburzenia, ,,Audiofonologia”, t. 10, s. 9-36.



Jak logopeda moze wspomagac rozwoj kompetencji... 335

Grabias S., 2012, O ostrosé refleksji naukowej. Przedmiot logopedii i procedury logopedycznego
postepowania, w: S. Milewski, K. Kaczorowska-Bray (red.), Logopedia. Wybrane aspekty
historii, teorii i praktyki, Gdansk, s. 56—69.

Kilinska-Ewartowska E., 1978, Logorytmika, Lublin.

Matsumoto D. Juang L., 2007, Psychologia miedzykulturowa, Sopot.

Mtynski R., 2012, Dwujezycznosé dziecigca w perspektywie glottodydaktyki i logopedii. Proba
syntezy, w: M. Michalik, Z. Ortowska-Popek, A. Siudak (red.), Nowa Logopedia. Diagno-
za roznicowa zaburzen komunikacji jezykowej, t. 3, Krakow, s. 93—111.

Mtynski R., 2021a, Ocena dwujezycznosci dzieciecej przy zastosowaniu formuty RIOT, ,,Logo-
paedica Lodziensia”, nr 5, s. 159—170. https://doi.org/10.18778/2544-7238.05.10

Miynski R., 2021b, Procedury diagnostyczne dzieci dwujezycznych, ,,Forum Logopedy”, nr 44, s. 30-36.

Miynski R., 2021c, The BID procedure as a tool for assessing phonological processes in bi-
lingual children, “Logopedia Silesiana”, t. 10, nr 2, s. 1-13. https://doi.org/10.31261/
LOGOPEDIASILESIANA.2021.10.02.02

Mtynski R., Redkva M., 2019, Diagnoza logopedyczna kompetencji jezykowych u wielojezycz-
nych dzieci z Ukrainy, ,,Logopedia Silesiana”, t. 8, s. 448—460. https://doi.org/10.31261/
LOGOPEDIASILESIANA.2019.08.18

Muszynska B., Papaja K., 2019, Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe. Wprowa-
dzenie, Warszawa.

Roctawska-Daniluk M., 2020, Dwujezycznosé i wychowanie dwujezyczne z perspektywy lingwi-
styki i logopedii, Gdansk.

Rittel T., 1994, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow.

Wygotski L.S., 1989, Mozgowa organizacja czynnosci psychicznych, Warszawa.

Wysocka M., 2018, Logorytmika, w: A. Domagata, U. Mirecka (red.), Metody terapii logope-
dycznej, Lublin, s. 651-670.

Wysocka M., 2021, Zastosowanie piosenki we wspomaganiu rozwoju sprawnosci jezykowych,

komunikacyjnych i poznawczych dziecka, ,,Logopedia”, t. 50/1, s. 143—156.

Netografia:
https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-
1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z [27.03.2023].
https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukainy-w-polsce-aktualne-dane-migracyjne2 [27.03.2023].
https://www.strazgraniczna.pl/pl/granica/statystyki-sg/2206,Statystyki-SG.html [27.03.2023].


https://doi.org/10.18778/2544-7238.05.10
https://doi.org/10.31261/LOGOPEDIASILESIANA.2021.10.02.02
https://doi.org/10.31261/LOGOPEDIASILESIANA.2021.10.02.02
https://doi.org/10.31261/LOGOPEDIASILESIANA.2019.08.18
https://doi.org/10.31261/LOGOPEDIASILESIANA.2019.08.18
https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z
https://samorzad.pap.pl/kategoria/edukacja/mein-w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-i-mlodziezy-z
https://www.gov.pl/web/udsc/obywatele-ukainy-w-polsce-aktualne-dane-migracyjne2
https://www.strazgraniczna.pl/pl/granica/statystyki-sg/2206%2CStatystyki-SG.html




ACTA UNIVERSITATIS LODZIENSIS

KSZTALCENIE POLONISTYCZNE CUDZOZIEMCOW 30, 2023
https://doi.org/10.18778/0860-6587.30.21

E

COoOP

Member since 2019
JM14480

Rafat Miynski'

https://orcid.org/0000-0001-9069-0612

SWIADOMOSC LOGOPEDOW
W ZAKRESIE GLOTTODYDAKTYCZNEJ
PERSPEKTYWY KSZTALCENIA
JEZYKOWEGO DZIECI
Z. DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

Streszczenie: W polskich szkotach uczy si¢ coraz wigcej dzieci, ktore stang si¢ lub sa
dwujezyczne. Sa to uczniowie cudzoziemscy oraz polonijni. Maja oni specyficzne potrzeby
edukacyjne, tzn. wymagaja nauki jezyka polskiego jako drugiego. Osobami wspierajacymi je
sg czesto glottodydaktycy polonistyczni, jednak zdarza sie, iz tego typu zaj¢cia prowadza tez
logopedzi. Tematem niniejszej pracy jest ocena $wiadomosci logopedow w zakresie glottody-
daktycznego ksztalcenia dzieci z do§wiadczeniem migracji. Badaniem zostali obje¢ci terapeuci,
ktorzy pracuja z takimi dzie¢mi. Przeprowadzono z nimi poglebione wywiady ustrukturyzo-
wane, a zebrane dane zostaly poddane analizie tematycznej. Badanie wykazato, iz logopedzi
potrzebuja usystematyzowania i pogtebienia wiedzy glottodydaktyczej przydatnej w ich pracy.
W koncowej czesci pracy przedstawiono wige te zagadnienia glottodydaktyczne, o ktore, zda-

niem autora, nalezatoby poszerzy¢ ksztalcenie logopedow.
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AWARENESS OF SPEECH-LANGUAGE PATHOLOGISTAS TO THE
GLOTTODIACTIC PERSPECTIVE OF LANGUAGE EDUCATION OF
CHILDREN WITH A MIGRATORY BACKGROUND

Abstract: More and more children who will become or are bilingual attend Polish schools.
Special groups are foreign and Polish students. They have specific educational needs, and they
require learning Polish as a second language. The people who support them are often Polish lan-
guage teachers, but it is also common for speech therapists to conduct such classes. The subject of
this paper is the assessment of the awareness of speech therapists in the field of glottodidactic edu-
cation of children with a migratory background. Four speech therapists who work with such child-
ren were included in the study. The author of the text conducted structured interviews; the collected
data were analyzed thematically. The study showed that speech therapists need to systematize and
deepen their knowledge of glottodidactics which would be useful in their work. The publication
also proposes elements of glottodidactics that may be useful in educating speech therapists.

Keywords: awareness, speech-language pathology, children, glottodidactic, Polish as
a second language

1. WSTEP

Uczniowie z doswiadczeniem migracji wymagaja wsparcia jezykowego,
aby moc komunikowac si¢ z rowiesnikami i nauczycielami oraz przyswajac¢
wiedze w jezyku polskim. W tym procesie nieocenione jest wsparcie glotto-
dydaktykow — nauczycieli jezyka polskiego i drugiego, budujacych jezykowa
kompetencje komunikacyjna dzieci. Z wlasnego do§wiadczenia autora tekstu
oraz jego rozmowy z terapeutami mowy i jezyka zatrudnionymi w réznych pla-
cowkach wynika, iz logopedzi, jako terapeuci mowy i jezyka, rowniez czesto
pracuja z dzie¢mi z doswiadczeniem migracji, uczac je polszczyzny. Potrze-
buja wigc wiedzy nie tylko logopedycznej, lecz takze glottodydaktycznej, by
sprawniej podejmowac, organizowac i realizowac dziatania wspierajace roz-
wdj polszczyzny u takich ucznidéw. Analiza literatury wykazata, iz jest wiele
prac, ktére podejmujg problematyke wykorzystania wiedzy i praktycznych roz-
wigzan logopedycznych w ksztatceniu uzytkownikéw jezyka polskiego jako
obcego i drugiego (zob. m.in. Mtynski 2021).W literaturze logopedycznej takze
mamy przyklady mozliwosci zastosowania osiggnig¢ glottodydaktyki poloni-
stycznej w pracy terapeuty mowy i jezyka. Czy jednak wiedza co do mozli-
wosci, jakie oferuje glottodydaktyka polonistyczna jest wsrdd praktykujacych
logopedow powszechna? Che¢ udzielenia odpowiedzi na to pytanie sklonita
autora do przeprowadzenia badania majacego na celu ocene stanu §wiadomosci
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logopedow co do znajomosci zagadnien glottodydaktycznych, a takze technik,
jakie moga wykorzysta¢ w obliczu koniecznosci wspotpracy z uczniem migru-
jacym. Od tego bowiem, jak sprawnie poruszajg si¢ w tej materii zaleze¢ moze
efektywnosc¢ ich dziatan.

2. GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNA
Z PERSPEKTYWY LOGOPEDII

Zwigzki miedzy dwiema dziedzinami jezykoznawstwa stosowanego,
glottodydaktyka a logopedia, majg juz swoja histori¢ i staja si¢ coraz lepiej
udokumentowane. Widoczny jest znaczacy transfer wiedzy logopedycznej
do glottodydaktyki, uzywanej np. do rozwijania kompetencji fonologicznej
(np. Grabon, Czempka-Wiewiora 2017; Biernacka 2019; Kapron-Charzynska
2020) czy wykorzystania materiatow terapeutycznych do pracy z uczacymi si¢
jezyka polskiego jako obcego nanizszych poziomach jezykowych (np. Jedryka
2022). Interesujace jest rowniez zainteresowanie logopedow dydaktyka jezyka
polskiego jako obcego. Tu warto przytoczy¢ prace Danuty Pluty-Wojciechow-
skiej (2015a; 2015b; 2016), rekomendujacej ocen¢ warunkoéw anatomicz-
no-czynnos$ciowych aparatu artykulacyjnego u uczacego si¢ jezyka obcego.
Inspiracje glottodydaktyka sa takze wyraznie widocznie w pracach Jadwigi
Cieszynskiej-Rozek czy Zdzistawy Orlowskiej-Popek, ktore, stosujac technike
programowania jezyka do budowania systemu jezykowego u dzieci z niedoshu-
chem, alalig czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu, opieraja ja na glottody-
daktycznym minimum leksykalnym i gramatycznym (Ortowska-Popek 2017;
Cieszynska-Rozek 2013). Programowanie j¢zyka wykorzystywane jest rowniez
u dzieci dwujezycznych, dla ktorych polszczyzna jest jezykiem odziedziczo-
nym (m.in. Korendo, Btasiak-Tytuta 2019). Bezposrednie odwolanie do prac
glottodydaktycznych, poswigconych programowi gramatycznemu, tematyczne-
mu i leksykalnemu znalez¢ mozna w autorskiej propozycji terapii 0sob z afazja
globalng Anny Siudak (2013). Narzedzia wypracowane w dydaktyce jezykow
obcych proponowanesa rowniez w terapii logopedycznej oséb chorujacych na
schizofreni¢ (Wozniak 2015). Do$wiadczenie kliniczne autora tekstu wskazuje
réwniez, iz glottodydaktyczne techniki ksztattujace czytanie ze zrozumieniem,
kompetencje gramatyczng i leksykalng sg dobrg podstawa prowadzenia terapii
np. specyficznych zaburzen czytania i pisania (dysleksja) czy Ptodowego Ze-
spotu Alkoholowego (zob. takze Krakowiak 2015; Domagata, Mirecka 2015).

Przyktadow wykorzystania wiedzy glottodydydaktycznej w praktyce lo-
gopedycznej jest zatem sporo. Czy jednak wystarczajaco duzo, by logopedzi
swiadomie korzystali z nowego dla nich obszaru wiedzy?
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3. METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

W tej czesci pracy przedstawione zostang przyjete zalozenia metodolo-
giczne — przedmiot i pytania badawcze, charakterystyka metody analizy, gro-
madzenia danych oraz grupy badawcze;j.

3.1. PRZEDMIOT BADAN I PYTANIA BADAWCZE

Przedmiotem przeprowadzonego badania jest stan swiadomosci logope-
doéw w zakresie glottodydaktycznej perspektywy ksztatcenia jezykowego dzieci
z doswiadczeniem migracji. Szczegétowe pytania badawcze, na ktore poszuki-
wano odpowiedzi, brzmiaty:

1. Czy logopedzi-rozmowcy znajg i potrafiag zdefiniowac pojecia takie jak

Jezyk obcy, jezyk drugi, jezyk odziedziczony, jezyk edukacji szkolnej?

2. Czy w sytuacji konieczno$ci pracy z uczeniem z do§wiadczeniem mi-

gracji wykorzystuja metodyke logopedyczng czy glottodydaktyczna?

3. Czy logopedzi znaja i potrafia wyszczegolnic¢ techniki pracy, ktore sa

podstawa nauczania dzieci z do§wiadczeniem migracji?

32.METODA BADAWCZATINSTRUMENT GROMADZENIA DANYCH

Ze wzgledu na to, iz przedmiotem analizy jest pozyskany od respondentow
tekst, dzigki ktoremu mozna pozna¢ wyimek rzeczywistosci oraz punkt widze-
nia méwigcych zdecydowano si¢ na metodologi¢ jako$ciowa. Znaczenie tego
typu badan w polskiej logopedii wyraznie podkreslita Elzbieta Minczakiewicz
(2016), na gruncie migdzynarodowym zrobili to m.in. Jack S. Damico oraz Nina
Simmons-Mackie (2003). Dane zebrano dzieki wykorzystaniu poglgbionego
wywiadu ustrukturyzowanego, skonstruowanego wedlug wytycznych Steinara
Kvalego (2010). Opracowania danych dokonano za pomocg analizy tematycznej
w celu wyszczegolnienia najczesciej pojawiajacych si¢ watkow oraz wychwy-
cenia ewentualnych podobienstw i réznic w zarejestrowanych wywiadach. Jest
to pierwsze w polskiej logopedii badanie wykorzystujace analiz¢ tematyczng
w kontekscie wsparcia edukacyjnego dzieci z do§wiadczeniem migracji. Jest to
skuteczna metoda badawcza, sprawdzajaca si¢ np. w badaniach opinii i perspek-
tyw 0sOb zaangazowanych w procesy terapeutyczne (np. Ludlow i in. 2012).
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3.3. GRUPA BADAWCZA

Respondentami w niniejszych badaniach byli logopedzi i neurologopedzi
o kilkuletnim stazu pracy, w wieku 24-29 lat, pracujacy w przedszkolu, szko-
le podstawowej oraz prywatnym gabinecie logopedycznym (zob. tab.1). Byly
to 4 kobiety; wszystkie miaty kontakt z dzie¢mi z do§wiadczeniem migracji
w réznym wieku, wszystkie pozostawaty tez pod opieka metodyczna doswiad-
czonego logopedy, majacego rowniez wyksztalcenie glottodydaktyczne. Ze
wzgledu na niewielka grupe niniejsze badanie ma charakter pilotazowy.

Tabelal. Charakterystyka grupy badawczej

PLEC K K K K
KIERUNEK logopedia logopedia filologia filologia polska
STUDIOW z modutem z modutem polska z logopedia,

nauczanie nauczanie z logopedia, | neurologopedia
jezyka jezyka neurologopedia
polskiego jako | polskiego jako

obcego obcego
WIEK 24 25 29 28
DOSWIADCZENIE | prawic 2 lata 2 lata 6 lat 5 lat
ZAWODOWE
MIEJSCE PRACY szkota szkota gabinet przedszkole

podstawowa podstawowa | logopedyczny

KOD R1 R2 R3 R4

Zrbdto: opracowanie wlasne

4. WYNIKI

W tej czesci zaprezentowane zostang gtowne tematy wytonione z wywia-
dow oraz towarzyszace im pojecia. Poszczegdlne tabele zbieraja wypowiedzi
badanych przypisane do wyrdznionych tematow.
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4.1. ZNAJOMOSC 1 UMIEJETNOSC ZDEFINIOWANIA POJEC:
JEZYK POLSKI JAKO OBCY, DRUGI, ODZIEDZICZONY ORAZ
EDUKACJI SZKOLNEJ

Tabela 2. Tematy i watki wytonione z wywiadow? w kontekscie pytania

badawczego numer 1

TEMAT POJECIA

Pojawienie si¢ termi- | ¢ zestawienie tych termindw, raczej bez wskazywania roznic [R4];

now jezyk obcy ijezyk | * z pewnoscig pojawily sie na studiach [R1; R2; R3; R4].
drugi

Zauwazanie roznic  obcy oznacza to samo co drugi [R4];

miedzy jezykiem jako | ¢ obcy nie jest tozsamy z drugim [R4];

obcym i jako drugim * mam juz opanowany jezyk pierwszy, ale musze przyswoic jezyk
obcy [R4];

* obcy to nie jest etniczny [R4];

e obcy jezyk dziecko poznaje jak jest starsze i ma opanowany jezyk
pierwszy [R1];

* jezyk drugi —zwigzany z dwujezycznoscig symultaniczng [R1; R2; R3];
* na nauke jezyka obcego decydujq sie np. nastolatki z Ukrainy [R2];
e obcy to np. angielski w szkole [R2];

e jezyk drugi jest bardziej przyswajany niz opanowany przez jego
uczenie sig [R2];

o jezykiem drugim mozna komunikowaé si¢ na tym samym poziomie
co pierwszym [R4];

e jezyk obcy do tej pory nieznany komus [R3];

e jezyk drugi wybrany przez kogos ze wzgledu na rodzica [R3];

* malizenstwo mieszane, np. kobieta z Polski, mezczyzna z Hiszpanii,

to dla niego polski bedzie jako drugi [R3].

Jezyk odziedziczony * nie spotkatam sie z tym terminem [R4];

jako system potaczo- | ¢ zakorzenienie, przodkowie, rodzinne otoczenie [R4];
ny ze $rodowiskiem e jezyk niekoniecznie pierwszy [R4];
rodzinnym * narzucony przez otoczenie [R1];

e rozmowa z dzieckiem w jezyku matki [R2];
* sytuacja w rodzinie, gdy rodzice sq dwujezyczni lub gdy pochodzq

z odrebnych srodowisk jezykowo-kulturowych [R2].

2 Kursywa zapisane sg oryginalne wypowiedzi respondentow, oznaczone odpowiednim kodem
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Grupa odbiorcow jezy-
ka jako obcego

o zwiqzany z duzymi miastami [R4];

e dorosli i dzieci [R1; R2; R3; R4];

o cheé mieszkania w Polsce, tworzenia relacji [R4]

* osoby niezakorzenione w tym jezyku, uczq sie go od podstaw [R1];
e dzieci i dorosli z Ukrainy [R2].

Specjalista od naucza-
nia jezyka jako obcego

* nauczyciele, logopedzi z przygotowaniem, osoby bez wyksztatcenia
ktore w ,,jakis” sposob chcq przekazaé jezyk [R4];

ny jako element

dwujezycznosci

i drugiego * glottodydaktyk [R1];
e lektorzy jezyka; polonisci [R2; R3].
Jezyk odziedziczo- * dziecko, ktorego rodzice sq dwujezyczni lub sq malzenstwem mie-

szanym [R2];
* dziecko dziedziczy po kims jezyk [R3].

Niepewnos¢ co do
0soby nauczajacej je-
zyka odziedziczonego

o chyba glottodydaktyk [R1];
* ktos z rodziny [R4];

e nikt nie naucza jezyka odziedziczonego [R3].

Jezyk edukacji szkol-
nej jako jezyk zwia-
zany z postugiwaniem
si¢ nim w otoczeniu
szkolnym

* najpierw nauka jezyka jako podstawy, potem jak u innych uczniow
[R1];

e jezyk uczony w szkole [R1];

e jeden z przedmiotow dla dzieci [R3].

Osoba z do§wiadcze-
niem migracji jako
uzytkownik jezyka
edukacji szkolnej

e dzieci przyjezdzajgce do Polski [R1].

Specjalista od naucza-
nia jezyka edukacji

szkolnej

* glottodydaktyk, potem np. nauczyciel jezyka polskiego jako ojczy-
stego [R1];
* logopedzi; nauczyciele [R4].

Zrodto: opracowanie wlasne

Wszystkie respondentki przyznaty, iz w trakcie swoich studiow spotkaty
si¢ z terminami jezyk obcy, drugi i odziedziczony. W trakcie wywiadu probo-
waly zdefiniowac te pojecia, nie byly do konca pewne ich znaczenia, zdarzato
sie wiec, ze jezyk obcy 1 jezyk drugi byty tozsame, wigkszo$¢ wypowiedzi cha-
rakteryzowato jednak ich réznicowanie. Jezyk obcy okreslany byt jako ,,nieet-
niczny”, ,,opanowywany po przyswojeniu jezyka pierwszego”, ,,np. polski dla
nastolatkow z Ukrainy lub np. angielski dla innych dzieci w szkole”. Odbior-
cami polskiego jako obcego sg, wedlug badanych, obcokrajowcy, mieszkancy
duzych miast, uchodzcy z Ukrainy czy ogdlnie osoby planujace osiedli¢ sig
w Polsce. Specjalista od nauczania jezyka obcego byl przez respondentki iden-
tyfikowany gtownie z glottodydaktykiem, polonista lub logopeda z odpowied-
nim przygotowaniem.
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Jezyk drugi wiazany byt z dwujezycznoscig symultaniczna, np. ,,wybie-
rany przez kogo$ ze wzgledu na rodzica”. Pojecie jezyka odziedziczonego nie
byto znane respondentkom, prébowaty je wiec intuicyjnie thumaczy¢, podob-
nie bylo z pytaniem o osobe nauczajaca polskiego jako odziedziczonego. Ter-
min jezyk edukacji szkolnej rdwniez nie byt doktadnie znany terapeutkom,
wigzaty go ze srodowiskiem szkolnym, dzie¢mi i nauczycielami polonistami.

Whiosek: badani logopedzi znaja omawiane pojecia na poziomie zbyt ogol-
nym, nie potrafig ich poprawnie zdefiniowa¢ i odnies¢ do dydak-
tycznego kontekstu.

4.2. WYBOR METODYKI LOGOPEDYCZNEJ BADZ
GLOTTODYDAKTYCZNEJ W PRZYPADKU PRACY
7Z DZIECKIEM Z DOSWIADCZENIEM MIGRACIJI

Tabela 3. Tematy 1 watki wylonione z wywiadow w kontek$cie pytania

badawczego numer 2

TEMATY

POJECIA

Ocena poziomu
jezykowego dzieci
w starszym wieku
szkolnym: metodyka
glottodydaktyczna

e konstrukcja testu plasujgcego, odwolanie do ESOKJ, orientacyjne
badania [R2].

Diagnoza dziecka

w wieku przedszkol-
nym: metodyka
logopedyczna

o diagnoza przesiewowa, rozpoznanie sytuacji jezykowej dziec-
ka z doswiadczeniem migracji; diagnoza dwujezyczna; konsultacje

z psychologiem, wychowawcq, pogtebianie diagnozy np. KOLD [R4].

Przenikanie si¢
wiedzy logopedycznej
i glottodydaktycznej

* zaciera sig granica migdzy logopediq a glottodydaktykq [R2];

* duzo rzeczy robi sig intuicyjnie, zazebia sie [R2];

* przydaje si¢ wiedza logopedyczna przy artykulacji [R1]; wiedza
z programowania jezyka [R1; R2; R3; R4].

Praca ze starszymi

dzie¢mi

* wigcej metodyki glottodydaktycznej [R1; R2];
o wazny kontekst kulturowy [R3].

Praca z dzie¢mi

przedszkolnymi

e bardziej logopedia, jest bardziej poukiadana, programowanie je-
zyka, podobne problemy logopedyczne czy laryngologiczne u dzieci
Jedno i dwujezycznych [R4].

Zrodto: opracowanie wlasne
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W zarejestrowanych wypowiedziach mozna bylo zauwazy¢ wyraznie
zrdznicowanie opinii dotyczacych stosowania w pracy z dzieckiem z do§wiad-
czeniem migracji metodyki logopedycznej oraz glottodydaktycznej. Osoby
pracujace z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym wskazaty
zasadnos$¢ wykorzystania narzedzi logopedycznych, tj. poddawania diagnozie
przesiewowej 1 poglebionej (przy wykorzystaniu standaryzowanych narzg-
dzi, np. Kart Oceny Logopedycznej Dziecka — KOLD) czy wykonania dia-
gnozy dwujezycznej (przy udziale osoby interpretatora). Podkreslana byta
przydatno$¢ techniki programowania jezyka. Logopedzi pracujacy z dzieémi
w starszym wieku szkolnym byli §wiadomi mozliwosci wykorzystania tech-
nik glottodydaktycznych (np. do tworzenia testow, odwotanie do poziomoéw
ESOKJ). Zwracano tez uwage na znaczenie kontekstu kulturowego w pracy
z dzieckiem z do§wiadczeniem migracji.

Whiosek: logopedzi w zaleznosci od wieku dzieci $wiadomie wybieraja narzg-
dzia logopedyczne lub glottodydaktyczne i potrafig to uargumentowac.

4.3. ZNAJOMOSC 1 WYJASNIENIE POJECIE TECHNIKA
GLOTTODYDAKTYCZNA

Tabela 4. Tematy i pojecia wylonione z wywiadow w kontekscie pytania
badawczego numer 3

TEMAT POJECIA
Techniki inne niz * trudno je nazwac i skategoryzowac, pojecie znane, ale trudno spre-
logopedyczne cyzowac [R2].
Techniki * zwiqgzane z nauczaniem jezyka polskiego jako drugiego, pewna po-
glottodydaktyczne moc [R1];

* dostosowanie tekstow do dziecka, redakcja dla dzieci, prostsze
stownictwo [R1].

Przyktad techniki * w pracy wykorzystuje techniki glottodydaktyczne, np. tumaczenie

na synonim pozniej w roznych kontekstach [R1].

Zrodto wiedzy e np. ,,ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego” [R3].
o technikach

Zrbdto: opracowanie wlasne

Badani logopedzi znali pojecie technika glottodydaktyczna, ale mieli
problemy z jego zdefiniowaniem. Byli $wiadomi, iz zwigzane jest z naucza-
niem jezyka polskiego jako drugiego, moze, ich zdaniem, przyjac¢ np. forme
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redagowania tekstow dla dzieci, uzywania prostszego stownictwa czy ksztal-

towania kompetencji leksykalnej poprzez prac¢ z synonimami w réznych

kontekstach. Jedna respondentka byla w stanie poda¢ publikacje, z ktorej

czerpie inspiracje do ¢wiczen.

Whiosek: logopedzi w ogélnym stopniu znajga omawiane pojecie, jednak widaé
potrzebe w rozszerzaniu ich §wiadomosci o réznorodnosci technik
stosowanych w pracy z dzie¢mi z doswiadczeniem migracji.

5. ZAGADNIENIA GLOTTODYDAKTYCZNE PRZYDATNE
LOGOPEDOM - WNIOSKI Z BADAN

Whioski z przeprowadzonych badan moga stanowi¢ punkt wyjs$cia do
dyskusji w srodowisku logopedycznym i polonistycznym o zakresie wiedzy
glottodydaktycznej, ktora w potaczeniu z umiejetnosciami terapeutycznymi
pozwolitaby logopedom prowadzi¢ efektywne wsparcie dzieci z doswiadcze-
niem migracji. Pewna propozycja moze by¢ ponizszy zakres terminologii glot-
todydaktycznej, strategie ksztatcenia podsystemow i sprawnosci jezykowych
oraz pozycje dydaktyczne.

5.1. TERMINOLOGIA GLOTTODYDAKTYCZNA

W zwigzku z tym, iz jednym z zadan logopedow jest redagowanie ra-
portoéw, notatek i opinii logopedycznych kluczowa staje si¢ dla nich umiejet-
nos$¢ okreslenia, jaki status ma polszczyzna dla dziecka z doswiadczeniem
migracji. W tym zakresie wazne sg trzy poje¢cia — jezyk jako obcy (Lipin-
ska 2003, s. 42; Ggbal 2016, s. 56), drugi (Miodunka 2010, s. 240-241;
Ggbal, Miodunka 2020, s. 149— 150) i odziedziczony (Lipinska, Seretny
2012; Seretny, Lipinska 2016; Lipinska, Seretny 2019, s. 290). W przypad-
ku dzieci nalezy tez wspomnie¢ o pojeciu polskiego jako jezyku edukacji
szkolnej, rozumianym jako narzedzie do zdobywania wiedzy 1 umiejetnosci
(Pamuta-Behrens 2018, s. 178; Seretny 2021). W konteks$cie wielojezyczno-
$ci logopedzi maja wazng do odegrania role: jest nig propagowanie wiedzy
o zachowywaniu wysokiej kompetencji w jezyku etnicznym, niezbg¢dnej do
osiggniecia dwujezycznosci kognitywnej (Lipinska 2015) oraz umozlwiaja-
cej dwujezycznag terapie logopedyczng bilingwalnych dzieci z zaburzeniami
komunikacji (Kremer-Sadlik 2005).
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5.2. W STRONE PRAKTYKI GLOTTODYDAKTYCZNEJ

Efektywne wsparcie dzieci z do$wiadczeniem migracji przez logopede
wigze si¢ z jego znajomos$cig nauczania polszczyzny jako jezyka drugiego oraz
jako jezyka szkolnej edukacji. W obu przypadkach narzedzia wypracowane
w ramach glottodydaktyki moga nie tylko wzbogaci¢ warsztat logopedy, lecz
przede wszystkim usprawni¢ proces opanowywania polszczyzny przez dzieci
z doswiadczeniem migracji.

W pierwszej kolejnosci logopeda powinien zapoznaé si¢ z pojeciami ta-
kimi jak glottodydaktyka polonistyczna, dydaktyka jezyka polskiego jako obce-
go oraz metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego (Seretny, Lipinska
2005; Miodunka 2016; Gebal, Miodunka 2020). Wiedza ta pozwoli specjaliscie
na wstepng orientacj¢ w zagadnieniach glottodydaktycznych, zwlaszcza tych
dotyczacych programowania ksztalcenia jezykowego. Waznym odniesieniem
sg tez opisy poziomow jezykowych (ESOKJ 2003; Janowska i in. 2016), nalezy
jednak pamigtac o tym, iz odnoszg si¢ one przede wszystkim do 0so6b dorostych.

Zajecia jezykowe dla dzieci z doswiadczeniem migracji powinny rozwi-
jac podsystemy i sprawnosci. W tym celu logopedom niezbedna jest znajomos¢
odpowiednich technik pracy. W zakresie kompetencji fonologicznej logopeda
moze z powodzeniem wykorzysta¢ metodyke logopedyczng (np. Litwin, Pie-
trzyk 2013) oraz glottodydaktyczne, np. technik¢ numeru, powtdérzonego wy-
razu, liczenie powtorzen, odnajdywanie wyrazu niepasujacego do pozostalych,
dopasowanie ustyszanego wyrazu do obrazka lub zapisu (Seretny, Lipinska
2005, s. 38—40; Gebal, Miodunka 2020, s. 219). W przypadku kompetencji
leksykalnej moga to by¢ ¢wiczenia literowe, tematyczne lub leksykalno-fraze-
ologiczne (Seretny, Lipinska 2005, s. 85-99; Seretny 2015), natomiast lekcja
gramatyki powinna obejmowac prezentacje struktury, ¢wiczenia automatyzuja-
ce i komunikacyjne (z technikami takimi jak imitacja, substytucja, transforma-
cja, ¢wiczenia fatyczne, sytuacyjne i transformacyjno-komunikacyjne) (Seretny,
Lipinska 2005, s. 118-132). W ksztalceniu pisowni logopeda moze zastoso-
wac tzw. symultaniczne ¢wiczenia ortograficzne (Cieszynska, Korendo 2009).
W celu rozwinigcia rozumienia ze stuchu przydatne sg natomiast techniki po-
przedzajace shuchanie (ogniskowanie uwagi, wprowadzanie struktur gramatycz-
no-leksykalnych), stosowane w trakcie stuchania (zaznaczanie, przewidywanie)
oraz po shuchaniu (prawda-fatsz, wielokrotny wybor, odpowiedzi na pytania,
uktadanie w kolejnosci fragmentow tekstu) (Seretny, Lipinska 2005, s. 150—-153;
zob. tez Prizel-Kania 2013). W usprawnianiu mowienia sprawdzajg si¢ techni-
ki oparte na bodzcu obrazkowym, stownym i dzwigkowym (Seretny, Lipinska
2005, s. 177-183; zob. tez Janowska 2019), czytania — ¢wiczenia poprzedza-
jace prace z tekstem (przypomnienie materiatu gramatycznego i leksykalnego,
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ogniskowanie uwagi), towarzyszace czytaniu (rozumienie globalne, selektyw-
ne i szczegdtowe) oraz po czytaniu (nadawanie tytutdéw, odnajdywanie btedow,
praca ze streszczeniami), a w zakresie pisania przydatny jest schemat zapropo-
nowany przez Seretny i Lipinska (2005, s. 200-237; zob. tez Banach, Bucko
2019; Lipinska 2023). Pomoce w pracy moga by¢ podreczniki dla obcokrajow-
cOw, np. Polski krok po kroku junior I (Grudzien, Kuc, Stempek 2015), mate-
riaty z platformy Po Polsce po polsku (Prizel-Kania i in. 2016), Polski jest cool
(Piotrowska-Rola, Porebska 2013), Moje litery. Pisz¢ na A (Szelc-Mays 2014),
Bawimy sie w jezyk polski (Achtelik, Niesporek-Szamburska 2009). Zdobycie
wiedzy o nauczaniu jezyka edukacji szkolnej umozliwitoby natomiast zapozna-
nie si¢ logopedéw z praca Przemystawa E. Gebala, syntetyzujaca dydaktyke
jezyka polskiego jako obcego i pedagogike migdzykulturowa (2018) czy metoda
JES-PL autorstwa Matgorzaty Pamuly-Behrens i MartySzymanskiej (2018).

6. PODSUMOWANIE

Przedstawione badanie wykazalo, iz w ksztalceniu logopedow wystepuje
swoista luka, ktorg powinny wypehi¢ wiedza i umiejetnosci niezbedne do opra-
cowywania lekcji jezyka polskiego jako drugiego i szkolnej edukacji. Do ksztatcenia
terapeutow warto byloby wiec wprowadzi¢ szerszy niz dotychczas komponent
glottodydaktyczny, dzigki ktoremu poszerzyltby si¢ ich warsztat pracy. Pomi-
mo tego bowiem, iz spotykaja si¢ oni w trakcie studiow z podstawami wiedzy
glottodydaktycznej (respondenci R1 i R2), to ich §wiadomo$¢ w tym zakresie
nie jest gleboka, a zdobyta wiedza wymaga poszerzenia, usystematyzowania
i utrwalenia. Konieczne sa takze praktyki w zakresie nauczania polszczyzny lub
wolontariaty w placowkach, w ktorych ucza si¢ takie dzieci.
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kulturowa, spoteczna i jezykowa studentow z Ukrainy, uwzgledniajgca kwestie tozsamosciowe,
edukacyjne, relacje osobowe (kontakt z Polakami i innymi rodakami), samorozwdj, doswiad-
czenia autoréw poza uczelnig (np. w pracy). Kazdy z kluczowych watkow zostal zobrazowany
za pomocg cytatdw z dziennikow. Narracje osobiste uczacych si¢ jezyka polskiego jako obce-
go nie byly dotad przedmiotem badan w glottodydaktyce polonistycznej. Waznym celem tego
studium diarystycznego jest ukazanie waloréw stosowania metody biograficznej w badaniach
glottodydaktycznych. Badanie zostalo podsumowane w trzeciej czesei artykutu. Umozliwito ono
naszkicowanie portretu zbiorowego studentéw z Ukrainy, ktdrzy pojawili si¢ w przestrzeni edu-
kacyjnej Uniwersytetu £.odzkiego z powodu wybuchu wojny w Ukrainie po to, by podjac¢ probe

zdefiniowania si¢ na nowo.

Stowa kluczowe: dzienniki, czas wojny, studenci, Ukraina, glottodydaktyka, studia
polskie, metoda biograficzna, badanie/studium diarystyczne

JOURNALS OF WARTIME STUDENTS FROM UKRAINE. AN ATTEMPT
TO MEMORIZE THE WORLD AND MYSELF

Abstract: The article analyzes eleven, written in Polish as a target language, journals of
students from Ukraine, participants of Polish studies with English, a field of study created at the
Faculty of Philology of the University of Lodz in May 2022, after the outbreak of the war in
Ukraine. The first part of the article defines the place of the biographical method in various scien-
tific disciplines, with particular emphasis on pedagogy and glottodidactics. The second part of
the article is a diary study, in which the following are discussed: the form and structure of student
diaries (among others, the volume of notes, titles, introductions, endings of the diaries) and their
subject matter. Thematic threads of a retrospective and introspective nature were distinguished,
referring to various aspects of the authors’ lives, such as: war (war exodus), cultural, social and
linguistic adaptation of students from Ukraine, taking into account their identity and educational
issues, personal relations (contact with Poles and other compatriots), self-development, authors’
experiences outside the university (e.g. at work). Each of the key threads has been illustrated
with diary quotes. The diaries of people learning Polish as a foreign language have not been the
subject of research in Polish language glottodidactics so far. An important goal of this diary study
is to show the advantages of using the biographical method in glottodidactic research. The diary
research is summarized in the third part of the article. It allowed for a sketch of a collective por-
trait of students from Ukraine who appeared in the educational space of the University of Lodz
due to the outbreak of war in Ukraine in order to try to redefine themselves.

Keywords: diaries, time of war, students, Ukraine, glottodidactics, Polish studies,
biographic method, diarist research/study
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Termin dziennik odnosz¢ w moim artykule do uporzadkowanych chro-
nologicznie zapiskow prywatnych (notatek osobistych), dotyczacych spraw
codziennych oraz zdarzen, ktore autorzy uznajg za wazne w swoim zyciu. To
rozumienie pozostaje w zgodzie z wigkszoscig definicji zawartych w encyklo-
pediach, stownikach jezykowych i pracach o charakterze genologicznym?. Au-
torami dziennikow, ktore beda analizowane w czgsci empirycznej artykutu, sa
studenci z Ukrainy uczacy si¢ jezyka polskiego i tworzacy swoje zapiski w je-
zyku docelowym. Ich notatki osobiste, ktorym si¢ przyjrze w czesci 2. artykutu,
nie posiadajg — z jednym wyjatkiem — waznej cechy definicyjnej gatunku pi-
$mienniczego, jakim jest dziennik: nie sg narracjami prowadzonymi codziennie
(ani nawet systematycznie)®.

1. DZIENNIKI NAUCZYCIELSKIE I UCZNIOWSKIE
W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH

Studium dziennikéw nauczycielskich i uczniowskich jest jedng z em-
pirycznych metod stosowanych m.in. w pedagogice, naukach spotecznych
i w dydaktyce jezyka. W socjologii badania biografii/narracji osobistych
preznie rozwijaja si¢ w ostatnich dwoch dekadach i znane sa pod nazwa au-
toetnografii (Kacperczyk 2014). Podobnie istotng role¢ pelni badanie narracji
w pedagogice (Kacperczyk 2014).

Mieczystaw Lobocki w punkcie 6. rozdzialu X: Wprowadzenia do meto-
dologii badan pedagogicznych (2008) omdwil analize dokumentow jako jedna
z metod badan w pedagogice; okreslit ja jednoczesnie jako mniej doceniang niz
metody opisane wczesniej, jak obserwacja, eksperyment pedagogiczny, testy
osiggnie¢ szkolnych, metody socjometrycznej, metody sondazu diagnostycz-
nego. Wsrdd dokumentéw poddawanych analizie autor wymienit wypracowa-
nia 1 rysunki, a nastepnie dzienniki (pamigtniki), autobiografie, biografie, listy
1 inne typy gatunkow tekstow kultury, w ktorych pojawiajg si¢ narracje osobiste.
Lobocki okresla metode badan tego rodzaju dokumentéw w pedagogice jako
metode biograficzng (tamze, s. 250-251). Uznaje, iz termin ten moze dobrze

2 Por. definicj¢ dziennika zawarta w: https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/dziennik;3895774.
html [17.04.2023], jak tez czwarte znaczenie wyrazu hastowego ,,dziennik” podane w: https://
sjp-pwn.pl/sjp/dziennik;2455697.html [17.04.2023]. Omdéwienie dziennika jako gatunku literac-
kiego znajdujemy natomiast m.in. w hasle autorstwa Natalii Lemann (2006) zawartym w Sfow-
niku rodzajow i gatunkow literackich.

3 We zrodtach podanych w przypisie powyzej akcentowana jest cecha zwigzana z tworze-
niem dziennika na biezaco.


https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/dziennik%3B3895774.html
https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/dziennik%3B3895774.html
https://sjp.pwn.pl/sjp/dziennik%3B2455697.html
https://sjp.pwn.pl/sjp/dziennik%3B2455697.html

356 Grazyna Zarzycka

funkcjonowac takze w kontekscie pedagogiki jezykowej. Wsrod technik anali-
zy dokumentow autor wymienia analiz¢ treSciowg oraz formalng dokumentoéw
oraz inne typy analiz (jak analiza pedagogiczna, psychologiczna, diagnostyczna,
rozwojowa, indywidualna i grupowa) stosowane przez badaczy w zaleznosci od
obranego celu (tamze, s. 248, 249), jednak nie rozwija szczegoétowo opisu. Ana-
liza dokumentéw o charakterze biograficznym, co podkreslaja autorzy reprezen-
tujacy nauki pedagogiczne, jak L.obocki (tamze) czy Amelia Krawczyk-Bocian
(2019) i spoteczne (Kacperczyk 2014), moze mie¢ charakter jako$ciowy albo
mieszany, ilosciowo-jakosciowy.

W krajowej glottodydaktyce analiza dziennikoéw jako metoda badawcza nie
byta dotad chetnie stosowana. Jest tez rzadko opisywana w polskich glottodydak-
tycznych pracach metodologicznych. Wyjatkiem jest tu praca Weroniki Wilczyn-
skiej oraz Anny Michonskiej-Stadnik (2010) Metodologia badan w dydaktyce.
Wprowadzenie. Interesujace nas zagadnienie zostalo omowione w ramach roz-
dzialu trzeciego, w podrozdziale 3.5, charakteryzujacym techniki pozyskiwania
danych w badaniach empirycznych.

Badanie dziennikéw nauczycielskich i uczniowskich — takze wystepu-
jacych w formie plikéw tekstowych, blogow, czatow — zostato zaliczone do
technik otwartych o charakterze jakosciowym, dajacych mozliwos¢ ,,wgladu
w osobiste przezycia i doswiadczenia osoby badanej, ktdre bez uzycia tej tech-
niki pozostatyby niedost¢pne dla badacza” (tamze, s. 163). Autorki wspomnia-
ly o pewnych mankamentach zwigzanych z badaniem narracji osobistych, czyli
o mozliwym wystgpieniu podczas pisania dziennikow efektu aureoli (skton-
nos$ci do przedstawiania siebie w sposob nadmiernie pozytywny) oraz efektu
Hawthorne’a (uzyskania nierzetelnych rezultatow spowodowanych tym, ze
badany bierze udziat w danym projekcie, w wyniku czego poddany jest pew-
nego rodzaju presji). Tego rodzaju zjawiska mogg rownocze$nie powodowac
zaktocenia w odbiorze tresci zapiskow.

Warto$ciowym elementem opisu zawartego w omawianej pracy jest wy-
mienienie zasad, do ktoérych powinni stosowac si¢ autorzy i badacze tego rodza-
ju zapiskoéw osobistych. Tak wiec, zdaniem Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik,
autorzy powinni prowadzi¢ zapiski rzetelnie, zgodnie z prawda, systematycznie,
w naturalny sposéb (koncentrujac si¢ na tresci, nie na poprawnosci jezykowe;j).
Badacz powinien natomiast pokierowaé projektem diarystycznym: okresli¢
preferowang przez siebie tematyke i strukture zapiskow, co utatwi pdzniejsza
analizg ich tresci, a takze zacheci¢ autorow (uczacych si¢ lub nauczycieli) do
zaangazowania si¢ w wykonanie zadania (tamze, s. 163—164).

Wsrdd prac anglojezycznych dotyczacych wprost interesujacego nas za-
gadnienia na szczeg6lng uwage zastuguje obszerny, liczacy 45 stron, artykut
autorstwa Katleen M. Bailey (1991) Diary Studies of Classroom Language Le-
arning: The Doubting Game and the Believing Game (Badania skupiajgce sie



Dzienniki czasu wojny studentow z Ukrainy... 357

na dziennikach uczqcych sie jezykow obcych: gra w wqtpienie i gra w wiare)®.
W artykule dokonano przegladu szeregu badan skoncentrowanych na analizie
zapiskéw osobistych zwigzanych z procesem glottodydaktycznym; praca liczy
az 105 odnosnikéw do wydanej w latach 1970-1990 literatury anglojezycznej
poswigconej tej problematyce, co §wiadczy o popularnosci tego rodzaju badan.
Autorka wymienia zalety i wady tego podejscia badawczego.

Zgodnie z podang w artykule definicja’, studium diarystyczne prowadzone
W obszarze nauczania, uczenia si¢ i nabywania jezyka obcego to relacja pole-
gajaca na analizie 1 interpretacji pierwszoosobowych zapiskow (dziennikow)
uczniowskich lub nauczycielskich na temat wlasnego procesu nabywania/
uczenia si¢ jezyka lub jego nauczania. Autorzy relacji osobistych stosujg ob-
serwacje, introspekcje lub/i retrospekcje. Analiza takich zapiskow — nazywana
tez badaniem diarystycznym — moze by¢ podjeta przez autora dziennika lub
przez niezaleznego badacza. Jest to analiza empiryczna (oparta na danych),
ktora moze przybiera¢ roznorodne formy (badanie objasniajace versus ekspe-
rymentalne czy quasi-eksperymentalne); jako$ciowe versus ilosciowe; inter-
pretatywne versus statystyczne). Problemy zwigzane z metodg diarystyczng
obejmujg m.in. ograniczenia zwigzane z: pozyskiwaniem danych (mate proby,
jako$¢ wpisdw — moga by¢ zbyt krotkie lub zbyt obszerne, zbyt szczegotowe
lub zbyt ogblne), rzetelnoscig (problemem jest szczeros$¢ zapiséw) czy brakiem
zaangazowania autorow.

Omawiajac zalety metody diarystycznej, Bailey odnosi je do dwoch
stron procesu glottodydaktycznego. Tak wigc, badanie ukierunkowane na
analize dziennikéw uczacych si¢ pozwala nauczycielom ponownie zbada¢
proces nauki/uczenia si¢ jezyka, daje im wglad w strategie uczenia si¢ je-
zykow oraz w réznorodne odczucia uczgcych si¢ zawigzane z nabywaniem
jezyka. Dla uczacych si¢ jezyka prowadzenie dziennika jest zaworem bez-
pieczenstwa dla frustracji zwigzanych z trudem nabywania nowego jezyka,
rozwija ich §wiadomos¢ jezykowa, jest tez obrazem postepow jezykowych.

W kolejnych fragmentach niniejszego artykutu zostang omowione po-
szczegolne fazy projektu diarystycznego zrealizowanego z grupa studentow
z Ukrainy uczacych si¢ jezyka polskiego.

4 Wszystkie thumaczenia angloj¢zyczne sg autorskie.

5 A diary study in second language learning, aquisition, or teaching is an account of
second language experience as recorded in a first-person journal. The diarist may be a language
teacher or language learner — but the central characteristic of the diary studies is that they are
introspective; the diarist studies his own teaching or learning, thus he can report on affective
factors, language strategies, and his own perceptions — facets of the language learning experience
which are normally hidden or largely inaccessible to an external observer” (Bayley 1991, s. 60).
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2. DZIENNIKI STUDENTOW Z UKRAINY - STUDIUM
DIARYSTYCZNE

2.1. FAZA WSTEPNA - POSTAWIENIE ZADANIA
UKIERUNKOWANIE PRACY STUDENTOW

Grupa studencka, ktorej postawiono zadanie polegajace na pisaniu dzien-
nika, sktadala si¢ z 22 studentow przyjetych na pierwsza edycje utworzonych
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu £.0dzkiego studiow polskich z jezy-
kiem angielskim. Kierunek ten zostat uruchomiony w maju 2022 r., kilkanascie
tygodni po wybuchu wojny w Ukrainie®, a studenci zostali przyjeci na UL na
preferencyjnych warunkach.

Zadanie zostato sformutowane w koncu pazdziernika 2022 r. w ramach wspot-
prowadzonych przeze mnie zajgé ze sprawnosci zintegrowanych w ramach bloku
przedmiotdw z zakresu praktycznego nauczania jezyka polskiego jako obcego.
W momencie postawienia zadania uczestnicy zaje¢ mieli za sobg ok. 5 miesigcy na-
uki jezyka polskiego. Byt to ich drugi semestr nauki na wybranym kierunku studiow.

Ponizej przedstawiam sformutowang przeze mnie instrukcje; kazdy ze
studentow otrzymat jg w formie pisemnej (1 str., kartka A-4), dodatkowo zada-
nie objasnitam w formie ustne;j.

Dziennik
Prosze od dzi$ do konca grudnia 2022 prowadzi¢ dziennik po polsku.
Cele:
* rozwijanie sprawnosci pisania po polsku
* rozwijanie umieje¢tnosci obserwacji i analizy
* rozwijanie umiejetnosci w zakresie opisywania zdarzen, sytuacji i stanéw psychicznych
* autoterapia

Prosze zatytulowaé swoj dziennik.

Mozesz pisac:

o trudnych do$wiadczeniach z zycia w Polsce (jakie problemy napotykasz jako student za-
graniczny [Ukrainiec/Ukrainka] w Polsce?; jak wojna wptywa na Twoj pobyt w Polsce?);

* o ciekawych doswiadczeniach w Polsce (jak to jest by¢ studentem w Polsce?, co
Ci si¢ podoba na Uniwersytecie Lodzkim, a co nie, i dlaczego?);

* o tym, jak si¢ rozwijasz jezykowo (czy jest Ci tatwo/trudno komunikowac si¢ po
polsku?, jakie sytuacje komunikacyjne byty dla Ciebie trudne?, jakie odniostas/

¢ Dla przypomnienia: Rosja napadta na Ukraing 24 lutego 2022 r.
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odniostes sukcesy komunikacyjne?, czy jestes zadowolona/zadowolony ze swo-
jego rozwoju jezykowego?, co robisz, zeby przyspieszyc¢ ten rozwdj?);

* o roznicach i podobienstwach kulturowych migdzy Polakami i Ukraincami;

* 10 wszystkim, co Ci w duszy gra (mozesz opisa¢ ciekawe spotkania i swoj stan

psychiczny, wyrazi¢ opini¢ na jaki$ temat itd.).

Proszg napisa¢ co najmniej 4 s. tekstu i odesta¢ mi najpdzniej w pierwszym tygo-
dniu stycznia 2023 swoje zapiski w wersji elektronicznej na adres [...]. Kazdy, kto
wykona t¢ prace, otrzyma ode mnie oceng bardzo dobra’.

Moim zamystem byto pokierowanie procesem pisania dziennikdw uczniow-
skich w sposob nierestrykcyjny. Mozna tez zauwazy¢, ze zakres zasugerowanej
w instrukcji tematow wychodzi poza opis procesu uczenia si¢ jezyka polskie-
go. Sformutowane w instrukcji cele to planowane pozytywne efekty wynikajace
z realizacji tego zadania w odniesieniu do wykonawcow: studentow, ktorzy zde-
cyduja si¢ prowadzi¢ dziennik. Mnie, jako pomystodawczyni projektu, zarazem
lektorce 1 badaczce procesu glottodydaktycznego, zalezato na pozyskaniu wiedzy
na temat do$wiadczen tej grupy uczacych si¢ jezyka polskiego. Grupy specy-
ficznej, ktora pojawita si¢ w Polsce w czasie wojny i z jej powodu, nie planujac
wczesniej wyjazdu z kraju ani nauki jezyka polskiego. Zasugerowanie tematyki
zapiskOow oraz ich objetosci miato tez utatwic ich pozniejszg analizg.

Zadanie zostato wykonane przez jedenascioro studentéw, potowe grupy.
Autorzy przesytali mi swoje prace od konca grudnia 2022 do polowy stycznia
2023 r. Akt tworzenia dziennikow uznaj¢ za faze gtowna projektu diarystycz-
nego. Po zapoznaniu si¢ z tre$cig dziennikoOw przestatam autorom zbiorczy
komentarz, w ktorym omowitam forme dziennikdéw, najwazniejsze tresci oraz
wlasne odczucia, jakie wywotaty we mnie te zapiski. Ponizej przedstawiam
koncowy fragment tego komentarza:

Dzigkuje Wam wszystkim za szczerosé, che¢ dialogu ze mna (przeciez jestem re-
prezentantka innego pokolenia). Kiedy kto$ mnie zapyta, co mi dat kontakt ze stu-
dentami z Ukrainy, odpowiem, ze byto to spotkanie z wrazliwymi, uzdolnionymi,
inteligentnymi ludzmi, ktérzy walcza o swoja godnos¢, terazniejszosé i przysztose.
Bardzo si¢ ciesze, ze mogtam z Wami pracowac i wejs¢ z Wami w dialog. Jesli to
doswiadczenie zwigzane z pisaniem dziennika stato si¢ dla Was wazne i inspirujg-
ce, to prowadzcie dzienniki dalej (a moze blogi?). Sadze, ze wiele osob w Polsce
i w $wiecie byloby ciekawych pozna¢ doswiadczenia mtodych Ukraincow, ktorzy
z przyczyn od siebie niezaleznych musza si¢ zdefiniowac na nowo.

7 Zadanie nie byto obowiazkowe. Kazdy student, ktory wykonat zadanie, otrzymat oceng
bardzo dobra. Byla to ocena czastkowa z zaj¢é, miata ona petni¢ funkcje motywujaca.
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Kolejna cze$¢ niniejszego artykutu jest studium diarystycznym, przedsta-
wiajacym efekty zrealizowanego projektu; uznaje je za jego koncowa faze.

2.2. FINALNA FAZA PROJEKTU — STUDIUM DIARYSTYCZNE

Ponizej zostang omowione: forma i struktura dziennikow studenckich
oraz najcze¢sciej wystepujaca w nich tematyka. Omowienie bedzie zilustrowane
wybranymi przyktadami fragmentow dziennikow.

2.2.1 FORMA I STRUKTURA DZIENNIKOW

Tytuly

10 z 11 autoréw nadato swoim zapiskom tytuty. Odnotowuj¢ je ponize;j,
podajac w nawiasach imiona autorow®:

1. Moje zycie w Polsce [Yelyzaveta], 2. Malutki kawatek z zycia [Ole-
nal, 3. Moj mini pamietnik [Alina), 4. Dziennik o moim zyciu w Polsce [De-
nys], 5. Dziennik Tetiany /+ nazwisko autorki/ [Tetiana], 6. Dziennik [Liubov],
7. Dziennik /+ nazwisko autorki/ Darii [Daria), 8. Dziennik [Mariia], 9. Dzien-
nik mysli [Karina], 10. Notatnik codziennych mysli Oleksandry /+ nazwisko
autorki/ (zeszyt) [Oleksandra]; 11. Zapiski bez tytutu [Albina].

Mozna zauwazy¢, ze w tytulach zostal podkreslony, przez dodanie imie-
nia — a w trzech przypadkach takze nazwiska — osobisty charakter zapiskow.
Kolejng strategia w zakresie tworzenia tytutu byto zaakcentowanie skrotowosci
zapiskow oraz ich ograniczenia do polskiego fragmentu zycia autoréw (poja-
wienie si¢ okreslen: mini pamietnik, malutki kawatek Zycia). Dwie autorki pod-
kreslity refleksyjnos¢ swoich zapiskow (dziennik mysli; notatnik codziennych
mysli); w drugim przypadku takze fakt spisywania tych mysli dzien po dniu.

Sposoby prowadzenia dziennikow

Zapiski przestane w formie plikow elektronicznych liczyty ok. 4-5 stron
(6,5-8 tys. znakow ze spacjami). Tylko jedna z autorek [Oleksandra] prowa-
dzita dziennik w klasycznej formie (50 wpisow otowkiem w zeszycie trzy-
dziestokartkowym od 27.10 do 18.12.2022 r.; autorka zapehita 29 podwojnie
zapisanych kartek zeszytu).

Autorzy, z wyjatkiem wspomnianej wyzej Oleksandry, nie pisali dzienni-
ka codziennie, ale zwykle wykonywali kilka wpiséw w ciggu dwoch miesigcy

8 Dzigkuje autorom dziennikow za udzielnie mi na to zgody.
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lub w krétszym okresie. Jedni autorzy datowali swoje wpisy [Oleksandra, Yely-
zaveta, Tetiana, Karina], inni nie — kolejny wpis lub kolejng mysl umieszczali
w oddzielnym akapicie tekstu [Olena, Albina], numerujac poszczegolne wpisy
(Liubov podata takze dat¢ poczatkowa i koncowa prowadzenia dziennika) lub
uzywajac okreslenia: Wpis nr 1, 2 itd. [Alina]. Niektore zapiski przyjelty forme
jednej ciaglej wypowiedzi [Mariia, Denys, Daria].

Dwoje autorow uzupehito teksty formami graficznymi. Denys wkleit do
pliku tekstowego fotografie Tarnowa — waznego dla niego polskiego miasta
— 1 gitary, ktorg sprezentowat mu wtasciciel sklepu muzycznego wtasnie w Tar-
nowie. Daria ozdobita swoj tekst grafikami o charakterze komiksowym.

Wszystkie zapiski, mimo widocznych w nich mankamentow jezykowych,
zostaly napisane zrozumialg polszczyzna. Nie zaznaczatam btedow w tekstach
studentow, natomiast w zbiorczym komentarzu zaproponowatam autorom in-
dywidualne spotkania w celu analizy jezykowej dziennikow.

Wstepy

We fragmentach poczatkowych dziennikow autorzy w rdzny sposdb mo-
tywuja si¢ do wykonania zadania diarystycznego. Denys ustanawia indywi-
dualny kontakt z dziennikiem (,,Cze$¢ dzienniku!”); dalej nastepuje fragment
o poczatku wojny. Inni, jak Olena, Liubov, Oleksandra, budowali relacje z po-
mystodawczynig zadania, zwracajac si¢ do niej bezposrednio.

Olena w pierwszym zdaniu dziennika uznata pomyst jego tworzenia za
wspanialy, w kolejnym wyznaje, ze dopiero po miesigcu zaczeta go pisac,
a wreszcie konczy wstep nastepujaca refleksja: ,,Po co? Poniewaz przez caly
ten czas staralam si¢ wreszcie uswiadomié, ze przeciez jestem filologiem, ze
moim obowigzkiem jest umienie operowaé stowem™.

Liubov rozpoczyna zapiski refleksja o zyciu studenta i przedstawia prze-
mys$lany plan dziennika:

Jest ciekawa zasada w zyciu studenta — umie¢ wszystko robi¢ rownoczesnie. I ro-
mantyczne relacje, 1 pracg¢ domowa oraz $niadanie ktore si¢ sklada z pardwek
i chlodnej juz herbaty.

Zaczetam pisac ,,Dziennik™: 27.10.22. Skonczytam: 25.12.2022.

Z czego moglabym zacza¢? Na szczescie mam plan! Prosze Pani z tym planem si¢ zaznajomic:
1. Podstawowe o uczuciach. Trochg¢ o szkolnym do§wiadczeniu.

2. Rozwoj jezykowy.

3. O zyciu cztowieka, ktory ucieka od wojny.

3.1. O zyciu studenta cudzoziemca.

4. Poglad na swojg ukonczong prace.

Sprobuje trzymacé si¢ planu. Moze z tego bedzie co$ dobrego. A teraz juz naprawde
zaczng. [Liubov]

° Fragmenty dziennikow przytaczane sa w wersjach oryginalnych, bez korekt.
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Kolejni autorzy zaczynaja swoje zapiski osobiste wprost, od przedstawie-
nia konkretnego wydarzenia (jak wybuch wojny, podr6z), problemu, deklaracji
Czy wyznania:

Dzisiaj chciatabym opowiedzie¢ o tym, jak si¢ rozwijam jezykowo. [Yelyzaveta]

Polska jest bardzo pigkna. Nie bytam w wielu miejscach, ale chciatabym odwiedzi¢
miejsca historyczne i pigkne. Ale mimo to kazdego dnia tgskni¢ za rodzing i kotem
(bardzo go kocham), cheg wroci¢ do domu na Ukraing. [Albina]

Wyjechaty$Smy z mama do Polski 4 marca, byta to zupelie nieplanowana decyzja.
Jechat pocigg ewakuacyjny i postanowity$my sprobowaé nim wyjechac... [Alina]

Dzien dobry! Czuje si¢ dziwnie z powodu tego dziennika, ale mysle Ze sobie pora-
dze. Na pewno bedzie ciekawie przeczytac to, co pisatam wczesniej. W ogole nie
bardzo czesto pisze cos poetyckiego (albo czegokolwiek nie stosujacego do procesu

edukacji, wiec musi to by¢ ciekawym i korzystnym doswiadczeniem. [Oleksandra]

Tak wiec, juz na poczatku lektury kazdego z tekstu otrzymujemy wglad
do indywidualnego $wiata kazdego z autoréw. Przedstawione skrétowo wstepy
obrazuja r6znorodnos¢ podejs¢ do postawionego przed autorami zadania, uka-
zuja takze roznorodne osobowosci, Sciezki zyciowe, stany mentalne i umiejet-
nosci literackie piszacych.

Zakonczenia

Fragmenty koncowe zawierajg zwykle opisy pozytywnego wplywu pisa-
nia dziennika na kompetencje jezykowe autoréw oraz na ich stan emocjonalny
[Yelyzaveta, Olena]. Niektore zakonczenia utrzymane sa w tonie autorefleksyj-
nym, analitycznym i metadyskursywnym [Liubov, Oleksandra]. W innych po-
jawiaja si¢ watki podsumowujace zycie autorow od momentu wybuchu wojny
oraz zyczenia lub przewidywania zwigzane z przysztoscia [ Tetiana, Albina, Da-
ria, Denys, Mariia]. Sg dzienniki, w ktorych nie znajdujemy wyodrebnionego
podsumowania; zapiski koncza si¢ opisem konkretnego wydarzenia, np. spo-
tkania z wazng w zyciu autora postacig [Karina]. Ponizej wybrane przyklady:

Praca napisana bardziej w jezyku potocznym. W formie dialogu z czytelnikiem (Pani).
Nie w formie Dziennika w zwyczajowym rozumieniu. Mogtabym doda¢ wigcej in-
formacji o wojnie i moim do$wiadczeniu. Nie jestem gotowa. Moze troche pdznie;j.
Edytowac¢ tekst 25.12.2022 bylo interesujace. Znalaztam kilka btedow gramatycz-
nych z fa / fam, e / ¢ i typowy btad dla Ukraincow duzo / bardzo. Zmieniatam ko-
lejnos¢ stow i ,,si¢” w zdaniach, zeby brzmiato po polsku. Usuwatam zbedne stowa
i okreslenia. Czgsto powtarza si¢ stowo ,,moc”.

Bardzo Pani dzigkuj¢ za ciekawa prace! [Liubov]
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Pisa¢ swoje mysli w jezyku polskim byto bardzo ciekawym doswiadczeniem (ile
razy ja juz to powiedziatlam?) PS. Na pewno bedzie interesujaco kiedys przeczytaé
to ponownie, ale chee go [ten zeszyt; G.Z.] odda¢ na zawsze.” [Oleksandra; zakon-

czenie dwustronicowego ostatniego wpisu w dzienniku z 18 XII 2022 r.]

Szczerze mowiac, uwazam, ze ten rok byt dla mnie osobiscie dobry, nie biorgc pod
uwage wojne, oczywiscie. Nigdy nie mogtam wyobrazi¢ sobie, ze bede mieszkatam
w innym kraju i bede miata zmoge nawet pracowac i studiowac tutaj. Po wojne to
jest bardzo wazne, zeby mie¢ jakas rutyng, zajecia i hobby zeby nie dosta¢ depresje.
No i tyle. Bardzo dzigkuj¢ za uwage. [Tetiana]

Dzisiaj chcialabym wszystko podsumowac. Prowadzitam ten dziennik od dwdch
miesigcy i mysle, ze moje umiejetnosei pisania znacznie si¢ poprawity. Teraz na
zajeciach dobrze pisze dyktanda i prawie nie popetniam bledow. Prowadzenie tego
pamigtnika pomoglo mi rdwniez napisa¢ prace zaliczeniowa z jednego przedmiotu.
Pomogto mi to tez skupi¢ si¢ na sobie, swoich uczuciach i myslach. Juz niedtugo
beda wakacje, a potem egzaminy, wiec cheg dobrze odpoczac i zaczaé nowy rok z no-
wymi sitami i marzeniami. [ zycze¢ wszystkim wszystkiego najlepszego! [ Yelyzaveta]

Na tym moja historia na razie si¢ konczy, ale myslg, ze najciekawsze dopiero przed
nami i wszystko bgdzie dobrze, Wierze w nasze zwycigstwo i w to, ze nad Ukraing
znow bedzie spokojne niebo 1 wszystko bedzie jak dawniej. [Denys]

Bardzo si¢ ciesz¢ w powodu wszystkich, ze udato nam si¢ wyjechac i wszyscy je-
ste$my razem i blisko. Nigdy nie mogtam wyobrazi¢ sobie, ze bede studiowala filo-
logi¢ (na Ukrainie studiowatam na kierunku matematyki [...]. Dzigkuj¢ wszystkim,
kto spowodowal mojemu terazniejszemu zyciu, i wierz¢ w to, ze wkrotce wszystko
si¢ skonczy najlepszym sposobem [Mariia].

2.2.2. TEMATYKA

Mozna stwierdzi¢, ze w zapiskach studentéw pojawity si¢ tematy zasu-
gerowane w instrukcji — opis doswiadczen wojennych i zwigzanych z poby-
tem w Polsce (tu takze z zastosowaniem perspektywy interkulturowej). Wielu
autoréw uznato za stosowne dodanie fragmentow autobiograficznych, opisow
swoich stanéw mentalnych i refleksji odnoszacych si¢ do budowanej na nowo
tozsamosci. W kolejnych fragmentach analizy omawiam poszczegdlne watki.
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1. Autocharakterystyka: kim bylam/bylem? Zainteresowania, hobby. Kim
jestem? Jaka/jaki jestem? Dokqd ide? [Maria, Denys, Yelyzaveta, Daria,
Tetiana, Olena, Liubov, Karina, Oleksandra]

Zwykle autocharakterystyka przyjmowala forme krotkich wzmianek
o tym, co ktos robit przed przyjazdem do Polski — np. co autor studiowat, jakie
ma hobby, jakie sg jego wady i zalety itp. — cho¢ zdarzaja si¢ takze dtugie aka-
pity prezentujace sylwetke autora. Najbardziej obszerny tego typu opis znajdu-
jemy w dzienniku pisanym przez Dari¢ w czasie §wigtecznej wizyty w miescie
Kropywnycki; autocharakterystyka zajmuje 85% dziennika tej autorki. Liubov,
piszac o sobie, przedstawia si¢ jako wrazliwa osoba: ,,I to mdj plus oraz mi-
nus roéwnoczesnie”. Jej zapiski zawierajg takze fragmenty retrospektywne, po-
swiadczajace to stwierdzenie, oraz konkluzje: ,,Jestem szczesliwa, ze jestem
studentka. Jestem tam, gdzie chce by¢”.

Kilka autorek w swoich prezentacjach podkreslito cechy osobnicze: by-
stro§¢ umystu, szybkos¢ uczenia sig¢, pracowitos¢, ambicje, umiejetnos¢ zarza-
dzania swoim zyciem [Karina, Tetiana], uzdolnienia artystyczne [Oleksandra,
Denys], zaangazowanie w pracy [Tetiana, Olena], gieboka potrzebe ciagtego
rozwoju [wigkszo$¢ autorow|; por. fragment inicjujacy jeden z dziennikdw:

Od samego poczatku §wiadomego zycia postanowitam, ze bedg starata si¢ budowaé
zycie wedtug wilasnej wizji, stajac si¢ z kazdym dniem lepsza wersja siebie. Uczy-
fam si¢ w szkole, zawsze miatam dobre oceny. Nastepnie studiowalam w gimna-

zjum, a potem — na uniwersytecie. [Karina]

2. Wojna — exodus (opis wedrowki uchodiczej), trauma wojenna, Zycie w ogar-
nigtej wojng Ukrainie [Maria, Denys, Alina, Liubov, Albina, Karina, Daria]

Watek uchodzczy dominuje w trzech dziennikach. Wypemhit on 80%
dziennika Marii: retrospekcje autorki obejmuja okres od przewidywania wojny,
koncentruja si¢ na etapach wedrowki rodziny i chtopaka autorki przez Czechy,
Niemcy, Polske; pozostate 20% tych zapiskow stanowi watek stabilizacji rodziny
i autorki w Polsce. Opis wedréwki uchodzczej stanowi okoto V4 zapiskow De-
nysa i Aliny. Jedni autorzy (np. Denys) ukazuja wzorowa solidarno$¢ rodzinna
w najbardziej dramatycznych monetach poczatku wojny, inni (jak Alina i Liu-
bov) szczerze przedstawiajg zalamanie si¢ tej solidarnosci. W dzienniku Liubov
znajdujemy przejmujacy trzeci akapit dziennika: ,,O zyciu cztowieka, ktory ucie-
ka od wojny” —1 bolesne wyznanie dotyczace rodziny, ktéra zadala jej wiele bolu.
Z dziennika tej autorki wynika, ze trauma wojenna to nadal niezagojona rana.

[...] Od poczatku wojny byto wiadomo, kto z krggu rodzinnego naprawdg pomo-
ze 1 wesprze, a kto po prostu odejdzie w najpotrzebniejszym momencie, tak wigc
zostawil nas kuzyn mojej mamy, ktory stwierdzit, Ze nie ma dla nas miejsca w sa-

mochodzie, ale to juz nie byta nowos¢, bo w takiej sytuacji wszyscy mysleli za
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siebie [...]. W Lublinie [...] trafitySmy do obozu dla uchodzcow, spaty$my na sali
gimnastycznej jakiej$ szkoty, byto duzo ludzi, ale cieszytam sig, ze w bezpieczen-
stwie byly nowe koce, poduszki, kapcie na rozktadanych 16zkach, ogdlnie wszyst-
ko co potrzebne, bylo duzo réznego jedzenia, ciepte obiady, bytysmy wdzieczni
za wszystko co nam daja. Nastgpnego dnia wyjechalysmy do Lodzi, pojechaty$smy
z przesiadkami [...] pociag z Warszawy do Lodzi odjechat wczesniej [...] wtedy
moja mama wybuchneta ptaczem na dworcu [...] bardzo si¢ batam, ze nie znajac
jezyka zgubimy si¢ w miescie i nie wiedziatam co bedzie dalej... [Alina z Odessy]

Czes$¢ dzienniku! Dzisiaj opowiem cie, jak zaczgla si¢ wojna w moim miescie
i w mojej rodzinie, i ogdlnie o moim zyciu w Polsce. W przeddzien wojny 23 lutego
2022 r. wszystko bylo w porzadku i nic nie zapowiadato ktopotow. To byt zwykty
dobry dzien w moim ulubionym miesécie Charkowie. Spedzilem ten dzien z moim
najlepszym przyjacielem i wieczorem wrocitem do domu, potem zjadtem kolacje
z tatg i mama i poszedlem spac. Ale juz o 4 rano 24 lutego 2021 roku moja rodzina
obudzita si¢ po wybuchach i przelatujacych nad moim domem samolotach. Mama

obudzita mnie stowami ,,pobudz si¢ synu, wojna si¢ zaczeta” [...]. [Denys]

Z mama, siostra i dwojka matych dzieci przekroczyly$my granice pierwszy raz w zy-
ciu. Bez zadnego pojecia co bedzie nas czekato na koncu tej drogi. Ile bedziemy i8¢. ..
W sytuacjach stresowych ludzie si¢ zachowuja tak, jak moga. Moja rodzina zadata
mnie duzo bolu. Tylko w takich chwilach rozumiesz kto jest przed toba. Czy jeste$
dla niego waznym... Mieszkatam troch¢ w Rumunii, potem w Portugalii. Kiedy
leciatam samolotem do Polski tak si¢ cieszytam, ze mog¢ powiedzie¢ kilka stow.
I mnie zrozumieja! Obcy $wiat stat si¢ domem. [...].

Nie wiedziatam, Ze temat wojny jest taki cigzki. Nawet nie potrafi¢ napisa¢ nic wig-
cej. Zaczynam palcami jednej dtoni dotyka¢ drugiej. Nerwowo patrze¢ w réznych
kierunkach. [Liubov]

W dzienniku Albiny zamiast opisu tulaczki mozna znalez¢ bardziej ogol-
ne refleksje na temat efektow wojny.

[...] Tak bolesne jest patrze¢ na to, co dzieje si¢ z miastami, w ktérych bylam,
z ludzmi, ktorzy byli okrutnie wykorzystywani przez okupantéw. Bolesna jest Swia-
domos¢, ilu mezezyzn i kobiet poszto na front i nie wréci zywych do domu. To
straszne dla krewnych, ktorzy moga zosta¢ wezwani na wojng. Czytam w internecie
pamigtnik 10-letniego chlopca, ktory byt w okupacji, wszystkie problemy po prostu
bledng i staja si¢ niczym w poréwnaniu z wydarzeniami, ktore przezyt ten chtopiec.
Wielu niewinnych ludzi zgingto po prostu dlatego, ze jedni chcieli, a inni ich wspie-
rali. Myslatam, Ze to juz nie moze si¢ zdarzy¢ w dobie technologii i wirtualnych
rzeczywistosci. [Albina]
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W zapiskach nie brakuje refleksji na temat zycia w Ukrainie w okresie
,hienormalnej normalnosci”, czyli po kilku miesigcach wojny. W obrebie tego
watku pojawity sie opisy niedostatkoéw zycia w Ukrainie, jak: np. wylaczenia
pradu, Internetu, trudnosci w kontynuacji studiéw, braki w zaopatrzeniu. Te
niedostatki dotknety bezposrednio tych autorow, ktoérzy wrocili na jaki$ czas do
swojego domu rodzinnego (jak np. Daria) po to, by zaliczy¢ zajgcia na studiach
rozpoczetych w Ukrainie. Karina krytycznie odniosta si¢ do edukacji w uczel-
niach ukrainskich podczas wojny, uzasadniajac tym stwierdzeniem wyjazd na
studia w Polsce.

[...] :-( Przez wojne¢ nie mamy $wiatlg i internetu. Na poczatku to byto tak: 4 go-
dziny mamy wszystko, a 2 nie mamy. Teraz tak jest: 2 godziny mamy, 2 godziny
nie mamy. To jest straszne, naprawde. Wigc nawet zdalnie nie moge by¢ obecng na
zajeciach [Daria]

Ogodlnie bardzo podoba mi si¢ moje nowe zycie w Polsce. Oczywiscie teskni¢ za
ojczyzna, rodzicami i przyjacidtmi. Ale w moim domu trwa wojna i przebywanie
w nim jest bardzo niebezpieczne dla mojego zycia. A teraz jest wigcej problemoéw
— nie ma $wiatla i ogrzewania. Edukacja staje si¢ coraz bardziej prymitywna, ponie-
waz odbywa si¢ tylko online (a teraz z przerwami w dostawie pradu, to tez si¢ nie
stanie). Sytuacja jest okropna! [Karina]

3. Co przyniesie przysztosé? Ukraina w przysztosci, ja w przysztosci [Denys,
Yelyzaveta, Tetiana, Albina]

Przewidujac przyszto$¢ swoja i swojej ojczyzny, Wszyscy piszacy sa opty-
mistyczni. Kazdy autor przewiduje szybkie zwycigstwo Ukrainy i to deklaruje
(por. podsumowania dziennikow). Wtasng przysztos¢ autorzy takze widza w ja-
snych barwach, cho¢ majg $wiadomo$¢ czekajacych ich wyzwan. Z zapiskow
wynika, ze ten przyszly indywidualny sukces musi by¢ zaplanowany. Mozna
odnies¢ wrazenie, ze studenci ukrainscy uruchomili system kontroli wlasnej
przysztosci: bardzo wazna dla nich jest edukacja; chcg sig¢ dalej ksztatcic, choé¢
sg pelni obaw, czy to bgdzie mozliwe (utrudnieniem moze by¢ np. brak odpo-
wiednich dokumentow czy §rodkoéw finansowych). Mimo ogdlnego pozytyw-
nego tonu wypowiedzi, odnoszacych si¢ do losow autoréw po studiach w UL,
nie brakuje w narracjach niepewnosci — poczucia, ze si¢ stoi (badz wkrotce
stanie) na rozdrozu mimo chwilowego uspokojenia. Autorzy nie sg pewni na-
wet tego, czy chcg wroci¢ po wojnie do kraju; niektorzy deklarujg pozostanie
w Polsce lub wyjazd do innych krajéw Europy. Jedna z autorek przedstawila
swoje motywacje w nastepujacy sposob:

W tej notatce chciatabym napisa¢ o moich planach na przyszlos¢. W przeciwien-
stwie do moich kolegow ja chciatabym zosta¢ w Polsce i kontynuowa¢ studia. Tutaj
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widze wigcej mozliwosci, niz w Ukrainie. Szczerze mowiac, jak zaczetam studia
w Ukrainie, od razu zrozumiatam, Ze to jest bez sensu i moje rodzice placa pie-
nigdze za imitaci¢ studij. Ja nie mam do kogo wraca¢ do Ukrainy. Ja nie mam tam
zadnych przyjaciot oraz kolegow. Ja rowniez nie mam tam dobrej pracy czy uczelni,
wigc moj powro6t nie oplaci sig. Tak, ja tam si¢ urodzitam, ale ja nie mam zadnych
zwigzkOw z moim miastem, oprocz tego, ze moje dziakowie tam mieszkaja, dlatego
uwazam za dziwne, kiedy mnie pytaja kiedy ja wroce do domu. Wszystko co ja pa-
migtam to jest ciggly brak pieniedzy i zycie na 3 tysigce hrywien miesigcznie. To jest
gdzie$ 400 zlotych. Polacy czesto narzekaja na swdj kraj, ale dla mnie Polska stata
krajem, jaki podarowat mi nadziej¢ na dobra przyszto§é. Oczywiscie, ze, na przy-
klad, we Francjj czy w Niemczech zarobki sa wyzsze, ale teraz ja jestem w Polsce,
wigc muszg si¢ przystosowac i wrescie zy¢ normalnym zyciem. [...] Roéwniez ma-
rz¢, zeby pojawita si¢ mozliwos¢ kontynuowac¢ studia na Uniwersytecie Lodzkim,
bo nie mam dokumentéw dla tego i bedg bardzo smutna jak bede musiata zostawié
uniwersytet. [ Tetiana]

4. Kwestie tozsamosciowe [Yelyzaveta, Alina, Tetiana, Olena]

W dziennikach mozna wyodrebni¢ fragmenty odnoszace si¢ do postrze-
gania siebie, $wiata i ludzi w perspektywie globalnej i indywidualnej. Pozwa-
laja one wychwyci¢ pewne informacje dotyczace tozsamos$ci autorow. Piszacy
w wiekszo$ci przedstawiaja si¢ jako patrioci ukrainscy, podkreslajac nieustan-
nie swoje poparcie dla oporu przeciwko agresorom i oczekujac na szybkie zwy-
cigstwo Ukrainy w toczacej si¢ wojnie. W jednym z dziennikéw znajdujemy
opis gwattownej reakcji autorki na przejawy rusofilstwa pewnego Ukrainca:

[...] Wieczorami siadam i stucham ukrainskiej muzyki na stuchawkach i nie rozu-
miem, dlaczego nam si¢ to wszystko przytrafia, wczesniej widziatam taka fabute tylko
w filmach historycznych, ale teraz takie jest nasze zycie. Wielu moich znajomych juz
pogodzilo si¢ z tym, co si¢ dzieje, ale ja nie mogg, nie wolno nam o tym zapomniec.
Poznatam w Internecie chtopaka z Odessy, z ktorym korespondowali$my przez 2 mie-
sigce 1 ostatnio zaczgliSmy rozmawiaé o polityce, a on powiedzial, ze kocha jezyk
rosyjski 1 wszystko, co jest rosyjskie, jak obrzydliwe stato si¢ to dla mnie, nie da si¢

tego wyrazi¢ stowami ... Na tym zakonczyta si¢ nasza komunikacja z nim. [Alina]

W kolejnym akapicie swoich zapiskow Alina podjeta probe przettumaczenia
na jezyk polski antywojennej piosenki pt. Silent ukrainskiego artysty Monatika.

W dzienniku Oleny pojawia natomiast si¢ kwestia rasowa. Autorka, ktéra
okresla siebie jako osobe ciemnoskora, jest zadowolona z faktu, ze w Polsce
nigdy nie spotkato jej z tego powodu nic ztego. We fragmencie ponizej opisuje,
jak traktuja ja pracodawcy w hotelu, w ktérym jest zatrudniana jako pokojowa.
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Niestety, zawsze przedstawiaja mnie wszystkim gosciom, mowiac: ,,A to wlasnie
Alonka, pracuje tutaj z nami, studiuje¢ filologie, tak naprawde nigdy w Zyciu nie
uwierzyliby$my, ze jest UKRAINKA, patrzcie, jakie $liczne, ciemnookie dziecko.”
[...] A propos, jestem zaskoczong, ze nigdy nie mowili o moim kolorze skory, bo
przeciez jestem ciemnoskora, ale tak naprawdg¢ nigdy nie mialam z tym problemow.
Naprawdg, Bogu dzigkowa¢, nie miatam. Juz dawno zdecydowatam, ze mam tylko
trzy opcji, dlaczego nigdy nie spotkatam si¢ z upokorzeniem z powodu koloru skory.
Pierwsza, bytam po prostu otoczona porzadnymi ludzmi. Druga, jestem pigkna i to
jest moja bron, albo trzecia opcja [...] zyje w czasie, [w ktorym] podniesienie kwe-
stii koloru skory jest uwazany za ,,brak myslenia”. [Olena]

Z przytoczonego tu opisu wynika, ze pobyt w Polsce dowartosciowat te
autorke i pomogt jej pozby¢ sie¢ obaw zwigzanych z odmienno$cia rasowa.

W dzienniku Tetiany pojawit sie z kolei watek zwigzany z tozsamos$cia
osoby wkraczajacej na zagraniczny rynek pracy. Tetiana jest ostrozna w kon-
taktach z Polakami w pracy — zdaje sobie sprawe, ze sa osoby, dla ktorych
Ukraincy sa konkurencjg. Nadal czuje si¢ w Polsce obca, jednak nie przeszka-
dza jej to w samorealizacji (ksztalceniu si¢ i zarabianiu pieniedzy).

-Kiedy zaczetam pracowac na serwisie, bardzo si¢ batam mowi¢ z go$émi, ale nikt
z nich nie mowit mi nic zlego z powodu mojego akcentu czy tego, ze jestem Ukra-
inka. Ale naprawd¢ ja zawsze denerwuj¢ si¢ i boje¢ si¢, ze moga mi powiedzie¢ co$
typu ,,Polska dla Polakow” czy ,,Wracaj do Ukrainy”. Jestem sprytna dziewczyna
i podejrzewam, ze niektorzy ludzi z pracy moga postrzega¢ mnie jako rywala, cho-
ciaz ja po prostu dobrze wykonuje swoje obowiazki.

Smutna prawda jest taka, Ze czuj¢ si¢ obcg osobg wsrdd Polakow, bo wiem, ze czgsé
mieszkancow Polski marze o zakonczenii wojny, zeby Ukraincy szybciej wrocili do
domu. Cigzko czy¢ sig¢ tutaj dobrze, jak to wiesz. Ale dla siebie ja wiem, ze ja uczg
si¢ jezyka polskiego, kultury i historii Polski, place podatki i szanuj¢ innych ludzi,
wigc nic zlego nie robig¢ dla tego kraju. [Tetiana]

5. Opis stanow psychicznych autorow [Maria, Alina, Tetiana, Denys, Olena,
Karina, Oleksandra]

W kazdym z dziennikéw pojawiaja si¢ dluzsze lub krotsze fragmenty,
w ktorych autorzy przedstawiaja swoj stan psychofizyczny. Fragmenty opisu-
jace stany pozytywne (radosne zdarzenia, indywidualne sukcesy i dokonania)
sa przeplatane tymi, w ktorych autorzy zwierzaja si¢ ze stanéw depresyjnych.
Piszacy wspominaja o naglych atakach placzu spowodowanych np. tesknota
i zdarzeniami zewngtrznymi, ktore wywotuja w nich niepewnos$¢ lub strach.
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Moje pierwsze lato w Polsce byto bardzo ciekawe i produktywne. Bedac w strasznej
depresji postanowitam wzia¢ si¢ w gars¢ i troche popracowac. (Oczywiscie, praca
to dobre lekarstwo na depresje). [Karina]

Tej nocy bardzo plakatam, bo nie chcialtam wyjezdza¢ bez Maksyma [...] i moich
zwierzat. [Mariia]

Dzisiaj jest jedyne polskie §wigto, kiedy czuj¢ si¢ zle. Batam si¢ nawet wyjs¢
z domu. W Lodzi chyba nie dzialo si¢ nic strasznego, ale ogladatam wideo z War-
szawy i dla mnie to okropnie straszne. Ttum idzie mostem, z flagami i krzykiem,
rzucaja, strzelaja cos. Nie chcialabym styszec ,,Polska dla Polakow”. Wtedy wspo-
minam kim i dlaczego tu jestem i czuje¢ si¢ catkowicie obco i ghupio”. [Oleksandra]

Wieczorem miatam zamiar p6j$¢ na zajecia plastyczne, ale kiedy dosztam do pra-
cowni, rozptakatam si¢ i postanowitam wroci¢ do domu. Czutam si¢ okropnie. Bar-

dzo stgsknitam si¢ za rodzicami i swoim rodzinnym miastem. [Oleksandra]

Analizujac te wpisy, mozna stwierdzi¢, ze stabilizacja psychiczna osig-
gnieta przez piszacych w czasie kilku miesigcy pobytu w Polsce jest krucha
mimo regularnego trybu studiow w UL, zawiazanych w czasie studiow przy-
jazni 1 podjetych dziatan autoterapeutycznych, jak trzymanie si¢ ustalonego
planu samorozwoju czy praca.

6. Adaptacja do Zycia w Polsce i w Lodzi [Maria, Denys, Tetiana, Olena,
Albina, Karina, Oleksandra, Yelyzaveta]

Zapiski zawieraja opisy trudnych sytuacji, majacych miejsce w pierw-
szych i kolejnych tygodniach pobytu w Polsce. Przedstawiono m.in.: problemy
zwigzane z uzyskaniem opieki medycznej oraz ze skompletowaniem dokumen-
tow wymaganych przez uczelnig; stresujace sytuacje z kontrolerem MPK;; z nu-
merem telefonu, pod ktory podszyt si¢ oszust oraz ze stresem spowodowanym
poczatkowym brakiem znajomosci jezyka polskiego. Najwiecej takich sytu-
acji wymienita Yelyzaveta. Mozna uznac, ze wigkszo$¢ opisanych trudnosci
adaptacyjnych, réwniez tych majacych charakter incydentow krytycznych, jest
typowa dla pierwszego okresu pobytu studentéw zagranicznych w Polsce (zob.
Zarzycka 2010). Istotne wydaje si¢ to, ze autorzy zapiskow uznali mozliwosé
studiow w UL za punkt zwrotny, modelujacy na nowo ich zycie i wprowadzajg-
cy nowy rytm i dynamike w ich dziatania. Autorzy, wymieniajac swoje sukcesy
zwiazane z przystosowaniem si¢ do warunkéw zycia w Polsce pisza o dosé
szybkim przezwycigzeniu pierwszych trudnosci jezykowych, o sukcesach na
studiach i w pracy zarobkowej, takze o relacjach z osobami spotkanymi w Pol-
sce, ktoére wspomogtly te adaptacje. Albina napisata o trudnosciach wynikaja-
cych ze studiowania jednoczes$nie w UL i w Ukrainie.



370 Grazyna Zarzycka

Autorzy prezentujg si¢ w swoich zapiskach jako osoby niezwykle dyna-
miczne 1 szczerze zainteresowane otaczajacg je przestrzenig spoteczng i kul-
turalna. Swiadcza o tym obecne w ich narracjach sprawozdania z wyjazdow
turystycznych do najwigkszych miast polskich, relacje z krotszych wycieczek
poza £.6dz oraz opinie na temat wydarzen i roznorodnych dziatan kulturalnych
(wystaw, koncertow, warsztatow, kursow itp., w ktdrych uczestniczyli). Opisy
miejsc zawierajg oceny, poroOwnania oraz elementy ilustrujace stan mentalny
i psychiczny piszacych:

Gdy tylko przyjechatem do Polski, pierwsza rzecza, ktora mi si¢ spodobata, byty
tutejsze drogi. Byly idealnie rowne i bez jednej dziurki. Po przybyciu do krewnych
zjedlismy kolacj¢ 1 potozyliSmy si¢ spac (szczerze mowiac przez pierwsze 3 noce
$nity mi si¢ koszmary bo nie moglem uwierzy¢ ze to wszystko dzieje si¢ naprawde,
ale potem wszystko zniknelo i byto ok) wybraliémy si¢ na spacer po Miescie (krew-
ni mieszkajg w Tarnowie), zeby si¢ odprezy¢. Przede wszystkim jadac do centrum
zobaczyli$my jak pigkna jest Polska, nawet tak mate 100-tysigczne miasto moze by¢
pigkne i przytulne. [Denys]

Piszacy wspominajg takze o zakupach i prostych przyjemnoSciach zycio-
wych. Zeszyt Oleksandry zawiera kilkanascie fragmentow zwigzanych z kulinaria-
mi. Autorka pisze, co ugotowata, co lubi jes¢, co miataby ochote zjes¢ itd. Opisuje
ulubione sklepy i centra handlowe (jak Ikea, Manufaktura), drobne zyciowe przy-
jemnosci, ktore sobie robi. Przedstawia takze walke ze swoimi niedoskonato$ciami:

Naprawdg nie wiem, dlaczego jedzenie posiada w moim zyciu taka wazna rol. Wy-
glada jak niezamkniety gesztalt lub trauma”; 15.12 2022 [Oleksandra]

Kupitam sobie mitg roslinke. M6j kaktus zmart i czutam si¢ zle z tego powodu.
Musialam opiekowa¢ si¢ nim, ale nie wytrzymatam odpowiedzialno$ci. Musiatam
jakos to w sobie zmieni¢ i da¢ sobie drugg szanse”; 17.12. 2022. [Oleksandra].

Piszacy, uwaznie obserwujac polska obyczajowos¢, czesto stosujg perspekty-
we interkulturowa. Albina poréwnata np. zwyczaje bozonarodzeniowe i noworocz-
ne w Polsce i Ukrainie. Opisala m.in. wyjatkowa ukrainska tradycje §wigteczna, jaka
jest Wertep — ukrainski teatr amatorski. Kilkoro autorow [Albina, Karina, Oleksan-
dra], porownato warunki studiowania w ukrainskich i polskich uczelniach.

Wszystkie wymienione w zapiskach spostrzezenia i opisy dowodzg, ze
proces adaptacji studentow ukrainskich do zycia w Polsce odbywa si¢ w sposob
wielokierunkowy 1 jest nieustannie wzmacniany réznorodnymi obserwacjami,
przemy$leniami i $wiadomymi dziataniami. Szczegolowe zagadnienia zwigzane
z adaptacjg autorow dziennikow w nowym srodowisku spolecznym i jezyko-
wym zostang rozwini¢te w kolejnych punktach tego studium.
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7. Relacje 7 Polakami [Denys, Alina, Olena, Karina, Liubov, Yelyzaveta]

Kilkoro autorow zdecydowalo si¢ przedstawi¢ zdarzenia z udziatem spo-
tkanych przypadkowo ,,dobrych Polakow”, od ktorych oni sami lub ich bliscy
uzyskali pomoc. W zapiskach Aliny pojawiaja si¢ skuteczni wolontariusze oraz
lodzianin, ktory spontanicznie wspomogt jej rodzing datkiem finansowym. De-
nys zatrzymat w pamigci wlasciciela sklepu muzycznego z Tarnowa, ktory po-
darowat mu gitarg. Karina poswigcita cata stron¢ dziennika na opis spotkania
z panem Hubertem — rolnikiem i przedsi¢biorcy.

[W ciagu dwoch pierwszych dni w Lodzi; G.Z.] moja mama i ja spotkalysmy wielu
dobrych Polakow, ktorzy cheieli nam pomoc, na przyktad, gdy szlysmy z dworca,
mezczyzna zapytal: ,,Przepraszam, czy jeste$cie z Ukrainy?” Powiedzialy$my tak,
dat nam 200 zt i powiedzial, Ze tylko tym moze nam pomoc. Taki stosunek ludzi do
nas byt wtedy bardzo cenny. [Alina]

Spacerujac po miescie, ustyszalem melodie gitary, ktora byta styszana ze sklepu mu-
zycznego, moj tata powiedzial, chodzmy pograc na gitarze, ale nie chciatem, bo byto
mi smutno, ze w domu zostaty 3 gitary. Ale moj tata byt w tym momencie uparty [...]
Kiedy skonczytem graé, sprzedawca okazat si¢ whascicielem sklepu i powiedzial, ze
moze mi da¢ gitare. WOW!!! W tamtym czasie nie mogtem sobie nawet wyobrazi¢,
ze to prawda, a on dat mi gitar¢ elektryczna po prostu w sklepie. Bardzo si¢ wtedy

ucieszylem, bo to byta jedna rzecz, ktora odciggata mnie od wojny. [Denys]

[Pan Hubert] chetnie zabrat nas do swojej firmy i traktowat jak wiasne dzieci. Po-
kazal nam wszystkie procesy, osobi$cie nauczyt nas, jak prawidlowo $cina¢ drzew-
ka, jak je wigza¢. To byto ciekawe nowe doswiadczenie. Spedzilismy bardzo fajny
1 przyjemny czas. | zaptacit nam tez pieniadze za nasz czas. Ale to, co zrobito na
mnie najwigksze wrazenie, to jego zyczliwos¢. [...] CzuliSmy, ze szczerze chce nam
pomoc i zrobit wszystko, aby$my cho¢ na chwilg zapomnieli, Ze w naszym domu
wojna. Nadal jestesmy w kontakcie z Panem Hubertem. Zawsze do nas dzwoni
i pyta jak nam si¢ zyje, co robimy... Bardzo go cenimy. Myslg, Ze to najlepsze spo-
tkania Polaka w 2022 roku. [Karina]

W wigkszos$ci zapiskoOw pojawiaja si¢ fragmenty na temat pozytywnych
relacji z wyktadowcami UL oraz z pracodawcami (co zostanie szerzej omo-
wione w dalszych punktach tego studium). Inne trudne sytuacje dziejace si¢
w przestrzeni publicznej (omdwione juz wyzej) opisywane byly w sposob ogol-
ny i nie zaklocily pozytywnego spojrzenia autoréw na Polske i Polakow.

Obcy $wiat stat sic domem. Polska na zawsze pozostaje w moim sercu. Przede
wszystkim dlatego, ze poznatam tutaj cudownych ludzie. [Liubov]
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8. Relacje z innymi Ukraincami [Maria, Denys, Liubov, Alina, Albina,
Karina, Olena]

Relacje z rodakami ukazywane sa w planie retrospektywnym (gdy au-
torzy opisywali zdarzenia/siebie z przeszto$ci) badz introspektywnym (gdy
koncentrowali si¢ na przedstawieniu wlasnych przezy¢ z udziatem rodakow
w terazniejszo$ci). Przedstawiajac zdarzenia z przesztosci, wydobywali z pa-
migci zwykle pierwsze momenty wojny i wedrowki uchodzczej, opisujac so-
lidarne rodziny, ktore dobrze poradzily sobie w trudnym czasie wojennym
[Denys, Mariia, Alina]. Tylko jedna autorka [Liubov] ukazata relacje rodzinne
w czasie exodusu wojennego jako traumatyczne. Piszacy relacjonowali takze
zdarzenia z udzialem wolontariuszy ukrainskich: Alina opisata pomoc Very,
ktora asystowata jej w kompletowaniu dokumentoéw potrzebnych na uczelni.
W jej dzienniku znajdujemy takze opis spotkania z pracujaca w Polsce Ukra-
inka, z ktorg zaprzyjaznila si¢ jej mama.

Po przyjezdzie do akademiku spotkaty$my tam sprzataczke, byta z Doniecka, moja
mama si¢ z nig zaprzyjaznita i ta pani bardzo nam pomogta, do dzi$§ utrzymuje z nig

kontakt, przychodzi do mnie na manicure i jestem réwniez jej bardzo wdzigczna. [Alina]

Dla autoréw bardzo wazne sg kontakty réwiesnicze. W ich dziennikach
znajdujemy fragmenty o charakterze wspomnieniowym (retrospekcja), w kto-
rych pojawiaja si¢ przyjaciele pozostawieni w kraju lub tacy, ktorzy przebywaja
w tym momencie poza Ukraing. Albina przedstawia w swoim dzienniku zdalne
spotkanie z kolezankami, ktore rozjechaty sie po ataku na Ukraing do r6znych
krajow. Zorganizowaty sobie wideorozmowe¢ w Nowy Rok, razem wystuchaty
przemoéwienia prezydenta Zeteneskiego, razem ptakaty.

Lektura zapiskow studenckich uprawnia do stwierdzenia, ze podczas po-
bytu w Polsce autorom udato si¢ nawigza¢ przyjacielskie kontakty z innymi
rowiesnikami z Ukrainy: studentami z grupy. Przedstawiajac swoje aktualne
zycie w Polsce (plan introspekcji), autorzy wyrazaja zadowolenie z kontaktow
nawigzanych z rowiesnikami z Ukrainy podczas studiow w UL. Tylko jedna
autorka, ktora dotgczyta do grupy w II semestrze, okreslita te kontakty jako
mniej przyjazne. Z zapiskow kilku studentek mozna wywnioskowac, ze sa
w statych zwigzkach — towarzysza im w Polsce partnerzy, rowniez Ukraincy.

W dzienniku Oleny pojawit si¢ wpis na temat zachowujacej si¢ nieprofe-
sjonalnie w pracy ukrainskiej sprzedawczyni, ktéra — nie domyslajac sig, ze jej
klientka jest rowniez Ukrainka — burczata pod nosem i uzywata wulgaryzmoéw,
styszac niewygodne dla niej zamdwienie. Pojawienie si¢ takiej refleksji jest
dowodem na to, ze autorzy obserwuja swoich rodakow i potrafig krytycznie
oceni¢ ich zachowanie.
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9. Edukacja [Maria, Denys, Yelyzaveta, Liubov, Oleksandra, Tetiana Karina,
Olena, Albina, Karina]

Wigkszos¢ autoréw potraktowala przyjecie na studia w UL jako przeto-
mowa chwile, ktdra ustabilizowata ich zycie, nadala mu sens i sprawita, ze pi-
szacy zaczeli patrze¢ optymistycznie w przysztos¢. Czgs¢ autorow studiowata
wczesniej w uczelniach ukrainskich; ich dzienniki zawieraja obszerne wpisy po-
rownujace edukacje wyzsza w Polsce z edukacja w Ukrainie, jak tez wyktadow-
cOw polskich z ukrainskimi. Wszystkie sa korzystne dla Polski i wyktadowcow
polskich.

W dzienniku Kariny krytyczne komentarze odnosza si¢ do sposobu pro-
wadzenia zaje¢ przez ukrainskich wyktadowcoéw oraz ich kompetencji oraz
do jakosci stotowek i akademikow w uczelniach wyzszych w Ukrainie. Au-
torka wymienila takze roznice zwiagzane z przebiegiem studiow w obu krajach
(wspomniata m.in. o korupcji ngkajacej system edukacji wyzszej w Ukrainie).
Ponizej jeden z jej komentarzy.

Bycie studentem na naszej uczelni to ciggly rozwoj, czytanie wielu ciekawych ma-
teriatdw, przektadanie mysli na teksty, wykonywanie wielu zadan grupowych, two-
rzenie wlasnych projektow i ciagle przebywanie w gronie intelektualistow. Bardzo
podoba mi si¢ poziom wyksztatcenia nauczycieli, prawie wszyscy biegle postuguja
si¢ jezykiem angielskim lub innym jezykiem obcym. To bardzo doskonaty wskaz-
nik, poniewaz nauczyciel musi najpierw pokaza¢ wtasciwy przyktad, zmotywowac,
a nastepnie uczy¢. Osobno chee podkresli¢ fakt, ze odczuwa si¢ zainteresowanie na-
uczycieli swoja praca, staraja si¢ przekaza¢ nam nowy material w ciekawy i prosty
sposob. I oczywiscie, jesli masz jakies problemy lub nie rozumiesz pytania, zawsze
mozesz zapytac i uzyskac zyczliwg odpowiedz. Na poczatku bytam tym zdziwiona,
bo na ukrainskim uniwersytecie nauka zwykle wyglada tak: nauczyciel czyta wy-
ktad, ktory juz dawno byt przestarzaty, a my piszemy ogromne podsumowania i na
koniec mamy egzaminy. [Karina]

Opisy zycia studenckiego przedstawione zostaly niekiedy z duzym ta-
lentem literackim, swadg i elementami autorefleksji. Wida¢ w nich, ze zycie
studentéw ukrainskich w Polsce podlega pewnym ogoélnym regulom: jest do
pewnego stopnia uregulowane planem zaje¢ uczelnianych i obowiazkami,
a jednoczes$nie pozwala na rozwoj wlasny i czerpanie radosci z zycia.

Dla mnie by¢ studentem, to jak si¢ uczy¢ na nowo zy¢. Przede wszystkim, kiedy
mieszkasz w akademiku. W jednym pokoju z obcymi ludzmi. Dbanie o czystosci,
o jedzeniu, zdolnos¢ do kompromisu. Odpowiedzialno$¢ za swoje pienigdze. Zro-
bienie pracy domowej. A na przyktad sytuacja, kiedy nie masz konta i trzeba p6j$¢ do
banku? A jezeli boli gardto i potrzebujesz lekarza? Problem z dokumentami i masz
pytanie na jakim pietrze znajduje si¢ dziekanat? Samodzielnie lub pros przyjaciot
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o pomoc. Nie masz przyjaciot? Ucz si¢ nawigzywacé przyjazn! [...] Cierpieé, cieszy¢
sig, uczy¢ sie, poznawaé ludzi, szukaé swojego miejsca. Odkrywac w sobie sity, za-
interesowania, stabosci, talenty... Wszystkie problemy i1 rado$ci — to jest nasze zycie.
A zycie studenta — przygotowanie do jeszcze wigkszej odpowiedzialnosci. Jestem

szczesliwa, ze jestem studentka. Jestem tam, gdzie chee by¢ [Liubov].

Zacznij poniedziatek z basenu! Jesli by¢ doktadnym, to zakoncz. Ciagle mam te
obawe przed woda. Nie wiem, kiedy zaczne plywac bez deseczki, Nie czuje sig
bezpieczna, kiedy nie czuj¢ nogami dna. Staram si¢ zrelaksowac i nie mysle¢ o tym.
Po zajeciach czuj¢ si¢ zmeczona, ale szczgsliwa. Podoba mi si¢ z troch¢ mokrymi
wlosami wraca¢ do domu. Jecha¢ tramwajem: wiedzie¢, ze wroce do domu i zjem
czego$ smacznego. W ogole duzo rzeczy w moim zyciu sg zwigzane zjedzeniem.

Zastanawiam si¢ nad tym — dobrze to albo zle. 14.11.2022. [Oleksandra].

Autorzy przedstawiajg strategie stuzace rozwojowi intelektualnemu i jeg-
zykowemu (w zakresie polszczyzny i jezyka angielskiego). Sa one w duzej
mierze polaczone z opisami sukceséw osigganych w sferze edukacji lub pracy
zarobkowej. Piszagcy omawiaja wplyw kontaktow bezposrednich z Polakami
(szczegoblnie tych spotkanych w pracy i w uczelni) na wzrost wtasnych kompe-
tencji jezykowych, pisza takze o wykorzystywaniu réznorodnych polskojezycz-
nych zrodet internetowych. Yelyzaveta napisala, ze jej kompetencje w zakresie
jezyka angielskiego w znaczacy sposob wzmocnity si¢ dzigki kontaktom z cu-
dzoziemskimi studentami mieszkajagcymi w akademiku. Olena opisata zadanie
z thumaczenia jako wazne dla jej rozwoju jezykowego i intelektualnego.

Wydaje mi sig, ze to [rozwoj jezykowy] kwestia checi 1 woli. I video. Ogladatam po
polsku wszystko co mnie interesuje [...] Zainteresowanie, wartosciowa informacja,

dyscyplina i powtdrzenie — moja formuta sukcesu. [Liubov].

Od rana siedzialam nad pracg semestrowa. Zadanie polega na tym, zeby przettuma-
czy¢ jaki$ kawatek tekstu z polskiego na ukrainski i odwrotnie (rozmiar — 4 strony).
To moje pierwsze do§wiadczenie pracy jako prawdziwy tlumacz. Na pewno moge
powiedzie¢, ze spodobato mi si¢ to. Jezeli porownywac¢ miedzy tym, co jest cieka-
wiej robi¢, mianowicie, pisa¢ swoje mysli czy ttumaczy¢ innych? Moim zdaniem,
druga opcja jest ciekawiej. Bardzo madra rzecz Aristotelis powiedzial, ze musimy
najpierw kopiowac kogos$ a potem tworzy¢ co$ swoje, czyli na poczatku tlumaczymy
czyje$ pomysly, a potem tworzymy wtasne. Stato mi spokojniej, gdy dowiedziatam

si¢, ze powtarza¢ za kims jest niezbednie, wazne to tylko robi¢ §wiadomie. [Olena]

Najwigcej fragmentéw odnoszacych si¢ do samorozwoju zawartych
jest w obszernym dzienniku Oleksandry, studentki uzdolnionej artystycznie
(skonczyta wczesniej szkote plastyczng, marzy o studiach w szkole filmowej).
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Autorka opisata m.in. swoj udziat w warsztatach plastycznych (,,straszne lubi¢
pracowac z kolorem!”), opisala tworcze wyprawy terenowe: sesje fotograficz-
ne i filmowania.

10. Praca (sukcesy, rozwoj zawodowy, dobrzy pracodawcy) [Denys, Yelyzaveta,
Tetiana, Olena, Karina]

Watek ten nie zostat zasugerowany w instrukcji do zadania. Pojawienie
si¢ go w wielu dziennikach §wiadczy o tym, ze praca zarobkowa jest waz-
nym, nie tylko ze wzglgdu na aspekt finansowy, elementem zycia autorow. Jak
wynika z poszczegdlnych wpisow, jest ona dla autoréw proba sprawdzenia
sie¢ w nowym s$rodowisku a takze waznym elementem autoterapeutycznym.
W dziennikach zostata przedstawiona regularna praca wykonywana zwykle
przez studentow w czasie weekendow (napisato o niej troje autorow) oraz praca
wakacyjna (wspomnieli o niej Denys i Karina).

Tetiana, opisujac pracg w MacDonaldzie, przedstawila droge, jaka przeszta
od zwyktego pracownika do instruktorki. Czuje si¢ doceniona w miejscu pracy:

Juz 5 miesigcy pracuj¢ w McDonald’s jako zwykly pracownik. Nie moge powie-
dzie¢ nic zlego o tej prace, bo zawsze dostaje dobre wynagrodzenie i mam dobry
zespot. Za te pigé miesigey ogarnelam prawie wszystkie stanowiska. Menazero-
wie 1 kierowniczka restauracji zauwazyli moje zaangazowanie i zaproponowali mi
awansowac na instruktora. Oczywiscie, ze si¢ zgodzitam, bo to jest mozliwo$é roz-
woju 1 wyzsza stawka godzinowa. Jasne, ze tak po prostu awans dosta¢ nie mozna,
dlatego trzeba zaprezentowaé swoja wiedze¢ i znajomos¢ ze standardami restauracji
i bezpieczenstwa zywnosci. Przez caly tydzien uczylam si¢ wszystkiego czego tylko
mozna bylo si¢ nauczy¢ i napisatam ten test. Zrobitam tylko 2 bledy. Teraz jestem
instruktorem, ktory nie tylko wie wszystkie standardy, ale i moze uczy¢ innych ludzi
jak doktadnie i skutecznie pracowaé¢ w restauracji. Uwazam, ze to jest naprawde
sukces, bo to jest moja pierwsza praca i ja mam tylko 18 lat. [Tetiana]

Roéwniez Olena jest zadowolona z pracy pokojowej oraz z przyjaznych
relacji miedzy nig a kierownikiem hotelu. Poczuta si¢ jednak w pewien sposob
upokorzona, gdy w okresie $wiatecznym, w dniu wolnym od pracy, wybrata si¢
do hotelu, by poczestowac swojego pracodawce ciastem, a ten — ucieszony z jej
przyjscia — natychmiast poprosit ja o posprzatanie pokoju:

Jest sobota. Pierwsza sobota, w ktdrej nie miatabym pracowac. Zdecydowatam ugoto-
waé tradycyjny barszcz, zeby uczu¢ ukrainski duch. Potem odniostam czg¢é¢ do prace
(chciatam podzieli¢ si¢ z szefem i rozdzieli¢ swoje zadowolenie). Wydawato mi sie,
ze moj szef byt wigcej radosny nie mojemu barszczu, a temu, ze kto§ moze posprzataé
jeden brudny pokdj, ktory ,,niespodziewanie” pojawil si¢ w rezerwacji. Powiedziak:

,Jezeli jestes tutaj...” Chociaz pracy bylo troszeczke, stato mi przykro. [Olena]
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3. PODSUMOWANIE

Z przeanalizowanych zapiskéw wynika, ze piszacy przezyli wyjatko-
wo trudne chwile (exodus, trauma spowodowana wojna i tutaczka), ale dos¢
szybko zlapali nowy oddech i staraja si¢ jak najlepiej egzystowac¢ w codzien-
nosci. Ksztalcg sie¢, eksploruja przestrzen zewngtrzng, sg otwarci na nowe
przezycia, gotowi na wyzwania intelektualne, ambitni, dynamiczni i dobrze
zorganizowani.

Studenci ukrainscy potraktowali przyjecie na studia w UL jako znaczacy,
rozwijajacy etap zycia. Zauwazalne sg ich wysokie kompetencje w zakresie
planowania wlasnego samorozwoju oraz praktyczno$¢ i operatywnosc¢, ktora
pozwala im skutecznie funkcjonowac i osiaga¢ sukcesy w przestrzeni eduka-
cyjnej 1 zawodowej. Szybko rozwijaja si¢ jezykowo, korzystajac z roznorod-
nych kanatow pozyskiwania wiedzy.

W dziennikach studentéw ukrainskich przeplataja si¢ fragmenty retro-
spektywne oraz introspektywne. Wbrew przewidywaniom, przezycia wojenne
i refleksje z nimi zwigzane, cho¢ s waznym elementem tych zapiskow, nie
zdominowaly ich. Cho¢ zdarzenia z przesztosci sg nieraz tragiczne, autorzy
dziennikow optymistycznie patrzg w przyszioscé

Nie wszyscy autorzy tak samo swobodnie postuguja si¢ polszczyzng. Je-
dynie niektorzy z nich sg utalentowanymi narratorami. Mimo réznego poziomu
jezykowego wypowiedzi lektura dziennikow umozliwia wglad w $wiat przezy¢
kazdego z autorow. W konsekwencji otrzymujemy zbiorowy portret — a moze
tylko jego pierwszy szkic — tej specyficznej grupy studentow z Ukrainy w da-
nym momencie historycznym. Dowiadujemy si¢ zarazem, jacy jesteSmy w ich
oczach my Polacy: wyktadowcy polskich uczelni, przechodnie, wolontariusze,
pracodawcy.

Whytaniajacy si¢ z tych zapiskow portret Polski i Polakow jest dla nas wy-
jatkowo korzystny. Nie znaczy to, ze studenci ukrainscy nie sg §wiadomi tego,
ze s3 w Polsce obcy; w kilku wpisach zostaty zobrazowane obawy autorow
zwigzane z ich niepewnym statusem w naszym kraju, by¢ moze z poczuciem
tymczasowosci ich pobytu. Opisywana grupa studentow z Ukrainy jest ostroz-
na w nawigzywaniu blizszych kontaktéw z polskimi rowiesnikami; w zadnym
z dziennikdéw nie pojawita si¢ nawet wzmianka na ten temat.

Pragne zakonczy¢ to podsumowanie nastgpujaca konstatacja: analiza
narracji osobistych to trudna i wymagajaca metoda badawcza. Wymaga od
badacza podjecia decyzji zwigzanych ze szczegdtowoscig opisu: cytowac wy-
powiedzi czy tylko je streszczac?, co poming¢ a co zaakcentowac?, czy skupic
si¢ na powtarzajacych si¢ w dziennikach elementach (tematach, strategiach
dyskursywnych) czy na cechach specyficznych dziennikéw? Niniejsze studium
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diarystyczne rowniez nie jest wyczerpujace. Z zapiskow studenckich zostaly
wydobyte jedynie kluczowe watki i powigzane z nimi cytaty. Dalsza analiza
pozyskanych dokumentéw moglaby by¢ skoncentrowana na zagadnieniach
stylistycznych, cechach interjezyka i strategiach dyskursywnych stosowanych
przez kazdego z autorow.

W powyzszym studium diarystycznym nie przygladano si¢ temu, w jakim
stopniu analizowane zapiski odpowiadaja wzorcom gatunkowym dziennika.
Mozna jednak stwierdzi¢, ze w wielu z nich odnajdujemy najbardziej charakte-
rystyczne cechy wypowiedzi o charakterze diarystycznym: m.in. mozaikowos$¢
(ré6znorodno$¢ tematyczng), liryczno$¢, emocjonalnos¢. W przedstawianych
narracjach ujawniajg si¢ ponadto cechy réznych odmian tej formy wypowie-
dzi pisemnej: dziennika intymnego (gdy autorzy koncentrujg si¢ na wlasnych
emocjach 1 przezyciach), dziennika podrozy (wtedy, gdy przedstawiajg swoj
exodus uchodzczy lub eksplorowanie réznych miejsce w Polsce, czyli siebie
W drodze”) czy nawet dziennika zewnetrznego (gdy wypowiadajg si¢ o spra-
wach wykraczajacych poza sprawy zwigzane wprost z zyciem osobistym)'.

Najwazniejszym celem niniejszego studium byto utrwalenie przezy¢ stu-
dentoéw ukrainskich uczacych si¢ jezyka polskiego w UL w trudnym dla nich
okresie przymusowego uchodzctwa. Kolejne — roznorodnie ukierunkowane
— analizy relacji osobistych tej grupy studentow beda mozliwe, gdy zostanie
pozyskana i udostepniona wieksza liczba tego rodzaju tekstow!!.
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BOG, HONOR, OJCZYZNA? O STOSUNKU
POLAKOW DO PANSTWA I NARODU
W POLSKICH I SLOWENSKICH BADANIACH
ANKIETOWYCH

Streszczenie: Przywotana w tytule dewiza Wojska Polskiego przynalezy do kluczowych poje¢
polskiej kultury, aktywizuje si¢ w umystach Polakow i nie-Polakow. Z pojeciami paristwa 1 narodu nieod-
Tacznie wigze si¢ zagadnienie tozsamosci narodowej, a takze to, czym jest i jak jest postrzegana ojczyzna.
Za teoretyczna podstawe badan uznajemy przyjete w polskiej etnolingwistyce zatozenia dotyczace jezyko-
wo-kulturowych stereotypow, a takze korelujacych z nimi kulturemoéw. Celem artykuthu jest rekonstrukcja
fragmentu stereotypowego konceptu Polakow — tego, co zdaniem polskich i stowenskich respondentow
najlepiej charakteryzuje Polaka i Polke w ich stosunku do panstwa i narodu. Na podstawie zebranych wy-
powiedzi ankietowych zostaly wyodrgbnione nastepujace kategorie tematyczne: 1) warto$ciowanie pozy-
tywne, 2) wartosciowanie neutralne i ambiwalentne, 3) wartosciowanie negatywne. Z badania zasadniczo
wylania si¢ wartosciowany in plus obraz Polaka jako patrioty — szczegblnie wyraznie zarysowany w ujeciu
heterostereotypowym (stoweniskim). Zrekonstruowano rowniez model przeciwstawny — mocniej uwypu-
klony w ujgciu autostereotypowym (odtwarzanym z wypowiedzi polskich). W koncowej czesci artykutu
uzyskane wyniki zostaty krotko zinterpretowane w kontekscie kultureméw — zwiazanych z polskimi sym-
bolami narodowymi (ojczyzng) 1 ideami (patriotyzmem), a takze w kontekscie polonistycznego ksztatcenia
jezykowego cudzoziemcow. Funkcjonalne jest badanie waznych dla danej kultury (w naszym przypadku
polskiej) kluczowych stow z perspektywy wiasnej, jak i obceej, wasciwej zewnetrznemu obserwatorowi.
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Stowa kluczowe: jezykowy obraz $wiata, stereotyp, Polak, panstwo, nardd, ojczyzna,
kulturem

GOD, HONOUR, FATHERLAND? ABOUT THE ATTITUDE OF POLES TO
THE COUNTRY AND NATION IN POLISH AND SLOVENIAN SURVEYS

Abstract: The motto of the Polish Army referred to in the title belongs to the key concepts
of Polish culture; it is activated in the minds of Poles and non-Poles. The concept of state and na-
tion is inseparably connected with the issue of national identity, as well as what the fatherland is
and how it is perceived. As a theoretical basis for research, we consider the assumptions adopted
in Polish ethnolinguistics regarding linguistic and cultural stereotypes, as well as the culturemes
that correlate with them. The aim of the article is to reconstruct a fragment of the stereotypical
concept of Poles — what, according to Polish and Slovenian respondents, best characterizes a Pole
in their attitude to the state and nation. Based on the collected survey responses, the following
thematic categories were distinguished: 1) positive evaluation, 2) neutral and ambivalent eval-
uation, and 3) negative evaluation. The survey basically shows a plus-valued image of a Pole
as a patriot — particularly clearly outlined in the heterostereotypical (Slovenian) approach. The
opposite model was also reconstructed — more strongly emphasized in the auto-stereotypical
approach (reconstructed from Polish statements). In the final part of the article, the obtained
results were briefly interpreted in the context of culturemes — related to Polish national symbols
(fatherland) and ideas (patriotism), as well as in the context of Polish language education for
foreigners. It is useful to study key words important for a given culture (in our case, Polish) from

the perspective of one’s own and that of the foreign learner.

Keywords: linguistic image of the world, stereotype, Pole, country, nation, fatherland,

cultureme

1. WPROWADZENIE

Przywotana w tytule dewiza Wojska Polskiego przynalezy do kluczo-
wych poje¢ polskiej kultury (Niewiara 2017), funkcjonujac w polszczyznie
i kulturze Polski, aktywizuje si¢ w umystach Polakéw i nie-Polakow znaja-
cych polska spotecznos¢ kulturows. Dewiza zostata wpleciona w wypowiedz
ankietowa na temat stosunku Polakéw do wlasnego narodu i panstwa zarowno
przez polskiego respondenta, jak i stowenskiego — wyrazajacego si¢ w swoim
jezyku ojczystym, ale podajacego hasto Bdg, honor, ojczyzna bez przektadu,
w jezyku zrodlowym.
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Jezyk rozwija si¢ wraz z kultura, tradycjg i historig wspolnoty, ktora si¢
nim postuguje. Kazda spoteczno$¢ w okreslony — zrelatywizowany do swoich
potrzeb i wiedzy — sposob nazywa i interpretuje rzeczywistos¢ pozajezyko-
wa. Z jezykowym obrazem $wiata nieodlacznie zwigzane jest warto§ciowanie,
istotne zatem jest badanie tego, jak cztowiek ocenia siebie i innych, co preferu-
je, a co odrzuca. Wazne jest takze — a moze przede wszystkim — to, czy homo
logquens (por. Bartminski 2009, s. 98) zdaje sobie sprawe z tego, ze w odpo-
wiedni (wlasciwy sobie) sposob profiluje obraz siebie i otaczajgcego go Swiata
i czy jest §wiadomy tego, ze Inny moze inaczej rozumiec i interpretowac dane
tresci — zgodnie z jego podmiotowym punktem widzenia.

Za teoretyczng podstawe badan uznajemy przyjete w polskiej lingwistyce
kulturowej zatozenia dotyczace jezykowego obrazu $wiata (Bartminski 1999;
Dabrowska, Anusiewicz 2000; Bartminski 2007, 2009), w szczeg6lnosci odno-
szace si¢ do jezykowo-kulturowych stereotypow. Stereotyp rozumiemy jako
okreslony koncept — ,,wyobrazenie utrwalone w potocznym, obiegowym wa-
riancie jezyka ogdlnopolskiego, stojace miedzy wyrazeniem jezykowym a re-
alnym $wiatem” (Bartminski, Bielinska-Gardziel 2012, s. 10), cechujace sig¢
antropocentrycznym (w tym etnocentrycznym) punktem widzenia i takaz per-
spektywa, intersubiektywizmem, uproszczeniem i ,,zdroworozsadkowos$cia”
(Bartminski 2007; 2009). Interesuje nas rekonstrukcja stereotypu grupy et-
nicznej na tle porownawczym — odtworzenie modelu autostereotypowego (A),
a wigc sposobu postrzegania danej grupy przez nig sama (w tym przypadku
przez Polakow), i heterostereotypowego (H) — na podstawie oceny dokonane;j
przez innych (w tym przypadku przez Stowencow).

Wazna dla lingwistyki kulturowej perspektywe konfrontatywna nieco ina-
czej profiluje koncepcja kulturemow, ktorg na gruncie polskim realizujg m.in.
Alicja Nagorko (2004), Hanna Burkhardt (2008), Maciej Rak (2015ab) czy
Grazyna Zarzycka (2019). Kulturemami okresla sie jednostki stuzace do opisu
relacji jezyk — kultura, ukazujace znaczace elementy danego systemu kulturo-
wego — istotne dla jego zrozumienia, peligce rolg jego interpretanta (Zarzyc-
ka 2019, s. 426) i (samo)identyfikujace spotecznos¢, ktéra sie nimi postuguje
(Rak 2015b, s. 14). Zgodnie z mys$la Anny Wierzbickiej badacze przyznaja, iz
,»mozna i nalezy poszukiwaé stow waznych dla danej kultury, mozna o nich
mysle¢ jako o kluczach, wytrychach umozliwiajacych wyjasnienie odrebnosci
czy zawilosci kulturowych” (Niewiara 2017, s. 234). Podobnie jak Rak uzna-
jemy kulturemy za ,,jednostki etnolingwistyczne, stowa klucze, ktore w planie
wyrazania sa reprezentowane przez pojedyncze leksemy, zas w planie tresci
maja tak bogate znaczenia, ze dzigki nim mozna zrozumie¢ specyfike danej
spotecznosci narodowej, etnicznej lub regionalnej” (Rak 2015b, s. 13)°.

* Badacze zwracajg uwage na pojemno$¢ terminu kulturem i wynikajgca z niej nieostro$c,
co z kolei przeklada si¢ na problem wyodrebniania (typowania) jednostek opisu. W samym
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W pracy skupiamy si¢ na odtworzeniu na podstawie danych ankietowych
fragmentu stereotypu Polaka®. Badanie zostato przeprowadzone wsrod 200 re-
spondentow: 100 Polakow majacych kontakt ze Stowencami i 100 Stowencow
znajacych przedstawicieli narodu polskiego’. Celem artykutu jest rekonstrukcja
niewielkiego wycinka jezykowo-kulturowego stereotypowego konceptu Pola-
kow — tego, co zdaniem respondentow najlepiej charakteryzuje Polaka i Polke

ujeciu etnolingwistycznym omawiany termin wigzany jest m.in. z etnonimami, ksenizmami, eg-
zotyzmami, a takze skryptami kulturowymi (Wierzbicka 1999), leksyka realioznawcza (Nagorko
2004), symbolami kolektywnymi (Fleischer 2003), tzw. stowami sztandarowymi (Pisarek 2002),
stowami kluczami (Wierzbicka 2007), pojeciami kluczowymi kultury (Niewiara 2017) czy ste-
reotypami jezykowo-kulturowymi (Bartminski 2007). Rak traktuje kulturem jako hiperonim kse-
nizmu, egzotyzmu, stowa klucza i innych poje¢ pokrewnych.

4 Stworzony na potrzeby badania kwestionariusz ankietowy byt rozbudowany, zawierat
tylko pytania otwarte — takie same do opisu konceptu Polaka, jak i Stowenca. Przygotowano
go w dwodch wersjach jezykowych — po polsku i po stowensku. Badanie odbywato si¢ w jezyku
pierwszym respondentow, w wigkszosci zostato przeprowadzone droga internetowa bez obec-
nosci ankietera — takie dzialania stuzyly zapewnieniu odpowiadajacym optymalnych warunkéw
do swobodnego wyrazenia wtasnej opinii. Pytania dotyczyly nastgpujacych kategorii semantycz-
nych rekonstruowanego obrazu Polaka/Stowenca: sposob definiowania, wyglad, charakter i za-
chowanie, relacje rodzinne, sposoby spedzania wolnego czasu, stosunek do panstwa i narodu,
rodziny, pieniedzy, nauki i wyksztatcenia, religii, a takze sposobu postrzegania ,,prawdziwego”
przedstawiciela narodu. Monografia (Wactawek, Wtorkowska 2022) zawiera szczegoty dotyczace
ankiety, sposobu przeprowadzenia badania, charakterystyki respondentdw, a takze opis znacznej
czesci wynikow — wybranych kategorii tematycznych wchodzacych w sktad rekonstruowanego
modelu Polaka i Stowenca. W niniejszym tekscie skupiamy si¢ na wybranej czgséci niepubliko-
wanych jeszcze efektow analizy — odtworzeniu modelu na podstawie wypowiedzi udzielonych
w ramach pytania o stosunek (stereo)typowo postrzeganego Polaka do panstwa i narodu.

5 W badaniach JOS i EUROJOS przyjete jest dobranie proby obejmujacej 100 respon-
dentow. Badania stereotypéw zawsze moga budzi¢ zastrzezenia — wynikajace m.in. z przyjetej
drogi badawczej, sposobu eksploracji materiatu czy z samej ,,natury” obiegowych sadow (tychze
mozna nie podziela¢, co nie przeczy ich funkcjonowaniu w jezyku i mentalno$ci danej grupy).
Stereotypy postrzega si¢ w kategoriach dtugofalowosci, odpornosci na modyfikacje. Ze wzgledu
na rézne czynniki, m.in. relatywnie ograniczone kontakty migdzy Polakami i Stowencami, trud-
no jest orzekac o istnieniu w jezyku i kulturze obu narodéw historycznie uwarunkowanych obie-
gowych wzajemnych sadow o sobie (Polakéw o Stowencach i Stowencow o Polakach), mozna
jednak bada¢ stereotypowe postrzeganie przedstawicieli drugiego narodu wérdd tych osob, ktore
takiego kontaktu doswiadczyly czy doswiadczaja (albo styszaty o nim). Dlatego odtwarzany
obraz Polaka/Stowenca dotyczy tylko 0sob objetych badaniem, nie stuzy uogdlnieniu go na cata
spoteczno$¢ obu naroddw.
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w ich stosunku do panstwa i narodu®. W koncowej czesci artykutu uzyskane
wyniki zostang krotko zinterpretowane w konteksScie kulturemow i praktyki
glottodydaktyczne;j.

2. PANSTWO, NAROD, OJCZYZNA - WYBRANE DANE
SELOWNIKOWE

Aby potwierdzi¢, ze panstwo i narod sa kategoriami semantycznymi przy-
naleznymi do jezyka, ktory jest interpretatorem antropocentrycznie (w tym po-
lonocentrycznie) postrzeganego Swiata, warto przywola¢ cho¢ przyktadowo
kilka obiegowych sadow zawartych w mniej lub bardziej zleksykalizowanych
polaczeniach wyrazowych czy przystowiach, ktore obrazujg to, jak wskazane
pojecia funkcjonujg w polszczyznie i mentalnosci jej uzytkownikow.

Stowniki jezyka polskiego wyraz hastowy parnstwo w znaczeniu, ktore nas
interesuje’, definiujg jako ‘zorganizowana politycznie spotecznosé, przewaznie
tej samej narodowosci, zajmujacg okreslone granicami terytorium, majgca nie-
zalezng forme rzadow’ (por. USJP 2003, t. 3, s. 35-36, WSJP — zob. przypis 5)8.
W przywotanych pozycjach leksykograficznych wsrod przyktadowych koloka-
cji dotyczacych tak zorganizowanej spolecznosci sg m.in. te, ktore podkreslaja
niezalezno$¢: panstwo wlasne, obce, suwerenne, niepodlegte, niezalezne, nie-
zawiste, wolne, odrebne, samodzielne; a takze: granice, stolica, rzqd, obywa-
tele, budzet panstwa, zbrojne ramig¢ panstwa, gtowa/naczelnik/szef/prezydent
panstwa. Ponadto zgodnie z danymi zarejestrowanymi w stownikach funkcjo-
nariusze oraz obywatele powinni stuzy¢ dobru panstwa, dba¢ m.in. o interesy
i skarb panstwa, a nie szkodzi¢ mu, w tym zy¢ na koszt panstwa. Przyktadowe
odnotowane w stownikach potaczenia dotycza takze m.in. sposobu rzadzenia,
por. np. panstwo prawa, panstwo policyjne czy panstwo w panstwie, oraz wiel-
kos$ci i prestizu potezne/silne czy rozwinigte, nowoczesne panstwo, a takze moz-
liwos$ci zagrozenia, wynikajacej z ekspansywnej polityki panstwa zaborczego.

¢ Materiat zrédtowy zebrany zostal z odpowiedzi na pytanie w ten sposob wyrazone
w formularzu ankiety — skonstruowanej odpowiednio po polsku lub po stowensku (zob. Wacta-
wek, Wtorkowska 2022, s. 235, 240).

7 Abstrahujemy od rozumienia paristwa jako ‘pani i pana’, cho¢ etymologia obu znaczen
tego rzeczownika (zbiorowego i abstrakcyjnego) wywodzi si¢ ze staropolszczyzny od tej samej
formy ‘pan’ (https://wsjp.pl/haslo/podglad/3451/panstwo/4927289/polskie [16.04.2023]).

8 Podwaliny pod wspotczesne rozumienie panstwa jako zasadniczo suwerennej instytucji
politycznej, kontrolujacej terytorium obejmujace wszystkich cztonkéw spoleczenstwa, ktore je
zamieszkuje, dat Maks Weber (Sipiniska 2005, s. 24).
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Nardd z kolei definiowany jest jako ‘duza grupa ludzi majacych wspol-
ne pochodzenie, przewaznie méwigcych tym samym jezykiem, zwigzanych
wspdlng historig i kulturg oraz takimiz interesami politycznymi i gospodar-
czymi’ (USJP 2003, t. 2, s. 836-837; WSJP’). Badacze szeroko rozumiane;j
humanistyki zgodnie postrzegaja narod jako dynamiczng wspdlnote istniejaca
ponad podziatami stanowymi, warstwowymi czy klasowymi, majacg okre$lone
dziedzictwo historyczne i kulturowe, wyposazong w atrybuty zaréwno obiek-
tywne (terytorium, panstwo, jezyk itp.), jak i subiektywne, przektadajgce si¢ na
swiadomos¢ przynaleznosci do tejze spotecznos$ci (Sipinska 2004, s. 501). Na-
rody — jak wskazuja odnotowane w slownikach polaczenia wyrazowe — moga
by¢ m.in. wielkie, mate czy stare lub miode'®. Co$ moze zblizaé/lgczy¢ narody,
bywa, ze sa one bratnie (wtedy moéwimy np. o przyjazni, wspolnocie czy rodzi-
nie narodow), jak i wrogie (co jezykowo okreslane jest m.in. jako konflikty czy
nienawis¢ narodow). Naréd moze by¢ wybrany — w takim polaczeniu wystepu-
je w polszczyznie nie tylko w znaczeniu religijnym dotyczacym wyznawcodw
judaizmu, ale réwniez $wieckim — $wiadczacym o wyjatkowosci i spelnianiu
waznej, dziejowej misji jakiegos, np. polskiego, narodu. W jezyku zakorzenio-
ne jest dziedzictwo kulturowe, utrwalone sg obiegowe sady, prawdy o $wiecie
i ludziach, stowem okreslony sposob konceptualizowania $wiata, dlatego nie
bez przyczyny mowi si¢, ze Przystowia sq mgdroscig narodu/narodow.

Ze skrotowo przywolanymi pojeciami panstwa i narodu nieodtgcznie
wigze si¢ zagadnienie tozsamos$ci narodowej'!, a takze to, czym jest i jak jest
postrzegana ojczyzna — w obiegowym rozumieniu to przede wszystkim ,kraj,
ktory ktos uwaza za swoj, bo si¢ w nim urodzil, wychowat lub mieszka”'? czy
w wersji nieco bardziej sformalizowanej — ,,kraj, w ktorym si¢ kto$ urodzit,
ktorego jest obywatelem lub z ktorym jest zwigzany wiegzig narodowa” (USJP

9 Naréd, w: P. Zmigrodzki (red.), Wielki stownik jezyka polskiego PWN, https://wsjp.pl/
haslo/podglad/38091/narod [16.04.2023].

10" Zgodnie z etymologia nardd to ‘to, co si¢ narodzito’. Prastowianski rodowod wyrazu wska-
zuje na pochodzenie tego rzeczownika od czasownika *naroditi, istniejacego w niezmienionej for-
mie w stowenszczyznie (https://wsjp.pl/haslo/podglad/38091/narod/3952638/polski [16.04.2023]).

' Tozsamosé narodowg za Antoning Ktoskowska rozumiemy jako ,,zbieznos$¢ subiektyw-
nych postaw wielu ludzi odnoszonych do wlasnej grupy kulturowej [...] $wiadomos$¢ pewnej
odrebnosci od obcych i poczucie zwigzku z grupa swoich oraz §wiadomos$¢ ciagtosci, histo-
rycznego trwania tej grupy i jej zbiorowej filiacji, wywodzenia si¢ od wspolnych przodkow czy
przodka” (Kloskowska 1992, s. 134).

12 Ojczyzna, w: P. Zmigrodzki (red.), Wielki stownik jezyka polskiego PWN, https://wsip.
pl/haslo/podglad/9054/0jczyzna/4179182/kraj [16.04.2023]. Wspotczesny rzeczownik pochodzi

z prastowianszczyzny: *otecina, czyli ‘dziedzictwo po ojcu, ojcowizna’.


https://wsjp.pl/haslo/podglad/38091/narod
https://wsjp.pl/haslo/podglad/38091/narod
https://wsjp.pl/haslo/podglad/38091/narod/3952638/polski
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2003, t. 2, s. 1219)"3. By zrozumie¢ kulturowe znaczenie polskiej ojczyzny,
warto przywota¢ chocby kilka frazeologizmow czy paremi¢. Mozna wyrzec sig
czegos dla dobra ojczyzny, a takze poswiecic/ztozy¢ cos na ottarzu ojczyzny.
Jak glosi przystowie, Mife blizny dla ojczyzny, rany odniesione w walce z jej
wrogiem sg chwalebne. Podczas wreczania wojskowych wyrdznien czy nomi-
nacji skandowana formuta ku chwale ojczyzny podkresla znaczenie i shusznosé
walki za nig i dla niej. Po emigracji przybywamy z powrotem do kraju niczym
dzieci do matki — wracamy na tono ojczyzny.

Aby dobrze uswiadomic sobie sens stereotypowych opinii o panstwie, naro-
dzie i — sila rzeczy — réwniez o ojczyznie, nalezy odkodowac warto$¢ semantycz-
ng poszczegolnych jednostek leksykalnych oraz odwota¢ si¢ do tych motywacji
znaczeniowych, ktore wynikaja ze ,,zdroworozsadkowej” wiedzy, odzwiercie-
dlajac polska tozsamos¢ jezykowo-kulturowa. Bogactwo stownictwa odnoszace-
go si¢ do kategorii panstwa czy narodu wskazuje, ze sg one przez uzytkownikodw
jezyka postrzegane jako wazny element kultury. By zda¢ sobie sprawe z petnego
znaczenia wskazanych okreslen, potrzebna jest taka kompetencja jezykowo-kul-
turowa uzytkownika jezyka, dzigki ktorej bedzie on rozumiat pelne znaczenie
stow 1 potrafil odczyta¢ przekazane za ich pomoca sady dotyczace ,,polskiej”
oceny postaw i zachowan wzglgdem panstwa, narodu 1 ojczyzny.

3.STOSUNEK POLAKOW DO PANSTWA I NARODU
—ANALIZA DANYCH ANKIETOWYCH

Na podstawie zebranych wypowiedzi ankietowych na temat polskiego
stosunku do panstwa i narodu zostaty wyodrebnione nastgpujace ogdlne kate-
gorie tematyczne: 1) warto§ciowanie pozytywne, 2) wartosciowanie neutralne
i ambiwalentne, 3) warto$ciowanie negatywne. Nie zawsze mozna byto jedno-
znacznie okresli¢ dang oceng (por. druga z wyrdznionych kategorii) — analiza
jakosciowa pozwala jednak na ukazanie odmienno$ci uje¢ czy tez pewnego
rodzaju balansowania osadu. W ramach odpowiedzi respondentow na temat
konceptualizowanego przez nich stosunku Polakow do panstwa i narodu tacz-
nie wyekscerpowano 459 wyimkow — 219 autostereotypowych oraz 240 he-
terostereotypowych'*. Tabela 1. zbiera otrzymane wyniki przeliczone na dane
procentowe.

13 Wedlug Bartminskiego tacinska patria byta punktem wyjscia do polskiego sposobu
konceptualizowania ojczyzny (Bartminski 1993).

4 Wyimki (inaczej ekscerpty) traktujemy jako najmniejsze jednostki opisu, to wyod-
r¢bnione z ankietowych wypowiedzi segmenty/fragmenty tekstu (czasem obejmujace kilka
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Tabela 1. Stosunek Polakow do panstwa i narodu (%)

Stereotyp Kategoria Razem
Wartosciowanie Wartosciowa- Warto$ciowanie
pozytywne nie neutralne negatywne
i ambiwalentne
A 47 16 37 100
H 72 9 19 100

Wykaz skrotow: A — autostereotyp, H — heterostereotyp
Zr6do: opracowanie wlasne

Z wypowiedzi stowenskich wylania si¢ wyraznie pozytywnie warto$cio-
wany model Polaka w kontekscie jego stosunku do ojczyzny — to prawie 2/3
wszystkich wyekscerpowanych danych heterostereotypowych (H — 72%). Od-
setek polskich wyimkow dodatnio waloryzujacych relacje wzgledem wtasnego
panstwa i narodu to niespetna potowa wszystkich odnotowanych ekscerptéw
(A —47%), co $wiadczy o szanowaniu postawy obywatelskiej i uczu¢ patrio-
tycznych, ale rowniez jest sygnatem dystansowania si¢ do przedmiotu oceny.
W ujeciu autostereotypowym mocno zarysowal si¢ bowiem model krytyczny
wyrazajacy pejoratywnie nacechowane postrzeganie polskiego przedstawiciela
narodu wzgledem wtasnego panstwa i jego mieszkancow (A — 37%).

WARTOSCIOWANIE POZYTYWNE

Do ‘wartosciowania pozytywnego’ wiaczone zostaty wszystkie ekscerpty,
ktore wspottworza dodatnio nacechowane szeroko rozumiane osady ukazujace
Polaka jako patriote. Ze wzgledu na bogactwo ilosciowe i jakosciowe materiatu
zostato wydzielonych 10 (czasem drobnych) deskryptorow i ich syndroméw
(wiazek cech deskryptorowych), por. tabela 2.

Tabela 2. Pozytywnie warto$ciowany stosunek Polakéw do panstwa, narodu
— podzial na deskryptory (%)

Polak... A H
jest dumny z tego, ze jest Polakiem 9 22
to patriota 12 17

wyrazow, a czasem pojedyncze stowo). Suma wszystkich wyimkow zebranych od reprezentan-
tow danej grupy (Polacy — autostereotyp, A; Stowency — heterostereotyp, H) stanowi 100%: WA
=219 (100%), WH = 240 (100%). Podczas cytowania ekscerpty — najpierw z ujecia autostereo-
typowego (po polsku), a potem heterostereotypowego (po stowensku) — zapisujemy kursywa
i oddzielamy je od siebie $rednikiem.



Bog, honor, ojczyzna? O stosunku Polakow ... 387

szanuje panstwo i narod, uwaza je za wazne/znaczace 6 11
jednoczy si¢ z wlasnym narodem 10 4
ma $wiadomo$¢ narodowsa 8
czuje przywigzanie do ojczyny 3
kocha Polske 4
odznacza si¢ innymi pozytywnymi cechami i/lub postawami 1 3
Razem 47 72

Wykaz skrotow: A — autostereotyp, H — heterostereotyp
Zrédlo: opracowanie whasne

Najwigkszy odsetek wyimkow zebranych z polskich danych ankietowych
i drugi pod wzgledem wielkosci wérod stowenskich wspottworzg wypowiedzi
expressis verbis wyrazajace postrzeganie Polaka jako patrioty (stn. patriot;
pol. patriotyczny — sti. domoljuben, patriotski; A — 12%, H — 17%), np.:

* patriota; patrioci; Polacy sq patriotami; Polacy zawsze byli wielki-

mi patriotami; wigkszoS¢ Polakow uwaza sie za patriotow;, w prze-
wazajgcej czesci sq patriotami, inne: Polacy uwazajg si¢ za bardzo
patriotyczny narod;, silne idee patriotyczne; pelen czystych, szczerych
i autentycznych uczué patriotycznych, kultu najlepszych patriotycz-
nych, altruistycznych zachowan; patriotyzm; gornolotny patriotyzm;
patriotyzm bardziej liberalny;

* patriot; so patrioti; vsekakor patrioti; inne: domoljubni; domoljuben;
menim, da je njihov odnos do drzave in naroda patriotski, zascitniski;
zelo so patriotski; vecina Poljakov ima precej patrioticni odnos do svo-
je drzave, zastave in naroda; patriotsko orientirani; patriotizem; pre-
cej mocan patriotizem; patriotizem je izredno pomembna vrlina; velika
mera patriotizma.

W opinii ankietowanych polski patriotyczny stosunek do panstwa i na-
rodu moze wigza¢ si¢ z wcigz aktualnymi romantycznymi hastami i dewizg
Wojska Polskiego: Bog, honor i ojczyzna; Se vedno aktualno geslo ,,Bog, ho-
nor, ojczyznal”’; rahlo ,,romanticen”; martirologija®. O ile w jednokrotnych
wyimkach autostereotypowych okreslono polski patriotyzm jako ‘goérnolotny’,
a takze ‘bardziej liberalny’ (por. wczesniej cytowane ekscerpty), o tyle w poje-
dynczych wypowiedziach stowenskich zasygnalizowano, iz polskie umitowa-
nie ojczyzny wiaze si¢ z konserwatyzmem i dotyczy osob wierzacych: poljski
patriot je konzervativen; patritizem Poljakov je konservativnost v misljenju in
dejanjih; nekateri so patrioti (zlasti starejSe generacije in tisti, ki so verni).

15 Polski patriotyzm moze — zdaniem respondentoéw — przybiera¢ rowniez forme¢ nacjona-
lizmu, co jest pejoratywnie oceniane (zob. ‘warto$ciowanie negatywne’).
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Przede wszystkim z punktu widzenia zewngtrznego (bo stowenskiego)
obserwatora bardzo wyraznie zarysowat si¢ model (stereo)typowego Polaka
jako tego, ktory jest dumny (stn. ponosen) z kraju i ktérego rozpiera duma (stn.
ponos) z polskiej kultury i historii (A — 9%, H — 22%), np.:

* Polacy sq dumni z narodu; dumnymi ze swojej ojczyzny; dumni ze swo-
jej historii i tradycji; duma; duma z historycznej przesztosci Polski;
chlubna historia Polski jest powodem do dumy;

* ponosni na svojo drzavo; zelo so ponosni nase in na svoj narod; pono-
sni na svojo zgodovino, kulturo in narod; ponosni so na svojo narodnost
in drzavo, se posebej zaradi svoje zgodovine in stalne borbe za svojo
drzavo; zelo so ponosni na svoj narod in svojo drzavo, ki je v svoji
zgodovini dolgo niso niti imeli; ponosni na to, kar je njihovo, kar je
poljsko; Poljak je ponosen na to, da je Poljak; narodni ponos; Poljaki
imajo izrazito mocen ponos; en sam ponos! do zgodovine osamosvajan-
Jja, bojev, samostojnosti.

Odtamek rekonstruowanego deskryptora wspottworza dane stricte wyra-
zajace, iz stosunek do panstwa i narodu odznaczajacy si¢ duma z bycia Po-
lakiem uwidacznia si¢ rowniez, gdy przedstawiciel narodu przebywa poza
granicami kraju'®, np.: Polacy na emigracji albo bedgcy na wakacjach za gra-
nicq sq dumni z bycia Polakami; tudi v tujini se pocutijo kot Poljaki. Ze sto-
wenskiego punktu widzenia wazna jest historycznie uwarunkowana ciggtos¢
polskiej emigracji, cenione sg zardwno umiejetnos¢ zachowania i powazania
wlasnej tozsamosci, jak i niewstydzenie si¢ polskosci. Dodatkowo w ujeciu
autostereotypowym zauwazono, ze: Polacy za granicq zawsze trzymajq sig ra-
zem'”. W rekonstruowanym obrazie uwidocznita si¢ tendencja do idealizacji
ojczyzny na obczyznie: idealizujg kraj; obraz Polski wpojony dzieciakom przez
rodzicow nie jest zroOwnowazony przez rzeczywistos¢ otaczajgcq — jest bardzo
utopijny i wyidealizowany; Poljaki, ki Zivijo v tujini, se Poljske spominjajo kot
idilicne domovine, kjer je vse boljse kot drugje po svetu (podobno kot Slovenci).

Z danych ankietowych zebranych w ramach pytania o stosunek Polaka do
panstwa i narodu wylania si¢ obraz osoby szanujacej panstwo i naréd, uzna-
jacej je za wazne/znaczace (facznie w A — 6%, a w H — 11%)'8. W wypowie-
dziach wyrazano zatem pozytywne nastawienie do omawianego tematu poprzez
uzycie czasownika szanowac (sth. spostovati) 1 jego derywatdw, np.: szanujemy
SWOj kraj; szanujq swojq historig; szacunek do panstwa; spostujejo drzavo; zelo
spostujejo svojo drzavo; zelo spostujejo drzavo, praznike, zgodovino; do drzave

16 Oto udziat procentowy tej czgsci wyimkow: A — 5% z 9%, H— 5% z 22%.

17 Zaprzeczenie tego twierdzenia przedstawione zostalo w czgsci opisujacej wartosciowa-
nie negatywne.

18 Udzial procentowy tego deskryptora rozktada si¢ nastgpujaco: a) Polak szanuje panstwo
inarod: A—4% z 6%, H— 6% z 11%, b) uznaje je za wazne/znaczace: A—2% z 6%, H— 5% z 11%.
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goijo ogromno spostovanje. Jak zostalo wskazane w jednym ze stowenskich
ekscerptow, wyrazem polskiego szacunku wzgledem narodu jest m.in. to, ze
jego wybitnym przedstawicielom stawiane sa pomniki czy poswiecane sg uro-
czystosci: [...] kar se kaze v izkazovanju casti znanstvenikom, voditeljem in
drugim, ki so se borili za njihov narod, z raznimi spomeniki, kipi in proslavami.
Pozytywnie wartosciowany stosunek do panstwa czy narodu (w tym do jego
tradycji, kultury i historii) dookres$lane bylo wprost rowniez za pomocg przy-
miotnika wazny (shh. pomemben) czy zwrotu wiele znaczy¢ (sh. veliko pome-
niti; podobng funkcje petni czasownik dati), np.:

* bardzo wazne sq dla nich symbole narodowosciowe, bohaterowie wo-
Jjenni, historia i idee; panstwo i narod wiele znaczq; panstwo i narod,
a przede wszystkim ojczyzna dla Polaka ma znaczenie,

* narod in tradicija jim pomeni zelo veliko; stoletjia niso imeli svoje
drzave, zato jim ta Se toliko vec pomeni; njihova zgodovina jim veliko
pomeni; a takze: veliko dajejo na tradicijo, kulturo; veliko dajo na zgo-
dovino svoje drzave in poljskega naroda nasploh.

W modelu odtwarzanym z danych polskich wyraznie — w odréznieniu od
obrazu wylaniajacego si¢ z danych stowenskich — uwypukla si¢ to, ze mieszka-
niec kraju nad Wislg potrafi zjednoczy¢ sie z wlasnym narodem w waznych
momentach dziejowych, a takze podczas migdzynarodowych wydarzen sporto-
wych czy réznego rodzaju spotecznych inicjatyw i akcji charytatywnych (stn.
stopiti skupaj; A — 10%, H — 2%), np.:

* jednoczenie si¢ w sytuacjach zagrozenia; w sytuacji zagrozenia potra-
fimy wspolpracowad; zjednoczenie si¢ obywateli w waznych i trudnych
momentach dla kraju np. smier¢ Jana Pawla I, katastrofa lotnicza
— Smolensk, smier¢ Prezydenta RP; w obliczu nieszczes¢, zagrozenia
sq lojalni i bohaterscy; podczas mistrzostw jednoczymy sie — najlepsi
polscy kibice w sporcie; Polacy chetnie angazujq sie w zbiorowe przed-
sigwziecia (krwiodawstwo), charytatywne zbiorki (szlachetna paczka);

* ni se jim tezko zorganizirati in stopiti skupaj, ko jih kaj ogroza; narod
Jje nekaj, za kar bi bilo vredno preliti kri; zato so tudi strpen narod, ki
je pripravljen pomagati bliznjemu v stiski; ce je treba, Poljaki znajo
stopiti skupaj®®.

W stowenskim postrzeganiu polskiego stosunku do panstwa i narodu cze-

$ciej pojawia si¢ obraz Polaka jako osoby, ktéra ma $wiadomo$¢ narodowa

19 Badania zostaty przeprowadzone przed agresja Rosji na Ukraine, dlatego w tekscie nie
bedzie odniesien do tego wydarzenia, w tym polskiego jednoczenia si¢ w obliczu zagrozenia
— pomocy dla uchodzcow wojennych. Warto jednak wspomnie¢ o reakcji stowenskich studentow
lublanskiej polonistyki przebywajacych w tym czasie w Polsce w ramach wymian migdzynaro-
dowych. Wyrazali, ze byli pod wielkim wrazeniem ofiarno$ci i poswigcenia Polakoéw niosacych
pomoc licznie przybywajacym z Ukrainy uchodzcom.
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(sth. narodna zavest, A — 2%, H — 8%), np.: silna swiadomos¢ narodowa; sq
Swiadomi przesziosci; Poljaki imajo izrazito mocno narodno zavest; globoka
narodna zavest; so narodno zavedni; mocna narodna identiteta; vztrajna narod-
na identiteta. Ankietowani wskazywali przyczyny polskiej silnej identyfikacji
narodowej, np.: potrzeba zaznaczania odrebnosci narodowej wynika z naszego
potozenia geopolitycznego i z trudnej historii; kot narod Poljaki Se vedno obcu-
tijo posledice zgodovine, ki jih je zbrisala z zemljevida in zatirala. Dodatkowo
stowenscy respondenci zauwazyli, ze sSwiadomo$¢ narodowa Polakow zwigza-
na jest z ich tozsamoscig narodows, co przektada si¢ m.in. na dbanie o kultu-
re 1 jezyk ojczysty: vzgajajo kulturo; trudijo se za dobro drzave in njihovega
Jjezika; mocna povezanost med poljsko narodno identiteto in poljskim jezikom.

Pewien odsetek wypowiedzi (A — 4%, H — 5%) wspottworzy deskryptor ge-
nerujacy obraz (stereo)typowego Polaka odczuwajacego przynaleznos¢, przy-
wiazanie (st. pripadnost, navezanost, povezanost) do narodu i ojczyzny, np.:

* silne poczucie przynaleznosci narodowej; przywigzanie do ojczyzny;
mtodzi Polacy sq przywigzani do kraju i spraw narodu; zwigzani z na-
rodem; silny zwiqzek z krajem mozna zauwazy¢ nie tylko wsrod starszej
warstwy spoteczenstwa;

* mocan obcutek pripadnosti; prevladuje mocna drzavna pripadnost,
Poljaki cutijo veliko pripadnost lastnemu narodu; zelo navezani na do-
movino; zdi se mi, da so kot narod (tudi zaradi vseh ovir v preteklosti)
zelo povezani in slozni; vecina Poljakov na narod gleda kot razsirjeno
druZino, so povezani med seboj.

Stowenscy badani uzupehnili dane zgrupowane w ramy tej cechy deskryptorowe;j
0 spostrzezenie, iz polskos¢ manifestowana jest poprzez ubior (strdj na szczegol-
ne okazje ma barwy narodowe lub takie kolory majg jego dodatki): zanimivo se
mi tudi zdi, da Poljaki pogosto manifestirajo belo-rdeco kombinacijo, npr. tudi ob
resnih priloznostih, sploh ce gre za kaksne kulturne dogodke, povezane s Poljsko
(na ravni modnih dodatkov, kombinacija srajca-kravata itd.); pogosto vidim, da
poljski avto ima dodatki (na primer na ogledalih) v barvah svojega naroda.

W zebranym materiale zdarzaly si¢ rowniez cytaty poswiadczajace
wprost, ze Polak kocha (stn. ima rad; ljubi, gleda z ljubeznijo) Polske (A —3%,
H — 4%), np.: kocha swoj kraj; Polacy kochajg swoj kraj; kochajg swojg Oj-
czyzne; radi imajo svojo drzavo; ljubijo svojo drzavo; na drzavo gledajo z lju-
beznijo. Jak to okreslit jeden z ankietowanych, umitowanie do ojczyzny Polaka
uwidacznia si¢ m.in. poprzez kulinaria czy symbole narodowe, w tym to, jak
o nich mowi: zelo imajo radi svojo drzavo in to radi poudarjajo, radi izposta-
vijajo svoje tradicionalne jedi, simbole, pijaco™.

20 Na temat kulturowej istotno$ci obrazu polskich kulinariow wytaniajacego si¢ z wypo-
wiedzi ujetych w ramach innego pytania w tej samej ankiecie pisatySmy w innym tekscie (Wa-
ctawek, Wtorkowska 2019).
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Dodatkowo z odpowiedzi na temat stosunku do panstwa i narodu w Pol-
sce, ktore niosg pozytywne nacechowanie, odnotowane zostaty jednostkowo
pojawiajace si¢ wyimki zebrane w ogo6lny deskryptor ‘Polak odznacza si¢ in-
nymi pozytywnymi cechami i/lub postawami’ (A — 1%, H — 3%). Ekscerpty
przedstawiaja laurkowy opis Polski i jej mieszkancow, nie odnosza si¢ jednak
bezposrednio do polskiego stosunku do wlasnego panstwa i narodu: raczej to-
lerancyjni wobec innych nacji*'; slovijo po zelo lepi in urejeni drzavi, ki si jo je
vredno ogledati; kot narod so prijazni ljudje, ki so pripravljeni pomagati; imajo
zelo bogato zgodovinsko tradicijo in veliko naredijo za turiste.

WARTOSCIOWANIE NEUTRALNE I AMBIWALENTNE

Czesc¢ ekscerptdéw (por. tabela 1.) zostata zgrupowana w kategori¢ tema-
tyczng o neutralnym lub nie w peli jednoznacznym nacechowaniu, co wprost
nawigzuje do wypowiedzi jednego z ankietowanych: imajo ambivalenten od-
nos. Podziat materiatu przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Neutralnie i ambiwalentnie warto$ciowany stosunek Polakow do
panstwa, narodu — podzial na deskryptory (%)

Polak...

traktuje wyjazd za granice jako alternatywe wobec pozostania w kraju

interesuje si¢ polityka

ma pozytywne nastawienie do narodu, a negatywne do panstwa

utozsamia panstwo i naroéd

nlo|w|~]|~|p

ma niejednoznaczny stosunek wzgledem panstwa i narodu
Razem 16

elul~lo]—]0|H

Wykaz skrotow: A — autostereotyp, H — heterostereotyp

Zrbdto: opracowanie wlasne

Bycie Polakiem nie musi oznacza¢ mieszkania w ojczyznie. W przedsta-
wionym wczesniej pozytywnie wartoSciowanym obrazie polskiego stosunku
do panstwa i narodu zrekonstruowano syndrom ukazujacy dume z polskosci
Polaka przebywajacego (krotko- lub dlugoterminowo) poza granicami kraju.
W konteksécie ambiwalentnego wartosciowania stosunku do panstwa i narodu
zebrano ekscerpty ukazujace wyjazd za granice (sitn. odhod v tujino, zapustiti
domovino) jako pewnego rodzaju alternatywe (A — 4%, H — 2%) wobec tego,
co mozna mie¢ lub co si¢ ma w Polsce, np.: dla lepszego bytu chetnie wyjez-
dzajq za granice; Polska traktowana jako jedyna ojczyzna, w ktorej chcemy zy¢,

2l Model przeciwstawny zostal zrekonstruowany w czgéci ‘wartosciowanie negatywne’.
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ale nie mozemy ze wzgledow finansowych; wielu mtodych ludzi chce wyjechaé
lub wyjechato, aby realizowaé si¢ zawodowo; pripravijeni so zapustiti domovi-
no; veliko mladih pa razmislja tudi v smeri ¢im prejsnjega odhoda v tujino, kjer
se bolje zivi in sluzi**.

Niewielka cze$¢ ekscerptow tworzy syndrom pozbawiony wyraznego
oceniania in plus lub in minus wyrazajacy to, ze Polak interesuje si¢ polityka
(A—4%,H—1%): Polacy zywo interesujq si¢ sprawami panstwa i polityki; moc-
no zaangazowani w polityke, zwykle majac poglady prawicowe: desnicarstvo.

Tylko z polskich ekscerptow wytania si¢ rys ukazujacy mieszkanca Pol-
ski jako osoby pozytywnie nastawionej do narodu, a negatywnie do panstwa
(A — 3%): przywigzanie do narodu, ale nie do panstwa; cechuje go przywigza-
nie do ojczyzny, ale nie do panstwa, rzqdu i wladzy; kocha swoj kraj, ale nie
utozsamia go z panstwem. Jak wyrazit to jeden z respondentow, ambiwalentna
postawa wynika z tego, iz: Polacy chcg postrzegaé panstwo jako wartosé, a nie
Jako zbior instytucji wrogich jednostce.

Z kolei jedynie ze stowenskiego punktu widzenia Polak moze utozsamiaé
panstwo i naréd (shh. istovetiti narod in drzavo): pogosto istovetijo poljski
narod s poljsko drzavo. Taka ocena stanowi kolejne potwierdzenie ewidentne-
go postrzegania przez Stowencow Polaka jako patrioty, jednak ze wzgledu na
niskg warto$¢ procentowa (H — 1%) omawiany deskryptor moze by¢ rozpatry-
wany jedynie w kategoriach przypadkowych/kazualnych.

Dodatkowo cze$¢ wyimkoéw wspottworzy obraz Polaka wskazujacy na
relatywno$¢ ogladu, niejednoznaczny stosunek do panstwa i narodu (Ai H
—po 5%), np.: stosunek do panstwa jest zroznicowany; patrzqc na obecng sytu-
acje polityczng, trudno jednoznacznie wypowiedzie¢ mi si¢ na ten temat; sicer
Jje odvisno od posamezne generacije, pa tudi od posameznikov, nekateri so bolj
kozmopolitsko razpolozeni, a takze Swiadczacy o braku cech szczegolnych Pola-
ka wzgledem jego relacji do panstwa i narodu: ne poznam posebnih znacilnosti*.

WARTOSCIOWANIE NEGATYWNE

Bardzo duzy odsetek polskich wyimkow i do§¢ znaczny stowenskich
tworzy model pejoratywnie nacechowanej postawy Polaka wzglgdem panstwa
i narodu (por. tabela 1). Podzial materialu prezentuje tabela 4.

22 Dodatkowo jednokrotnie w stowenskim ujeciu ukazano Polaka jako kosmopolite: neka-
teri so bolj kozmopolitsko razpolozeni.

% Do tej grupy ekscerptow zaliczyty$Smy rowniez sporadycznie zarejestrowane wyimki
Swiadczace o wyrazonej bezposrednio niewiedzy respondentéw (kako je glede politike, ne vem
dobro, kako so zadovoljni, vem, da je nekaj nezadovoljstva, vendar ne vem natancno), uznajac
tego typu informacje za znaczace.
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Tabela 4. Negatywnie wartosciowany stosunek Polakow do panstwa, narodu
— podzial na deskryptory (%)

Polak... A H
zawsze narzeka i krytykuje 12 6
jest (ogodlnie) niepatriotyczny 12 1
jest nadmiernie patriotyczny 5 6
jest nietolerancyjny 5 3
jest zapatrzony w siebie 3
odznacza si¢ innymi negatywnymi cechami i/lub postawami 2 0
Razem 37 19

Wykaz skrotow: A — autostereotyp, H — heterostereotyp

Zrbdto: opracowanie wlasne

W ujeciu negatywnym zdaniem ankietowanych Polak przede wszyst-
kim permanentnie narzeka (sth. pritozevati se) i krytykuje (sth. kritizirati;
A—12%, H - 6%)*. Utyskiwanie ma zarowno charakter ogdlny, np.: narzekajq
na wszystko; Polacy czesto narzekajg; krytykujemy wiele rzeczy, o ktorych cze-
sto nie mamy pojecia; ciggle narzekanie i krytykowanie; dla Polakow zawsze
Jjest zle, radi kritizirajo; se pritozujejo, jak i dotyczy wprost panstwa, kraju czy
polityki, np.:

* nie czuje si¢ obywatelem we wiasnym panstwie; krytykujqce [podejscie]

z checig wyrzeczenia si¢ przynaleznosci do wlasnej narodowosci; wy-
daje mi sig, ze Polacy nie lubig swojego kraju, czesto go krytykujg,
widzq wady; Polacy krytykujg witadze; ciggle narzekajg na polityke; nie
wierzy w uczciwos¢ politykow;

* radi kritizirajo oblasti, birokracijo, drzavne organe itd., neke prakticne
vidike drzave, s katerimi se srecujejo v vsakdanjem Zzivljenju; vendar
kriticnost in sumnicavost do uradne drzave (politike in javne uprave).

Niezadowolenie z aktualnej sytuacji wspomaga sentyment wzgledem socjali-
zmu: Se vedno mocni spomini na socializem. Ponadto z punktu widzenia an-
kietowanych Stowencow Polacy postrzegaja si¢ jako ofiary — obwiniajg inne
narody, panstwa za swoje btedy 1 krzywdy: za vecje zablode v zgodovini so jim
praviloma krivi drugi narodi; imajo zamero do zahodnega sveta za Il svetov-
no vojno in hladno vojno; negovanje spomina na zgodovinske dogodke (torej
vecinoma krivice), povezane z narodom. Nieche¢ Polaka do innych moze do-
tyczy¢ wspotobywateli: nie zawsze lubiq tez innych Polakow; skaczemy swoim

24 Rozktad procentowy deskryptora ‘Polak zawsze narzeka i krytykuje’ jest nastepujacy:
a) ogodlnie narzeka i krytykuje (A — 4%, H — 1%), b) krytykuje panstwo/kraj, polityke i histori¢
czy inne narody (A — 5%, H — 4%), c) krytykuje rodakow (A — 2%, H — 1%), d) ma kompleks
nizszosci (A — 1%, H — 1%).
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braciom do gardet i nie potrafimy w solidarnosci broni¢ rodakow. Zgodnie
z ankietowymi wypowiedziami postawa krytykujaca i/lub mocno dystansujgca
ujawnia si¢ nie tylko, gdy stereotypowy Polak jest w Polsce. W zrekonstruowa-
nym wczesniej wyobrazeniu dumnego Polonusa, integrujacego si¢ z krajanami
za granicg widoczny jest pewien rozdzwigk, w ekscerptach polskich i stowen-
skich respondentow zostat bowiem zarejestrowany rys odmienny od wczesniej
sygnalizowanego — Polaka cechuje nieufno$¢ i mocna rezerwa do rodakéw na
obczyznie: ciekawe jest to, ze polscy studenci za granicq nie ,,trzymajq si¢”
razem — jak np. Hiszpanie czy Wlosi; poza Polskq sq wobec siebie nieufni, wolg
mie¢ zagranicznych znajomych, niz by¢ ,,wsrod swoich’; so povezani med se-
boj (ampak ne zunaj Poljske). W ramach analizowanej postawy wzgledem pan-
stwa i1 narodu zasygnalizowano polski kompleks nizszosci — Polak umniejsza
swojg warto$¢, uznaje swoja zasciankowos¢ wzgledem obywateli innych kra-
JOW: podziwiajq inne kraje, w porownaniu z nimi zawsze wypadamy ,,stabo”;
po drugi strani pa se omalovazujejo in menijo, da zaostajajo za ostalo Evropo
in da ta gleda zviska nanje.

W wyobrazeniu o nacechowaniu negatywnym odtwarzanym z rodzimych
wyimkow oprocz cigglego narzekania i1 krytykowania, odzwierciedlajacego
— zdaje si¢ — uniwersalny rys polskiej mentalnosci, wyraznie zostat wyeks-
ponowany model niepatriotycznego Polaka (A — 12%, H — 1%)*. Tak kon-
ceptualizowang wigzke cech deskryptorowych buduja m.in. cytaty wyrazajace
wprost to, ze zanika w narodzie patriotyzm, np.: coraz mniej patriotow!; Pola-
cy mieszkajqcy w kraju zazwyczaj nie wykazujq sie wielkim patriotyzmem; zero
patriotyzmu;, staby codzienny patriotyzm; a takze: brak Swiadomosci narodowej
i wspolnego dobra; malo juz jest miedzy nami prawdziwych polskich bohaterow
narodowych, ktorzy walczq o lepsze Zycie dla wszystkich Polakow. Stosunkowo
czesto odnotowano sady o nieszanowaniu panstwa jako instytucji, systemu czy
wladzy oraz postrzeganiu panstwa jako czego$, co warto oszuka¢ lub wyko-
rzystaé, np.: panstwa sie nie szanuje; brak zaufania do panstwa, ktore wedtug
wielu obywateli jest niesprawiedliwe, dlatego Ci obywatele majq przekonanie,
ze bezkarnie mogq oszukiwac np. przy podatkach, ulgach itp.; za wszelkq ceng
chce oszukaé panstwo; wigkszos¢ ludzi pod banderg biato-czerwong zatatwia
swoje prywatne interesy*®. Werbalizowanie niezadowolenia moze wyrazaé po-
stawe bardziej radykalna i takaz ocene: [Polak swoje] paristwo czesto traktu-
je jako aparat ucisku; coraz czestsza skrajna nienawis¢ do wladzy. Przyczyn

% Oto podzial procentowy deskryptora ‘Polak jest niepatriotyczny’: a) expressis verbis
niepatriotyczny (A — 4%), b) nie szanuje panstwa jako instytucji, systemu, wladzy (A — 5%),
¢) nie dba o polski interes (A — 1%, H — 1%), d) nie dba o posiadanie prawdziwej elity (A —2%).

26 Jako brak szacunku wobec ojczyzny mozna potraktowaé rowniez krytyke postawy
nieekologicznej: Polacy — odwrotnie niz Stowency — mniejszq wage przywiqzujq do natury (nie-
stety nie widzq tak duzej potrzeby dbania o nig).
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wyrazonej nieakceptacji aktualnej sytuacji politycznej i zwigzanej z tym relacji
wzgledem panstwa moze by¢ wiele. Z pewnoscig wynika to m.in. z kryzysu po-
stawy obywatelskiej i obowigzku wobec narodu, biernosci: w ostatnim 25-leciu
stracit na znaczeniu inteligent ze swoimi narodowosciowymi i kulturalnymi po-
winnosciami; mieszkajqc w Polsce, bratam udziat w wielu dyskusjach na temat
polityki, ale byly to dyskusje siedzqce w stylu ,, zupetnie bierna inteligencja spo-
tykajqca sie na piwie”, ale takze — jak to wyrazit respondent bronigcy polityki
rzadu polskiego — z tego, iz: mato jest ludzi rozumiejgcych, co robi rzqd i po co
(nawet jesli sie nie zgadza z doktryng, to rozumie cel dziatania). Niepatriotycz-
na postawa Polakow w jednostkowo odnotowanych wyimkach tworzy syndrom
ukazujacy niedbanie o polski interes panstwowy nie tylko poprzez wspomniane
nastawienie na prywatg, ale takze poprzez wzmacnianie zagranicznego kapita-
hu — krotkofalowe myslenie, koncentracjg na biezacych potrzebach: Polacy nie
widzq problemu w kupowaniu w sklepach, ktorych wiascicielami sq zagranicz-
ne koncerny; wazne, ze produkty sq tansze niz w sklepach lokalnych — pienigdze
mogq is¢ za granice. Stowenscy badani dostrzegli polska przychylnos¢ wzgle-
dem Zachodu: precejsnja naklonjenost tujemu, zlasti zahodnemu.

Mimo wysokiego odsetka polskich danych tworzacych wyobrazenie nie-
patriotycznego Polaka, zarowno z polskich, jak i ze stowenskich wyimkow
odtworzono warto$ciowany negatywnie model przeciwstawny — ukazujacy
nadmierny patriotyzm/nacjonalizm (A — 5%, H — 6%), np.:

* (pseudo)patrioci, z nacjonalistycznymi tendencjami; czasem tez nacjo-
nalisci; coraz czesciej mysle, ze Polacy to nacjonalisci (cho¢ sami wo-
limy si¢ okreslac¢ narodowcami, patriotami); mowi si¢ o Polakach, ze
to nacjonalisci — cos w tym jest, ostatnio [uwidaczniaja si¢| tendencje
nacjonalistyczne;

* patriotizem, ki pri vecini Ze meji na nacionalizem; veliko je patriotizma,
zdi se mi, da tudi nacionalizma; patriotizem, ki meji na nacionalizem;
so nacionalisti.

Postrzegany przez Stowencow polski nadmierny patriotyzm bywa wigzany
z obserwowang i werbalizowang przez nich przesadng dumg Polakéw, prze-
starzalym sposobem myslenia o postawie obywatelskiej, wlasciwym dla Ka-
techizmu dziecka polskiego Wiladystawa Betzy: narodni ponos — taksen ze kar
malce zakostenel, kot nekaksen fosil iz obdobja Pitsudskega; véasih kar malo
presenecenja, Ce je drugje tega [spostljivega odnosa, celo poniznega] manj (re-
cimo Slovencem bi se pesem tipa ,,Kto ty jestes” zdela predvsem zabavna — prej
kot kaj drugega). Ponadto z punktu widzenia Stowencéw wcigz mamy ten-
dencj¢ do tego, by patrze¢ na siebie jako na nardd wybrany, lepszy od innych:
v obnasanju Poljakov kdaj zacutim ,, sindrom izbranega naroda”, boljsega od
drugih; [razmisljanje] ,,mi smo boljsi od drugih”. Kompleks wyzszo$ci kom-
pensuje wskazane wczesniej poczucie nizszosci.
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W ramy odtwarzanego negatywnie warto$ciowanego wyobrazenia sto-
sunku do panstwa i narodu wchodzi réwniez symbolicznie wskazany syndrom
nietolerancyjnego Polaka (A — 5%, H — 3%)):

* za malo jestesmy tolerancyjni w stosunku do innych narodow, ktorych
przedstawiciele szukajq u nas lepszego zZycia (np. Ukraincow, Czeczen-
cow, Syryjczykow), zapominajqc, ze nasi rodacy za granicq rowniez nie
majq tatwo; niekiedy patriotyzm jest wyrazany w dziwny sposob, np.
poprzez podpalanie teczy lub bicie obcokrajowcow; ksenofobiczne po-
dejscie; obyczaj nielubienia Rosji i Rosjan;

* nestrpnost do tujcev; med mladimi (med drugim) je zelo razsirjeno neo-
nacisticno mislenje (vec ljudi ter bolj radikalno kot v Sloveniji), ki se
boji tujega, drugacnega; sovrastvo do Rusije.

Niewielka pod wzgledem liczby, ale wskazujaca istotne cechy jest grupa
wyimkow okreslona jako Polak jest zapatrzony w siebie (A — 1%, H — 3%),
nieco inaczej naswietlona w auto-, a inaczej w heterostereotypie. W opinii pol-
skich ankietowanych wcigz jesteSmy skupieni na swojej przesztosci i przez to
jestesmy bierni: przesadnie martyrologiczny, obcigzony zlqg pamieciq historycz-
ng, czesto skrajnie emocjonalny i nieracjonalny; ciggta pamieé o przesztosci
rowniez przytlacza i nie pozwala pojs¢ do przodu. Z punktu widzenia badanych
Stowencoéw — mieszkancow panstwa mtodego, a pod wzgledem obszaru i lud-
nosci matego — Polacy zapatrzeni s3 w swoja wielko$¢ w znaczeniu dostow-
nym, pod wzgledem terytorium i liczebnosci, oraz przeno$nym — uznawanie
swojej (polskiej) waznosci i wptywowosci na arenie miedzynarodowej nierzad-
ko wigze si¢ z manifestowaniem postawy ignoranckiej wzgledem wickszych
i silniejszych sasiadow, np.: racunajo na svojo velikost, ki bi jim omogocila
vecjo tezo v EU; zelo poudarjajo, da so ,, velik narod” in se pogosto ne zavedajo
relativnosti — sploh glede na lego med Nemcijo in Rusijo*.

Dodatkowo niewielka cze$¢ polskich ekscerptéw o nacechowaniu ne-
gatywnym wynotowanych z odpowiedzi na temat stosunku do panstwa i/lub
narodu w Polsce zostala zgrupowana w syndrom Polak odznacza sie inny-
mi negatywnymi cechami i/lub postawami, zbierajacy wyimki, ktore trudno
byloby zaklasyfikowa¢ do wczesniejszego opisu (A — 2%). Zgodnie z tym ob-
razem Polacy sg m.in. politycznie podzieleni, np.: juz od bardzo dawna Polacy
nie byli tak bardzo podzieleni przez polityke jak w chwili obecnej; ta ostatnia
[polityka] niestety potrafi rozdzielic¢ i sktocié narod.

27 Bywa, ze wladnie wielko$¢ i liczebno$¢ panstwa jest przeszkodg w zmianach na lepsze
(w Stowenii za§ mato$¢ panstwa i niewielka liczebno$¢ jego mieszkancow): po eni strani imajo
zaradi Stevilcnosti obcutek pomembnosti, po drugi strani pa to vidijo kot glavno oviro za spre-
membo Cesarkoli na bolje oz. kot izgovor, zakaj se ne da nic izboljsati/spremeniti (to je diametral-
no nasprotje od Slovencev, slednji imajo kompleks manjvrednosti zaradi majhnosti in majhnost

vidijo kot glavni vzrok za svoje teZave oz. kot izgovor).
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4. PODSUMOWANIE - WOKOL KULTUREMOW

Na podstawie zebranych wynikéw badan ankietowych zasadniczo wylania
si¢ warto§ciowany in plus obraz Polaka jako patrioty — wyrazniej zarysowany
W ujeciu heterostereotypowym, co expressis verbis (cho¢ z przekasem) podsu-
mowuje nastepujacy wyimek: to je precej jasno: zelo patriotski narod, v do-
brem in slabem smislu. We wlasnej ocenie (narzekajacy i krytykujacy) Polak
siebie, swoje panstwo i nardd widzi zdecydowanie mniej pozytywnie: [cechuje
nas] myslenie typu ,, panstwo jest nieudolne, rzqd nas oszukuje, narod chce nas
okras¢, a sgsiad na mnie donosi”. Cz¢$¢ ankietowych wypowiedzi byta dwu-
cztonowa (przeciwstawna ze spojnikiem ale lub z konstrukcja z jednej stro-
ny..., z drugiej zas/z drugiej strony...), wyrazajaca paralelne funkcjonowanie
przeciwstawnych modeli: kocha swoj kraj, ale nie utozsamia go z panstwem;
Polacy kochajq swoj kraj, ale dla lepszego bytu chetnie wyjezdzajg za grani-
ce; so povezani med seboj (ampak ne zunaj Poljske); po eni strani prevladuje
mocna drzavna pripadnost, po drugi strani pa tudi precejsnja naklonjenost tu-
jemu, zlasti zahodnemu.

Jezyk jest postrzegany jako fenomen kulturotwoérczy. Antropolodzy kultu-
ry, semiotycy i etnolingwisci podkreslaja kulturowa niepowtarzalnos¢ kazdego
jezyka (por. Wierzbicka 2007, s. 11). Kulturemy pozwalajg danej grupie spo-
tecznej wyrazac i zdefiniowac wilasng tozsamos$¢ i swiadomos¢ jezykowo-kultu-
rowa, relacje wzgledem swojej historii, tradycji 1 warto$ci, zarazem odnies¢ si¢
do wspolczesnosci i aktualnych problemow. Naszym celem jest zwrocenie uwa-
gi na potrzeb¢ uwrazliwienia zardwno polskich, jak i zagranicznych odbiorcow
na wielokulturowos¢ oraz rdznice w sposobie profilowania obrazu $wiata — tu na
przyktadzie drobnego wycinka — rekonstrukcji polskiego stosunku do panstwa
i narodu z punktu widzenia i perspektywy Polakoéw oraz Stowencow.

Jak twierdzi Rak:

Kulturemy w ujeciu etnolingwistycznym sktadajg si¢ na autostereotyp, cho¢ nie sg
z nim tozsame. Do ich zasobu mozna zaliczy¢ symbole narodowe (np. goscinnosé, oj-
czyzna, szlachta, ziemianstwo), narodowa topografi¢ (np. Polska, Czestochowa, Katyn,
Kresy, Sybir, Wawel, Westerplatte, Wista), endoetnonimy (Polak, Polka), nazwy warto-
sci (np. Bog, Jezus, Matka Boza, honor, pracowitos¢, wolnosc), idei (np. bohaterstwo,
patriotyzm) 1 wyktadnikow tozsamosci kulturowej (np. bigos, chleb, kotlet schabowy,
wodka), a takze okreslenia negatywne (np. cham, cwaniak, kottun, pijak, warchof).

(Rak 2015a, 5. 313)
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Rekonstruowany stosunek Polaka do wtasnego panstwa i narodu wpisu-
je si¢ w badanie kultureméw zwigzanych z polskimi symbolami narodowymi
(ojczyzng) 1 ideami (patriotyzmem). Warto polemizowac z przytoczonym ba-
daczem i zastanowi¢ sig, czy kulturem winno si¢ taczy¢ tylko z autostereoty-
powym postrzeganiem danej grupy. Funkcjonalne jest badanie waznych dla
danej kultury (w naszym przypadku polskiej) kluczowych stow z perspektywy
wlasnej, jak i obcej, wlasciwej zewngtrznemu obserwatorowi. Potwierdzaja to
rowniez glottodydaktyczne badania Zarzyckiej: ,,[p]Jorownanie autostereotypu
z heterostereotypem jest zawsze niezwykle cenne 1 w przypadku przedstawi-
cieli grupy, do ktoérej odnosza si¢ dane stwierdzenia, prowadzi [to] do zobiek-
tywizowania opinii o cechach wtasnej zbiorowosci” (Zarzycka 2019, s. 438).
Jak postuluje autorka:

Kulturemy polskie nie s3 «wtasnoscig» Polakow. Zeby je wydoby¢ i whasciwie zin-
terpretowac potrzebne jest skrzyzowanie perspektyw (punktéw widzenia) — spoj-
rzenie na Polakow i $wiat Polakow oczami nie-Polakéw i skonfrontowanie tych
wyobrazen i sadéw z sadami «swojakdw», jak tez z nasza wiasng, indywidualng
opinig na dany temat. Kazda «fatszywa», odmienna lub niepetna interpretacja moze

zapoczatkowaé wazng rozmowe na temat wartosci.
(Zarzycka 2019, s. 429)

Kulturemy jako nacechowane etnocentryzmem ,,slowa zbiorowej pa-
migci” (Rak 2015b, s. 13) nalezy wiacza¢ do praktyki glottodydaktycznej, co
usprawni proces przyswajania jezyka i immanentnie zwigzanej z nim kultury?®.
Kulturemy cze¢sto nie w petni daja si¢ przetozy¢ na inne jezyki (por. Burkhardt
2008). Ma to odzwierciedlenie m.in. w trudnosci, jaka cudzoziemcowi ucza-
cemu si¢ polszczyzny sprawia rozumienie polskich kluczowych stow kultury,
co wynika z niepetnej wiedzy o historii Polski i jej dziedzictwa postrzeganego
oczyma Polakdw, a wiec rozumienia polskiego poczucia wyjatkowosci dziejow
wlasnego narodu, solidarnosci ze wspotobywatelami urodzonymi w tym sa-
mym kraju, w odpowiedni sposob oceniajacymi i pamigtajacymi wiasng histo-
ri¢, odznaczajacymi si¢ danym przywigzaniem do ojczyzny, panstwa i narodu
1 majacymi podobne wzgledem nich zobowigzania (Wierzbicka 2007, s. 332).
Wyodrebnianie kulturemow i ich interpretowanie opracowane w ramach metod
etnolingwistyki warto zatem przetozy¢ na (w naszym przypadku polonistyczng)

2 Warto doda¢, ze wprowadzenie terminu kulturem przypisuje si¢ Els Oksaar (1988), co
Scisle wigze si¢ z glottodydaktyka. Wskazana badaczka opracowata koncepcj¢ kultureméw na
podstawie analizy komunikacji z cudzoziemcami uczacymi si¢ jezyka obcego (niemieckiego),
ktorych sposob reagowania, w tym werbalnego wyrazania si¢, np. podczas powitania, byt od-
mienny, uzalezniony od przyje¢tych w ich kulturze wzorcow.
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praktyke glottodydaktyczna, taczac rozne podejscia: inter- czy transkulturowe,
dyskursywne (dialogiczne), zadaniowe i ludyczne. W kontekscie wynikdéw na-
szych badan w ksztatceniu polonistycznym cudzoziemcow nalezy uwrazliwic¢
na to, ze stowa typu panstwo, narod czy ojczyzna, ktore pozornie poddaja si¢
thumaczeniu, nierozerwalnie zwigzane sg z dziedzictwem i1 doswiadczeniami
danej grupy etnicznej i narodowej. Konieczne jest tez pokazanie kulturowego
znaczenia ,,skrzydlatych stow”, w tym tych, ktore pojawily si¢ w ankietowych
wypowiedziach (stowenskich respondentdw): Bdg, honor, ojczyzna; ,, Kto ty je-
stes?”’, bowiem:

(...) zanurzenie si¢ w $wiat skrzydlatych stow (z zakresu kultury popularnej i wyso-
kiej), no$nych kulturowo frazemow i nazw wtasnych — szczegoélnie tych, ktére maja
takze znaczenie wtorne — zapewni cudzoziemcom glgbokie zanurzenie w kulturze

jezyka docelowego.
(Zarzycka 2019, s. 430)

Jak podkreslity$my, przywotany w tytule niniejszego tekstu cytat jest nie
tylko nawigzaniem do dewizy Wojska Polskiego, ale tez ekscerptem z wypo-
wiedzi ankietowych na temat wspodtczesnego polskiego stosunku do panstwa
i narodu. Dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢ i wyzwania, ktore nie tyl-
ko my jako nardd podejmujemy w zwiagzku z sytuacja geopolityczng po 24 lu-
tego 2022 r., potwierdzaja, ze wskazane hasto wcigz czy raczej niezmiennie
— mimo mocno zarysowanego modelu krytycznego — jest aktualne. Uzyskane
wyniki zachecaja do dalszych eksploracji na tle porownawczym?.
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JEZYKOWY OBRAZ WOLNOSCI
W WYPOWIEDZIACH POLSKICH
I UKRAINSKICH STUDENTOW

Streszczenie: Celem artykutu jest ukazanie jezykowego obrazu wolnosci w wypowie-
dziach polskich i ukrainskich studentow uczacych si¢ na Wydziale Filologicznym UL i anali-
za zmian zachodzacych w sposobie definiowania wspomnianego pojgcia poprzez zestawienie
wlasnych badan z tymi, ktore w latach 1990 i 2000 przeprowadzita inna badaczka, Irina Lappo
(2006). Za materiat badawczy postuzyty ankiety, w ktorych studenci musieli wybra¢ sposrod
listy 36 wartosci 5 najwazniejszych i ponumerowac¢ je w skali od 1 do 5 (numer 1 oznacza
najwazniejsza wartos¢ itd.), napisa¢ wlasna definicj¢ wartosci, uzasadni¢, dlaczego wskazana
warto$¢ jest dla nich wazna oraz poda¢ synonimy odnoszace si¢ do wybranej wartosci. Ba-
danie ilo$ciowe pokazalo, jakie wartosci sa wazne dla mlodych ludzi i na ile istotna jest dla
nich wolnosé¢. Nastepnie skupiono si¢ na konceptualizacji wspomnianego pojecia z uwzgled-
nieniem czynnikow kontekstualnych. Poniewaz sformulowane przez studentéw definicje maja
charakter tekstow naturalnych, w opisie materialu przyjeto metod¢ definicji kognitywnej
— szczego6lnie przydatna dla zebranego materiatu okazala si¢ ta jej wlasciwos¢, ktora polega
na kategorialnym, fasetowym uporzadkowaniu zdan definiujacych. Wolnoé¢ okazata si¢ by¢
niezwykle wazna wartoscig dla mtodych ludzi, o czym $wiadcza badania ilosciowe: wsrod
polskich studentow znalazta si¢ na drugim miejscu (12,41%), za$ ukrainskich — na szostym
(5,19%). W wypowiedziach ukrainskiej mtodziezy widoczne sa nawigzania do sytuacji wojen-
nej: zard6wno w definiowaniu, konotacjach semantycznych, jak rowniez w motywacjach wybo-

ru wartosci, co wyraznie pokazuje, ze ksztalttowanie si¢ znaczenia pojgcia czgsto uzaleznione
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jest od warunkow historycznych. Jesli chodzi o dane statystyczne dotyczace frekwencji kate-
gorii semantycznych: dla osdb obu narodowosci najwazniejsze jest rozumienie wolnosci jako
braku ograniczen. Polacy najrzadziej utozsamiajg analizowang warto$¢ z wyrazaniem siebie

(10%). Z kolei Ukraincy nie odniesli wolno$ci do zycia w zgodzie ze soba (0%).

Stowa kluczowe: wolnos$¢, jezyk wartosci, jezykowy obraz $wiata, definicja kognitywna,
badania ankietowe

THE LINGUISTIC IMAGE OF FREEDOM IN THE STATEMENTS OF
POLISH AND UKRAINIAN STUDENTS

Abstract: The aim of the article is to show the linguistic image of freedom in the utter-
ances of Polish and Ukrainian students studying at the Faculty of Philology of the University
of Lodz and to analyze the changes in the way of defining the term by comparing our own
research with those conducted in the 1990s and 2000s by another researcher, Irina Lappo
(2006). Surveys were used as research material, in which students had to choose the 5 most
important values from a list of 36 and number them on a scale of 1 to 5 (number 1 means the
most important value, etc.), write their own definition of value, justify why the indicated value
is important and provide synonyms for the selected value. The quantitative study showed what
values are important to young people and how important freedom is for them. Next, the focus
was on the conceptualization of the aforementioned concept, taking into account contextual
factors. Since the definitions formulated by the students have the character of natural texts, the
method of cognitive definition was adopted in the description of the material. Freedom turned
out to be an extremely important value for young people, as shown by quantitative research:
among Polish students it was in second place (12.41%), and among Ukrainian students — sixth
(5.19%). In the utterances of Ukrainian students, there are visible references to the war; both
in definitions, semantic connotations, as well as in the motivations for choosing values, which
clearly shows that the formation of the meaning of the concept often depends on historical
conditions. As for the statistical data on the frequency of semantic categories, for people of
both nationalities, the most important thing is to understand freedom as the lack of restrictions.
Poles are the least likely to identify the analyzed value with self-expression (10%). Ukrainians,
on the other hand, did not feel free to live in harmony with themselves (0%).

Keywords: freedom, language of values, linguistic image of the world, cognitive defi-
nition, survey research
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»Sekretem szczescia jest wolnosc... A sekretem wolnosci jest odwaga”
Tukidydes

Wolnos¢ jest jedna z najcenniejszych wartosci, tematem dyskusji filozo-
fow, socjologdéw i psychologow. Ryszard Jedlinski (2000) zakwalifikowat ja do
warto$ci spotecznych, Maciej Abramowicz wspomina, ze w tekstach publicy-
stycznych figuruje ,,w szeregach wartosci ogolnoludzkich o chrze$cijanskim ro-
dowodzie, takich jak: mitos¢, sprawiedliwos¢, dobro etc.” (Abramowicz 1993,
s. 148), wsérod stow sztandarowych Walerego Pisarka® (2002, s. 26) znalazta
si¢ na czwartym miejscu, widnieje takze w symbolach kolektywnych Michaela
Fleischera® (2003), a przez niektorych socjologdow (Piwowarski 1993, Marianski
1995) zostata uznana za warto$¢ podstawowa, niezbedng dla rozwoju jednostki.

Wolnosé jest rdwniez tematem piosenek wielu popularnych artystow,
migdzy innymi Marka Grechuty, Jacka Kaczmarskiego czy Chiopcow z Pla-
cu Broni*. Zawiera pami¢¢ o czasach zniewolenia w Europie, ale tez dziejach
emancypacji i ocalenia, znalazta si¢ w triadzie poje¢ wymienionych w hasle
Wielkiej Rewolucji Francuskiej. W kulturze polskiej réwniez znajduje szcze-
gblne miejsce. W ostatnich stuleciach czesto byla synonimem suwerennosci
panstwowej, a w latach osiemdziesigtych jej odzyskanie stato si¢ gtownym ce-
lem dziatan ogolnopolskiego zwigzku zawodowego NSZZ ,,Solidarnos¢”.

Jak twierdzi Andrzej Kominek wolnos¢ to pojecie ,,bogato ustrukturyzowane,
majace wiele odcieni znaczeniowych, o duzym stopniu aksjologizacji, wykorzy-
stywane przez grupy spoteczne czy orientacje polityczne” (Kominek 2018, s. 34).
Z kolei Abramowicz (1993, s. 148) uwaza, ze stopien aksjologizacji badanego lek-
semu nie zawsze jest jednakowy. Zalezy bowiem od do$§wiadczen historycznych,
ana przestrzeni ostatnich stuleci, do czasow Il wojny $wiatowej (wylaczajac okres
stanu wojennego), wolnos¢ w Polsce czgsto utozsamiana byta z niepodlegloscia
i kojarzona z patriotyzmem, ojczyzng oraz demokracjg (por. Pelcowa 2014). Jesz-
cze w Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Witolda Doroszewskiego wolnosé¢
definiowana jest przede wszystkim jako ,,niezalezno$¢ jednego panstwa (narodu)
od innych panstw w sprawach wewnetrznych 1 stosunkach zewnetrznych; nie-
podleglos¢, niezawistos¢, suwerenno$¢”, a dopiero na drugim miejscu jako ,,moz-
nos¢, prawo do nie skrgpowanego dziatania; niezalezno$¢ osobista, swoboda™.

2 Walery Pisarek za kryterium sztandarowosci przyjat stowa, ktdre oznaczajg zaréwno
tresci najlepsze, najpickniejsze 1 najwarto§ciowsze, jak i najgorsze, najbardziej nieprzyjemne lub
najszkodliwsze (Pisarek 2002, s. 23).

* Autor definiuje symbole kolektywne jako ,jednostki funkcjonalne, wykazujace silne pozytyw-
ne lub negatywne nacechowanie oraz — rownoczesnie — kulturowe znaczenie” (Fleischer 2003, s. 107).

4 Tytuly piosenek wymienionych artystow: ,,Wolno$¢” (Marek Grechuta), ,,Mury” (Jacek
Kaczmarski), ,,Kocham wolno$¢” (Chiopcy z Placu Broni).

° Por. https://sjp.pwn.pl/doroszewski/wolnosc;5517405.html [24.03.2023].
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Podobnie jest w Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Mieczystawa Szym-
czaka®. Z kolei w Innym stowniku jezyka polskiego Mirostawa Banki wolnosé to
przede wszystkim ,,stan, w ktérym mozemy sami decydowaé, co chcemy robi¢,
gdyz nie jesteSmy skrepowani nakazami ani zakazami”, to rowniez ,,prawa obywa-
teli okreslone przez porzadek prawny danego kraju” oraz ,,prawo do swobodnego
wyznawania wybranych pogladow lub wybranej religii” (Banko 2000, s. 1018).
W Wielkim stowniku jezyka polskiego pod redakcja Piotra Zmigrodzkiego wolnos¢
glownie utozsamiana jest z wolno$cig osobistg, nastepnie z wolnoscig prasy, po-
tem ojczyzny, a na koncu ze stanem, w ktérym ,,jakas osoba lub jakie§ zwierze nie
znajduja si¢ przymusowo w jakiego$ rodzaju zamknieciu™.

Jak charakteryzowane pojecie rozumiane jest dzisiaj nie tylko przez Pola-
kéw, ale rowniez Ukraincow? Jaki wplyw ma na to sytuacja polityczna XX wie-
ku? Powyzsze pytania staty si¢ przyczyng do podjecia badan nad jezykowym
obrazem pojecia wolnos¢ wsrod mtodych ludzi.

Artykul stanowi analize wypowiedzi polskich i ukrainskich studentow
uczacych si¢ na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu L.6dzkiego na kierun-
kach: filologia polska (Polacy) i studia polskie z jezykiem angielskim (Ukraificy).
Celem badania byto pokazanie, jakie wartosci sa wazne dla mtodych ludzi i na ile
istotna jest dla nich wolnos¢. Nastepnie skupiono si¢ na konceptualizacji wspo-
mnianego pojecia z uwzglednieniem czynnikow kontekstualnych. Rezultaty ze-
stawiono z sondazem innej uczonej, Iriny Lappo (2006), ktora przeprowadzita
swoje badania w latach 1990 i 2000. Celem artykutu jest zatem proba ukazania,
w $wietle analizowanych wypowiedzi studentow todzkiej uczelni, jezykowego
obrazu stowa wolnosc.

Jak twierdzi Jerzy Bartminski, obraz $wiata to ,,owoc okreslonych ludz-
kich do$wiadczen, historii i kultury narodowej” (Bartminski 2007, s. 14). JOS?
jest wiec ,,potoczng interpretacjg rzeczywistosci z punktu widzenia przeciet-
nego uzytkownika jezyka” (Bartminski 2007, s. 14), pozwala poprzez analize
okreslonych danych jezykowych ,,dociera¢ do sposobdw postrzegania i koncep-
tualizacji $wiata przez cztowieka, do psychospotecznych mechanizmoéw katego-
ryzacji zjawisk, a wigc poznawaé mentalno$¢ mowiacych” (Bartminski 2007,
s. 15). Badacz podkresla rowniez istote aksjologii w jezykowym obrazie Swiata.
Uwaza, ze JOS jest zalezny od zalozonego systemu wartosci, ktére to zwigzane
sa z perspektywa ogladu rzeczywistosci (por. Bartminski 2007, s. 133).

¢ Wolnos¢ definiowana jest tu gtdwnie jako ,,niezaleznosé, niezawistos$é¢ jednego panstwa
od innych panstw w sprawach wewnetrznych 1 stosunkach zewngtrznych; niepodleglos¢, su-
werennosc¢”, nastgpnie ,,mozliwos$¢ podejmowania decyzji zgodnie z wlasna wolg (...)”, a na
koncu to ,,prawa obywateli wyznaczone przez dobro powszechne, interes narodowy i porzadek
prawny” (SJPSz 1999, s. 696).

7 Por. https://wsjp.pl/haslo/podglad/5486/wolnosc [24.03.2023].

8 JOS — jezykowy obraz $wiata.
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Zaproponowana w badaniu lista wartosci, oparta na typologii Jadwigi
Puzyniny (1992) i Ryszarda Jedlinskiego (2000), zawiera te pojecia, ktore mo-
glyby sie znalez¢ w kregu preferowanych przez studentéw wyboréow aksjo-
logicznych’. Badanie polegalo na wypelnieniu ankiety'*, w ktorej studenci'!
musieli wykona¢ cztery polecenia:

a. wybra¢ sposrod listy 36 wartosci 5 najwazniejszych i ponumerowac je

w skali od 1 do 5 (numer 1 oznacza najwazniejsza wartosc¢ itd.),

b. napisa¢ wilasng definicj¢ warto$ci,

c. uzasadni¢, dlaczego wskazana warto$¢ jest wazna,

d. poda¢ synonimy odnoszace si¢ do wybranej wartosci'2.

Lacznie zebrano 72 ankiety: 36 wypehionych przez polskich studentoéw i tyle
samo uzupetionych przez ukrainska mlodziez. Badanie ilosciowe pokazato wy-
bory aksjologiczne studentow: zarowno bez uwzglednienia waznosci wskazywa-
nych wartosci (wykres numer 1 i 2), jak rowniez z ich uwzglednieniem (wykres
numer 3 i 4). Z ponizszego zestawienia wynika, ze wsrod polskich studentéw naj-
czesciej wymieniang wartoscig byta mito$¢ (12,78%). Na drugim miejscu znalazto
si¢ zdrowie (10%), potem wolnos¢ (9,44%), rodzina (8,33%), przyjazn (6,67%),
bezpieczenstwo (5,56%), madros¢ (4,44%), Bog (3,89%), pokoj (3,89%), wiedza,
kariera, szczero$¢ (wszystkie — 3,33%), uczciwosé (2,78%), wierno$¢, wiara, tole-
rancja (wszystkie — 2,22%), pienigdze, prawda, akceptacja, sprawiedliwosc¢, zycie
(wszystkie — 1,67%), seks, odpowiedzialno$¢, honor (wszystkie — 1,11%), solidar-
nos¢, rados¢, pigkno, odwaga, demokracja, zabawa, praca (wszystkie — 0,56%).
Z kolei w ankietach ukrainskich studentow na pierwszym miejscu pojawiala si¢ ro-
dzina (13,89%), a nastepnie zdrowie (12,78%), mitos¢ (8,89%), pieniadze (7,78%),
wolnos¢ (6,67%), zycie (5%), wiernos¢ (4,44%), sprawiedliwos¢ (3,89%), kariera,
madro$¢ (wszystkie — 3,33%), bezpieczenstwo, dobro, praca, prawda (wszystkie
—2,78%), seks, pokoj, rado$¢, patriotyzm (wszystkie — 2,22%), odpowiedzialnos¢,
szczero$¢ (wszystkie — 1,67%), wiedza, zabawa (wszystkie — 1,11%), honor, tole-
rancja, pigkno, akceptacja, sifa, stawa, demokracja i przyjazn (wszystkie — 0,56%).

° Dla badan nad miejscem warto$ci w jezykowym obrazie $wiata nie jest istotna typologia
wartosci, dlatego nie podejmuj¢ si¢ jej w niniejszym artykule. Jak uwaza Bartminski, ,,mowiac
o wartosciach mam na mysli to, co w $wietle jezyka i kultury ludzie przyjmuja za cenne, nie
wchodzac ani w szczegdtowe typologie wartosci, w rozréznienie wartosci absolutnych, subiek-
tywnych, deklarowanych czy rzeczywiscie praktykowanych” (Bartminski 2007, s. 133).

19 Badanie bylo przeprowadzane w lutym i marcu 2023 roku. Kazdy student podpisat zgo-
de na wypelnienie ankiety.

' Przedziat wiekowy studentow to od 17. do 22. roku zycia.

12 Skonstruowana ankieta jest bardzo podobna do tej, ktora na potrzeby swoich badan
zaproponowat Ryszard Jedlinski (2000), jednak tak postawione w przygotowanym kwestionariu-
szu pytania stanowig wazng podstawe do ustalenia perspektywy interpretacyjnej i umozliwiaja
uzyskanie niemal pelnego obrazu §wiata wartosci studentow.
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Wykres 1. Polacy — wystgpienie wartosci
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Zrodto: opracowanie wlasne
Wykres 2. Ukraincy — wystapienie wartosci
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Zrodto: opracowanie wlasne

Nieco inaczej przedstawia si¢ wykres uwzgledniajacy waznos¢ wybiera-
nych warto$ci, ktory pokazat, ze wolnos¢ wsrod polskich studentow znalazta
si¢ na wczesniejszym, drugim miejscu (12,41%), za$ ukrainskich — na széstym
(5,19%), czyli dalszym o jeden punkt". Dane statystyczne pokazujg zatem,
7e najwazniejsza wartosciag dla Polakow jest mitos¢ (15%), a nastepnie wol-
nos$¢ (12,41%), rodzina i zdrowie (10,93%), przyjazn (6,11%), bezpieczen-
stwo (5,93%), Bog (5,37%), madros¢ (4,07%), pokdj (3,70%), kariera (2,59%),
wiara, uczciwos¢ i szczeros¢ (2,04%), sprawiedliwosé, tolerancja i akceptacja
(1,85%), wiedza (1,67%), wierno$¢ i zycie (1,48%), prawda i pienigdze (1,30%),
honor (1,11%), odpowiedzialno$¢, seks i odwaga (0,56%), rados¢ (0,37%),
demokracja, solidarnos¢, praca, pickno i zabawa (0,19%). Z kolei ukrainscy

13 Por. z wykresem ,,Polacy — wystapienie wartosci” i ,,Ukraificy — wystapienie warto$ci”.
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studenci za najwazniejsze uznali zdrowie (17,22%). Na drugim miejscu jest
rodzina (15,37%), potem zycie (8,33%), mito$¢ (8,15%), pieniadze (5,56%),
wolnos¢ (5,19), wiernos$¢ (4,26%), sprawiedliwos¢ 1 madros¢ (3,70%), bez-
pieczenstwo i kariera (2,96%), pokoj (2,78%), praca (2,59%), rados¢ (2,41%),
prawda (2,22%), dobro (1,85%), patriotyzm i szczeros¢ (1,67%), seks (1,30%),
wiedza (1,11%), demokracja i odpowiedzialnos¢ (0,93%), zabawa (0,74%), ho-
nor (0,56%), tolerancja, akceptacja, stawa i przyjazn (0,37%) oraz sita i pigkno
(0,19%). Polscy studenci nie wybrali takich wartosci, jak: sita, stawa, patrio-
tyzm, dobro i bohaterstwo. Z kolei ukrainscy nie wspomnieli o nastepujacych
warto$ciach: solidarnos¢, odwaga, Bog, uczciwos¢, wiara i rowniez bohaterstwo.

Wykres 3. Polacy — wazno$¢ warto$ci
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Wykres 4. Ukraincy — wazno$¢ warto$ci
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Moze nieco dziwi¢ fakt, ze w kontekScie wojny rosyjsko-ukrainskiej
wolnos¢ wsrod cudzoziemcow pojawita si¢ na szostym miejscu. Studenci ze
wschodu czesto jednak w swoich ankietach podkreslali, ze w obliczu konflik-
tu zbrojnego tym bardziej docenili takie wartosci, jak: zZycie, zdrowie, rodzina
1 mitos¢. Z kolei pienigdze daja im mozliwo$¢ przetrwania.

Analiza jako$ciowa pozwolila przyjrze¢ si¢ sposobom definiowania
pojecia, jakim jest wolnos¢. Sformutowane przez studentow definicje maja
charakter tekstow naturalnych, dlatego w opisie materialu przyjeto metode
definicji kognitywnej. Jak twierdzi Bartminski, postulatem kognitywizmu jest
»przyjecie perspektywy interpretacyjnej adekwatnej do kompetencji uzyt-
kownikow tego jezyka, ktory jest przedmiotem analizy” (Bartminski 2007,
s. 44-45). Z kolei definicja kognitywna ,,za cel gtowny przyjmuje zdanie
sprawy ze sposobu pojmowania przedmiotu przez méwigcych danym jezy-
kiem, tj. ze sposobu utrwalonej spotecznie i dajacej si¢ poznac poprzez jezyk
1 uzycie jezyka wiedzy o $wiecie, kategoryzacji jego zjawisk, ich charakte-
rystyki i warto§ciowania” (Bartminski 2007, s. 42). Definicja ta uwzglednia
wiec tresci poznawcze, pozwala na réznorodng interpretacje pojec, a takze
daje mozliwos¢ docierania do czynnikow spoleczno-kulturowych. Znaczenie
stowa, jako rezultat interpretacji Swiata, jest bowiem zdeterminowane kultu-
rowo (por. Bartminski 2007, s. 45).

Stworzone przez studentow wlasne definicje'* spetniajg wymogi tak
zwanej adekwatnosci tresciowej' i strukturalnej'®, o ktorych wspomina Bart-
minski (2007) w konteks$cie definicji kognitywnej. Szczegodlnie przydatna dla
zebranego materiatu okazata si¢ rowniez ta jej wlasciwos$e, ktora polega na

4 W artykule zacytowano definicje w oryginalnej pisowni. Pojawiajace si¢ bledy w wy-
powiedziach studentow ukrainskich wynikaja ze znajomosci jezyka polskiego na poziomie po-
czatkujacym lub $rednio zaawansowanym (A2 lub B1).

15 Dostosowanie tresci definicji do wiedzy potocznej. Wymog adekwatnoscei tre§ciowej
»pociaga za soba wykorzystanie jako metajezyka opisu polszczyzny ogodlnej w jej wariancie
potocznym, a unikanie okreslen uczonych, ksigzkowych, naukowych” (Bartminski 2007, s. 47).
Do adekwatnosci tresciowej definicja zmierza migdzy innymi poprzez przeprowadzenie wywia-
dow czy zastosowanie ankiet, w ktorych informatorzy podaja wtasne definicje haset.

' Wymog ten oznacza, ze ,,bazujac na wiedzy potocznej i obejmujac wszystkie jej usta-
bilizowane sktadniki, definicja zmierza do odtworzenia takich relacji migdzy tymi sktadnikami,
jakie ustalita zbiorowa $wiadomo$¢ uzytkownikoéw jezyka”. Niedopuszczalna jest wige ,,se-
lektywnos¢ ograniczajaca liczbe cech w definiensie do cech koniecznych i wystarczajacych
dla identyfikacji denotatu” (Bartminski 2007, s. 47). Definicja powinna wigc by¢ dos¢ diuga
1 wyczerpujaca.
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kategorialnym, fasetowym!” uporzadkowaniu zdan definiujgcych. Stanowi to
bowiem podstawe ustalenia perspektywy interpretacyjnej.
Zebrane w ankietach zdania zostaty przypisane do pieciu kategorii'®:

Wykres 5. Kategorie semantyczne (studenci polscy)
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Wykres 6. Kategorie semantyczne (studenci ukrainscy)
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Zrédto: opracowanie wlasne

7 Faseta to podkategoria, aspekt. Jak wspomina Urszula Majer-Baranowska ,,fasety po-
winny by¢ wyszukiwane droga analizy w masie danych empirycznych i powinny odzwiercie-
dla¢ taki obraz $wiata, jaki ma utrwalony w swej §wiadomosci podmiot interpretujacy (...)”
(Majer-Baranowska 2004, s. 101).

18 Zaprezentowane wyliczenia dotycza ankiet, w ktorych studenci wymienili analizowa-
ng warto$¢. W przypadku studentow polskich bylo to 17 kwestionariuszy, ukrainskich — 12.
Obliczenia procentowe zostaty przedstawione w odniesieniu do liczby wystapien kategorii se-
mantycznych w definicjach. Szczegodlnie wyjasnienia polskich studentow byly rozbudowane
i czgsto dotyczyty kilku kategorii — niekiedy trudno byto rozstrzygnac, do ktdrej z nich powinna
zostaé przypisana definicja. Z pomoca przychodzity odpowiedzi na pozostate pytania.
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Tabela 1. Kategoria semantyczna: Wolno$¢ to brak ograniczen

Studenci polscy

Studenci ukrainscy

1. wielos¢ mozliwosci, brak narzucania

2. funkcjonowanie wykluczajace przymus,
ograniczenia ze strony innych osob

3. brak ograniczen ze strony panstwa i in-
nych instytucji o nas, naszych ciatach, edu-
kacji itd.

4. to niezalezno$¢ jednostki, brak zniewole-
nia (w granicach kodeksu moralnego)

5. nieograniczenie, brak barier

6. gdy nikt nie stawia falszywych granic
tylko okazuje wsparcie

7. to takie poczucie, ze jest si¢ w takim
miejscu, ktore nie ogranicza, ale daje poczu-

1. wolno$¢ do dziatania czegos, nie by¢ za-
leznym od miejsca, ludzi, pomystow, telewi-
zji, wladzy, regut

2. kiedy nikt nie zakaza mi co$ robi¢, mo-
wi¢. Nikt nie zmusza mnie co$ robi¢, zy¢ za
jego zasadami.

3. kiedy czujesz si¢ wolnym, nikt nie zmu-
sza ci¢ do robienia tego, czego nie chcesz

4. cztowiek nie jest od nikogo zalezny

5. zy¢ bez represji

6. nikt nie ogranicza, mozliwo$¢ realizo-
wania swoich marzen i planéw niezaleznie od
kogos

cie bezpieczenstwa

Zrédto: opracowanie whasne

Najwigksza liczba wszystkich studentow scharakteryzowata wolno$¢ jako
brak ograniczen. W przypadku polskiej mlodziezy taka definicja stanowi 24%
ankiet, a ukrainskiej — 43%. Jesliby poréwnac te wyniki z tymi, ktore osiagne-
fa Lappo (2006) w swoich badaniach na temat wolnos$ci z lat 1990 1 2000, to
mozna zauwazy¢, ze rozumienie analizowanej wartosci jako braku ograniczen
rowniez wérod respondentow badaczki jest najczesciej notowane'. Ponadto na
jezykowy obraz wolnosci polskich i ukrainskich studentéw sktadajg si¢ liczne
konotacje semantyczne z badanym leksemem. Cho¢ studenci mieli za zadnie
poda¢ synonimy i umotywowac¢ swoj wybor do ogdlnie rozumianego pojecia,
jakim jest wolnos¢, ich objasnienia czg¢sto maja zwigzek z wyborem konkret-
nej definicji. Dla Polakéw warto$¢ ta utozsamiana jest z takimi leksemami,
jak: bezpieczenstwo, niezaleznosc¢, wyzwolenie, Swiadomosé, autonomia, wy-
bor, demokracja, przywilej, odpowiedzialnos¢, ale tez lekkos¢ czy szczescie.
Z kolei Ukraincom rowniez kojarzy si¢ z niezaleznosciq, bezpieczenstwem, ale
takze z samodzielnoscig czy osobnoscig. Dla jednej ukrainskiej studentki sy-
nonimem analizowanej warto$ci okazata si¢ Ukraina. Nasuwa si¢ wigc tutaj
kontekst wojenny®. Inny student, dla ktorego wolnos¢ to zy¢ bez represji, w ru-
bryce ,,synonimy” napisat smier¢ tyranom. Uzasadnit swoj wybor nastepuja-
co: Wolnosé jest potszebna (sic!) do rozwoju osoby, a nie niewolnika. Kolejny

"W 1990 r. — 18,09% ankietowanych zdefiniowato wolno$¢ jako brak ograniczen,
w 2000 . — 13,5%.
2 Kontekst dotyczy wojny pomig¢dzy Rosjg a Ukraing i jej eskalacji po 24.02.2022 .
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napisal Ludzie, ktorzy wiekami zyjg w niewolnosci mogq zrobic¢ straszne rzeczy
Jjak rosjanie (sic!) na przykiad. Pozostate, przyktadowe motywacje brzmig na-
stepujaco: dlatego, zZe to jest moje zZycie i nie chce zeby ktos zmuszal mnie Zyé
Jjak chce ktos (Ukraina); Brak wolnosci dyskredytuje nas, ttamsi, dlawi jako
ludzi; Cztowiek wolny to czlowiek szczesliwy; Daje mi swobode, moZliwos¢ wy-
boru; Jest to podstawowy przywilej czlowieka wedtug mnie. L.gczy sie z takimi
wartosciami jak: tolerancja, demokracja, akceptacja;, Poczucie wolnosci nie
ogranicza, daje szanse bycia sobq (w kazdej dziedzinie Zycia); Granice krzyw-
dzq, a kazdy z nas chce sig realizowac.

Tabela 2. Kategoria semantyczna: Wolno$¢ to swoboda dziatania

Studenci polscy

Studenci ukrainscy

1. swoboda wyboru

2. to swoboda podejmowania wyborow,
decyzji

3. swoboda w wypowiadaniu wlasnych
pogladow

4. swoboda w realizacji plandw, marzen

5. szansa na dobrowolne dziatanie, mysle-
nie 1 oddziatywanie, ktore nie zagraza ani nie
krzywdzi innych ludzi, podstawowy filar bytu

1. robic¢ to, co chcesz, w tym czasie szanujac
innych

2. kiedy osoba moze wybiera¢ co chce zro-
bi¢ w swoim zyciu i wybiera¢ dla siebie naj-
wazniejsze w jej umysle

3. wolnosc¢ jest wtedy, gdy czlowiek czuje
si¢ wolny jak ptak, moze robi¢, co chce sam
4. mozna nic nie bojac si¢ i to jest potrzeb-

ne dla wolnego zycia

6. to poczucie, ze sami wybieramy, co |5. wolnos¢ to odpornos¢ na sily z zewnatrz

chcemy robi¢ kiedy i z kim

Zrodto: opracowanie wlasne

Wolno$¢ rozumiana jako swoboda dziatania pojawita si¢ w 21% definicji
polskich studentow i1 36% opisow ukrainskiej mtodziezy. Nieco inaczej rzecz
ma si¢ w opracowaniu Lappo (2006). Z badan wykonanych w 1990 i 2000 r.
wynika, ze utozsamianie wolnos$ci ze swoboda w przypadku studentow z Wy-
dziatu Filologicznego UL pojawia si¢ znaczenie czesciej*!. Definicje przytoczo-
ne przez Polakéw majg charakter bardziej encyklopedyczny, co z pewnoscig
wigze si¢ z postugiwaniem si¢ w komunikacji jezykiem ojczystym. Z kolei
opisy badanych cudzoziemcow odwotuja si¢ do sfery uczué, a takze dotycza
pragnien, sg wyrazem tesknoty za czyms$ nieujarzmionym i nieuchwytnym. Po-
nadto dla Polakéw wolno$¢ to co$ nieograniczonego, dobrowolnego, to radosé,

2l W badaniach Lappo (2006) z 1999 r. 2,48% studentow wskazato zwigzek wolnosci ze
swoboda dziatania, zas w 2000 r. — 4,78%. Warto jednak podkresli¢, ze badaczka rozgraniczyta
swobode dziatania od swobody rozumianej ogdlnie. Rowniez badania przeprowadzone przez
Matgorzate Karwatowska (2008) wsrod mlodziezy z technikum dowodza, Ze nastolatkowie naj-
cze$ciej identyfikuja wolnos$¢ wlasnie ze swoboda.
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braterstwo, tolerancja, prawo i nieskrgpowanie. Z kolei dla Ukraincow to nie-
ograniczony wybor, niezaleznos¢, wiatr, prostota, wypoczynek, swoboda oraz
niepodleglos¢. Po raz kolejny nasuwa si¢ kontekst wojenny. Studentka, dla kto-
rej wolnos¢ to robic to, co chcesz, w tym czasie szanujgc innych i utozsamie-
nie jej z niepodlegtoscig, podata nastgpujaca motywacje wyboru tej wartosci:
Chyba kazdy Ukrainiec w petni zrozumial, jaka wolnos¢ jest wazna, zeby nikt
zamiast Ciebie nie decydowal, co bedziesz robita. W ankietach cudzoziemcow
pojawily si¢ roéwniez nietypowe definicje: wolnos¢ to odpornosé na sity z ze-
wnqtrz 1 to jest potrzebne dla wolnego zycia i mozna nic nie bojaé sie, jed-
nak uzasadnienia wyboru wartosci (Wolnos¢ od wszystkiego, czego nie lubisz,
wolnos¢ do wiasnego zycia, bycia jego tworcq; Bo mozna robi¢ wszystko co
chcemy) pozwalaja je zaliczy¢ do kategorii, jaka jest swoboda. Pozostali cu-
dzoziemcy napisali, ze wolnos¢ jest dla nich po prostu wazna. Z kolei Polacy
umotywowali wybdr tej wartosci nastgpujaco: Bez wolnosSci nie ma rozwoju;
Prowadzi do pokoju i braku obaw; Mozliwos¢ zmiany; Dzieki wolnosci jeste-
smy ludzmi; Wolnosci czesto niedoceniamy (sic!), ale kiedy jej zabraknie, to to
zauwazymy bolesnie; Priorytet.

Tabela 3. Kategoria semantyczna: Wolnos¢ to zycie w zgodzie ze soba, bycie soba

Studenci polscy Studenci ukrainscy

1. mozliwo$¢ bycia soba, wyznawania swo- | Brak odpowiedzi nalezacych do tej kategorii
ich wartosci, nie krzywdzac nikogo innego.
Wiara w to, ze nalezy si¢ to kazdemu

2. przestrzen do bycia sobag w 100%, nie-
ograniczona przez czyja$ wizje¢ jak powinno
wyglada¢ moje zycie

3. to mozliwo$¢ bycia soba i realizowania
wilasnych marzen

4. zycie w zgodzie z samym sobg

5. mozliwo$¢ wyboru wartosci, pogladow,
sciezki zycia. Mozliwo$¢ zycia w zgodzie ze

swoimi warto$ciami

6. mozliwo$¢ bycia soba

Zrodto: opracowanie wlasne

Rozumienie wolnosci jako zycia w zgodzie ze sobag i swoimi warto$cia-
mi zostato scharakteryzowane przez 21% polskich studentow. Taka definicja
nie pojawita si¢ jednak w zadnej ankiecie Ukraincow. W badaniach Lappo
wolno$¢ opisana jako postgpowanie zgodne z wlasnym sumieniem wystapila
w 1990 r.oku wérod 1,77% ankietowanych, a w 2000 r.oku — wsrod 1,59%.
Synonimy do charakteryzowanego pojecia wydaja si¢ uniwersalne. To miedzy
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innymi: pokoj, prawda czy tolerancja. Z kolei motywacje przedstawiaja si¢
nastepujaco: 1o ona pozwala nam na bycie naprawde sobq, na szczescie; Po-
niewaz jest dla mnie wazne, aby Zy¢ w zgodzie z moimi wartosciami,; Uwazam
to za wartos¢ nadrzedngq, bez ktorej reszta traci wiekszoS¢ znaczenia; Ponie-
waz moge byc¢ indywidualistq.

Tabela 4. Kategoria semantyczna: Wolnos$¢ to mozliwosé¢ decydowania o sobie

Studenci polscy Studenci ukrainscy

1. prawo do decyzji, jest tym, co stanowi | . mozliwos¢ samemu 1zadzi¢ swoim
o jednostce, prowokuje ja do odpowiedzialno- | zyciem

$ci, zycie bez wolnosci jest trwaniem

2. mozliwos¢ samostanowienia ogolnie
o sobie, decyzyjnosé

3. mozliwo§¢ podejmowania samodziel-
nych decyzji o sobie samej w granicach, ktore
nie wplywaja na druga zywa osobe

4. mozliwos¢ decydowania o sobie i swo-
im otoczeniu

5. mozliwos¢ decydowania o sobie

6. mozliwos¢  podejmowania  decyzji
w kwestiach dotyczacych mnie

7. mozliwo$¢ samostanowienia

Zrodto: opracowanie wlasne

Wolnos$¢ rozumiana jako mozliwos¢ decydowania o sobie stanowi
24% definicji polskich studentow i 7% — ukrainskich?*. Okre$lona (wy-
mieniona w powyzszej tabeli) charakterystyka warto$ci pocigga za sobg
istnienie konkretnych synoniméw: wybor, decyzyjnosé, samostanowienie,
samodzielnosc¢, mqdrosé, mozliwos¢ rozwoju (Polacy), moj los (Ukrainka).
Ciekawie przedstawiajg si¢ odpowiedzi udzielone na pytanie Dlaczego ta
wartos¢ jest dla Pana/Pani wazna?. To migdzy innymi takie wypowiedzi,
jak: Nie chce mie¢ poczucia, ze ktos decyduje za mnie, zZe kieruje moim
zyciem, chcg mie¢ mozliwos¢ przezycia go samodzielnie; Poniewaz jest dla
mnie wazne, aby samodzielnie o sobie decydowaé; Zycie bez wolnosci jest
pozbawione sensu jednostki.

22 W badaniach Lappo z 1990 r. 12,41% respondentow rozumie wolno$¢ jako mozliwos¢
decydowania o sobie, za$ z 2000 r. — 13,15%.
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Tabela 5. Kategoria semantyczna: Wolno$¢ to mozliwo$¢ wyrazania siebie

Studencie polscy Studenci ukrainscy

1. mozemy méwi¢ co myslimy wyrazac sie- | 1. wolni ludzie moga mie¢ prawo na stowa
bie, dba¢ o siebie, nie bojac si¢ o ewentualne | 2. wyrazanie swojej opinii

konsekwencje

2. przestrzen do wyrazania siebie, swoich

uczué, wyznawania swoich wartosci

3. wolnos¢ to wyrazanie siebie

Zrodto: opracowanie wlasne

Charakterystyka wolnosci jako przestrzeni do wyrazania siebie nie poja-
wila si¢ czgsto: stanowi 10% definicji polskich studentow i 14% ukrainskich®.
Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze w definicjach trzech ostatnich kategorii do-
minuja takie leksemy, jak mozliwos¢ czy przestrzen, ktore stoja w opozycji
do odosobnienia, zamknigcia czy wigzienia. Polakom wartos¢ ta kojarzy sie
z nastepujacymi pojeciami: demokracja, wolnosé stowa, odwaga, za§ Ukraincy
utozsamiajg ja nie tylko z wolnosciq stowa i mysli, ale takze z samodzielnosciq.
Po raz kolejny pojawia si¢ nawigzanie do wojny rosyjsko-ukrainskiej. Jedna
ze studentek motywuje swdj wybor nastepujaco: Mieszkatam w wolnym kraju
i mieli wolnos¢ stowa. Takie sformutowanie wskazuje na istotng cech¢ wolnosci
— jest ona nietrwala. Jak wspomina Maciej Abramowicz, ,,Wolnym si¢ nie jest,
lecz bywa” (Abramowicz 1993, s. 153). Pozostale motywacje sg nastepujace:
Nie lubie, gdy ktos zabrania ci czegos robic¢ lub by¢ tym, kim chcesz (Ukrainka);
Wolnos¢ jest dla mnie wazna, poniewaz pozwala na swobodne wyrazenie sie-
bie oraz swojego zdania; Czlowiek bez wolnosci nie moze wyrazac¢ siebie, zy¢
petniq zZycia; Poczucie wolnosci to podstawowy aspekt, ktory powinien istnie¢
w zZyciu kazdego.

W powyzszych przyktadach mamy zazwyczaj do czynienia z tak zwang
wolnoscig pozytywng, czyli ‘wolnoscia do’. Prawostronng walencjg tego cig-
gu jest nazwa czego$ pozadanego, w przeciwienstwie do wolnosci negatyw-
nej, czyli ‘wolnosci od’*, ktora przytacza okreslenia jakiegos niekorzystnego
zjawiska, np.: wolno$¢ od pokus, przymusu itd. “Wolno$¢ do’ wiaze pojecie
omawianej wartosci z dziataniem — prawostronnie konotowany element jest za-
zwyczaj nazwg czynnosci. W analizowanych przyktadach wolnosc¢ pozytywna
dotyczy takich kategorii, jak: wolno$¢ to swoboda dziatania (wolnos¢ do wy-
boru, realizacji planow itd.), zycie w zgodzie ze soba (wolnos$¢ do bycia soba,
wyznawania swoich wartosci itd.), mozliwos¢ decydowania o sobie (wolnos¢

2 W badaniach Lappo (2006) z 1990 r. takie rozumienie wolnosci pojawito si¢ wérdd
17,02% ankietowanych, a z 2000 r. — wérod 11,95%.
# O wolnosci pozytywnej i negatywnej miedzy innymi pisali: Berlin (1991) i Abramowicz (1993).
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do podejmowania decyzji) i wyrazania siebie (wolno$¢ do gloszenia stowa,
wyrazania opinii itd.). Z kolei wolnos¢ negatywna odnosi si¢ do wolnosci rozu-
mianej jako brak ograniczen (wolnos¢ od przymusu, narzucania pogladow itd.).

Wolno$¢ jest niezwykle wazng wartoscig dla mlodych ludzi, co pokazaty
badania ilo$ciowe: wsrod polskich studentow znalazla si¢ na drugim miejscu
(12,41%), za$ ukrainskich — na szostym (5,19%). Studenci ukrainscy czesto
podkreslali w swoich ankietach, ze w obliczu wojny rosyjsko-ukrainskiej jesz-
cze bardziej docenili takie wartosci, jak: zycie, zdrowie, rodzina i mitos¢, ktore
sg dla nich najwazniejsze.

Jesli chodzi o sposob rozumienia pojecia, mozna zauwazy¢, ze chocby
w zestawieniu z badaniami Iriny Lappo (2006) czy Matgorzaty Karwatowskiej
(2008) réznice sg niewielkie, cho¢ z pewnoscig wymagatoby to bardziej szcze-
gbétowych badan. Widoczne sa jednak nawigzania do sytuacji wojennej w de-
finiowaniu, konotacjach semantycznych czy motywacjach wyboru wartosci
wsrdd ukrainskich studentoéw, co wyraznie pokazuje, ze ksztattowanie si¢ zna-
czenia pojecia czesto uzaleznione jest od warunkéw historycznych. W wypo-
wiedziach cudzoziemcoéw przewija si¢ wyraz tesknoty do wolnosci, ktora jest
nietrwala i krucha. Jesli chodzi o dane statystyczne dotyczace frekwencji kate-
gorii semantycznych: dla os6b obu narodowos$ci najwazniejsze jest rozumienie
wolnosci jako braku ograniczen. Polacy najrzadziej utozsamiajg analizowang
warto$¢ z wyrazaniem siebie (10%). Z kolei Ukraificy nie odnie$li wolno$ci do
zycia w zgodzie ze sobg (0%).
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glottodidactics, especially in the first years after the Second World War, and in the interwar pe-
riod. Not only does it mark the 70th anniversary of University of Lodz’s center, but also almost
100 years of the first Polish class held for foreigners at the revived University of Warsaw.

Keywords: Polonicum, University of Warsaw, University of Lodz, the history of teaching
Polish as a foreign language, Polish glottodidactics

Winien jestem czytelnikom pewne wyjasnienie wstepne. Mimo iz w ni-
niejszym artykule pozwalam sobie na krytyke Badaczy, ktorzy zajmowali si¢
i zajmuja historig nauczania j¢zyka polskiego jako obcego (dalej: jpjo), to
czyni¢ to, zachowujac najwyzszy szacunek dla pionierow badan historycz-
nych. Doskonale rozumiem, z jakimi zmagali si¢ wyzwaniami i jak ciezko
byto im zrekonstruowaé wydarzenia z przesztosci, ktérej zazwyczaj nie trak-
tuje si¢ nalezycie, gdy stanowi terazniejszo$¢. Ktora puscili z dymem nazisci,
powodujac ogromne braki w archiwach, niejednokrotnie uniemozliwiajace
odtworzenie ciekawych szczegotow. Ktorg po wojnie probowali modelowac
komunisci, wywotujacy przy okazji rozmaite mechanizmy obronne w lu-
dziach (i tworzonych przez nich dokumentach) czgstokro¢ oznaczanych ety-
kietka ‘wroga ludu’.

Podejmuje wszelkie mozliwe starania, by moja krytyka byta konstruktyw-
na. Daze do ustalenia faktow i do doprecyzowania fragmentéw naszej wspolnej
glottodydaktycznej historii. Ale opisujgc polonistyczne glottodzieje, odnajdu-
je nowe zrédla, nowe detale — ktore uzupetniaja takze to, co sam napisatem
wezesniej. Swiadom jestem tego, iz moje wlasne ustalenia teraz prezentowane
juz niedhugo beda wymagaly aktualizacji i przepisania uwzgledniajgcego nowe
odkrycia®. To méwiac, sktadam najgoretsze podzigkowania ekspertom, ktorzy
przetarli naszemu srodowisku badawczy szlak historyczny. O wiele tatwiej jest
pracowac odwotujac si¢ do ocalonej pamigci, nawet jesli czasem ptatata ona fi-
gle (por. np. Kulczycka-Saloni i in. 1964; Lewandowski 1971, 1985; Rohozin-
skaiin. 2006; Wielkiewicz-Jalmuzna 2008; Dabrowska 2018; Duralska, Guzek
2019; Miodunka 2020a, 2020b).

Dzigki ustaleniom Anny Dabrowskiej wiemy, ze tradycja zorganizowane-
g0, systematycznego nauczania jpjo siega X VI wieku. Szkoty réznego szczebla
prowadzily dziatalno$¢ w nastgpujacych miastach: Wroctaw (ksztatcenie roz-
poczeto jeszcze przed 1560), Torun (od 1568), Gdansk (od 1589), Elblag (od

2 Odwotuje si¢ do wstepnych ustalen, ktore przedstawitem w swoim tekscie Zanim po-
wstato Polonicum. Przyczynek do historii warszawskiej glottodydaktyki polonistycznej (Kajak
2021). Stanowia one dla mnie, z oczywistych wzgledow, swoisty kosciec. Wiele kwestii rozwi-
jam, dzigki kolejnych odkryciom faktograficznym
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1604), Kijow (od 1658), Krolewiec (od poczatku XVII w.), Halle (od 1703),
Lipsk (od 1696), Frankfurt nad Odrg (od 1718), Berlin (od 1797) i inne (Da-
browska 2018, s. 21).

Innymi o§rodkami na §wiecie, w ktorych prowadzono nauczanie jpjo przed
1918 r., byly: w Stanach Zjednoczonych — Berkeley, University of California
(od 1901); Nowy Jork, Columbia University (od 1905); University of Chicago
(od 1905); University of Notre Dame (od 1909); we Francji (od 1916) — Ecole
Nationale des Langues Orientales Vivantes w Paryzu (Dgbrowska 2018, s. 24)*.

Zapewne liste te da si¢ wzbogaci¢ dzigki dalszym poszukiwaniom, jednak-
7e powyzszy spis pokazuje, ze w dwu pierwszych okresach nauczania jpjo wyod-
rebnionych przez Dabrowska (Dabrowska 2018, s. 19), tj. w: 1) XVI-XVIII w.
oraz 2) XIX w. do r. 1918 prowadzono na $wiecie (i na ziemiach polskich pod
zaborami) lektoraty jpjo, takze mimo tego, iz w latach 1795-1918 nie istnialo
panstwo polskie. Panstwo polskie, ktore byloby w stanie niezaleznie 1 odpo-
wiedzialnie zarzadza¢ jezykiem polskim?, czyli upowszechnia¢ go w $wiecie
i wykorzystywa¢ jako skladowa czego$, co wspodtczesnie okreslamy mianem
dyplomacji publiczne;j i kulturalnej. Wtasnie z tego wzgledu skupiam si¢ w swo-
ich badaniach na kolejnych okresach zaproponowanych przez Dabrowska: 3) la-
tach 1918-1939 oraz 4) czasie po 1945 r. Odrodzona Rzeczpospolita, a takze
Polska w okresie tzw. ludowym (mimo uzaleznienia od Zwiazku Radzieckiego),
byly w stanie skutecznie promowac polszczyznge wsrdd cudzoziemcoéw, osig-
gajac w tej materii znaczace sukcesy. Moim zdaniem okres czwarty powinien
zamkna¢ sie w latach 1945-1989, gdyz w III Rzeczpospolitej zarowno krajo-
we o$rodki akademickie (dzigki ktorym temat nauczania jpjo w ogodle zaistnial
i ktore doprowadzity do powstania dyscypliny naukowej — glottodydaktyki po-
lonistycznej), jak i instytucje panstwowe zyskaty nowe mozliwosci, wynikajace
z pelnej autonomii politycznej oraz ogdlnego rozwoju cywilizacyjnego ludzko-
sci. Wiladystaw Miodunka (Miodunka 2020a i 2020b) proponuje, by na okres
po II wojnie $§wiatowej patrze¢ nastepujaco: a) 1950-1992 (podokres, w kto-
rym jezykoznawstwo polonistyczne jest stosowane do nauczania jpjo w coraz
wigkszym zakresie); b) 1993-2003 (podokres, w ktorym ksztattuje si¢ dzisiejsza
glottodydaktyka polonistyczna); ¢) 2004 do dzi$ (podokres, w ktorym glottody-
daktyka polonistyczna opiera si¢ na standardach europejskich).

3 Ecole Nationale des Langues Orientales Vivantes w Paryzu od roku 1971 nosi nazwe
Institut National des Langues et Civilisations Orientales (INALCO). Zwigzany z ta uczelnia
w latach 1916-1922 Zygmunt Lubicz-Zaleski (pdzniejszy profesor UW i staly delegat polskiego
Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego we Francji), byl wczesniej wykla-
dowca jezyka polskiego i kultury polskiej takze w Ecole des Hautes Etudes Sociales (1914-1916).

4 Korzystam z bardzo celnego okreslenia Adama Pawtowskiego z Uniwersytetu Wroctaw-
skiego, uzywanego przez badacza w wielu wystapieniach publicznych.
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Zgadzam si¢ z propozycja Miodunki, jednakze postulujg, by daty okre-
$lajace pierwszy podokres zmieni¢ — na 1948—1992. Z moich (Kajak 2021) do-
tychczasowych ustalen wynika, ze o ile w czasie okupacji i w latach 1946—1948
na Uniwersytecie Warszawskim nie byto zadnego lektoratu jezyka polskiego
dla cudzoziemcow, to juz w roku akademickim 1948/49 odbywaly sig¢ pierw-
sze na UW powojenne zaj¢cia jpjo (dwie godziny tygodniowo, w trymestrze
jesiennym, zimowym i wiosennym), prowadzone przez prof. zw. dr. Witol-
da Doroszewskiego. W kolejnym roku akademickim (1949/50) Doroszew-
ski ponownie byt lektorem jpjo na Wydziale Humanistycznym UW (znowu
dwie godziny tygodniowo, ale juz w systemie dwusemestralnym), natomiast
w r. 1950/51 obowiazki lektorskie (6 godzin tygodniowo — w godzinach ustala-
nych ze stuchaczami) przejeta uczennica Doroszewskiego, dr Halina Kurkow-
ska (z d. Kwiatkowska).

Rok 1950 pojawit si¢ w badaniach Miodunki, gdyz to wlasnie wtedy na
studia polonistyczne na Uniwersytecie Warszawskim przybyli pierwsi stypen-
dysci (siedem oséb, w tym Xiao Huimin) wystani do Polski z ,,nowych” Chin.
Data ta jest znana w $rodowisku specjalistow zajmujacych sie jpjo, jednak-
ze niewiele informacji dotyczacych pobytu Chinczykéow w Polsce znajduje-
my w dotychczasowych pracach naukowych. Ja sam postawitem teze (Kajak
2021, s. 29), iz wspomniana siodemka mogta trafi¢ na lektorat Kurkowskiej
(1950/51). Nie potwierdzity tego badania Agnieszki Jasinskiej z Polonicum
Uniwersytetu Warszawskiego. Okazuje sig, ze lektorami pracujacymi (na pew-
no w latach 1950-1952) z pierwszymi polonistami z Panstwa Srodka byli:
Halina Smisniewicz (-Andrzejewska; sinolozka), Jolanta Tabaczynska (-Tubie-
lewicz; japonistka, pozniejsza profesor UW) i Roman Retman (anglista; p6z-
niejszy profesor ontaryjskiego University of Guelph)®. Xiao Huimin i koledzy
wzieli udziat w kursie przygotowawczym, najprawdopodobniej prowadzonym
w ramach Uniwersyteckiego Studium Przygotowawczego na UW, ktérego pod-
stawowym zadaniem byto szybkie przygotowanie do studiow nie tylko polskiej
mtodziezy ze §rodowiska robotniczego i wiejskiego (zgodnie z planem wiladzy
ludowe;j), ale takze uczestnikow dziatan podziemnych, konspiracyjnych badz
innych oséb niemogacych si¢ edukowaé ze wzgledu na okupacje.

W przysztosci nalezy przyjrze¢ si¢ dziejom USP UW, ktore na pewno
istniato juz przed 1950 r. i, co wynika z mojego dotychczasowego przegla-
du dokumentow zrodtowych, w tamtym czasie nie byto jedynym takim o$rod-
kiem w kraju. Tak mogloby wynika¢ np. z Rozporzqdzenia Ministra Szkot
Wyzszych i Nauki z dnia 15 wrzesnia 1951 r. w sprawie utworzenia studiow

5 Agnieszka Jasinska pracowata w Pekinskim Uniwersytecie Jezykow Obcych (2000-2005)
i w Kantonskim Uniwersytecie Spraw Migdzynarodowych (2014-2018). W fazie przygotowania
znajduje si¢ jej praca pt. Korzenie chinskiej polonistyki sa w Warszawie (z Archiwum Uniwersy-

tetu Warszawskiego).
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przygotowawczych w niektorych szkolach wyzszych®, ktore weszlo w zycie
z dniem ogloszenia (ale z mocg od dnia 1 wrzesnia 1951 r., uniewazniajac
wczesniejsze przepisy, wprowadzone kilka tygodni wczesniej). Na jego pod-
stawie utworzono studia przygotowawcze na uniwersytetach: Wroctawskim,
Jagiellonskim, £.6dzkim, Poznanskim, Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie,
Mikotaja Kopernika w Toruniu; na Politechnikach: Warszawskiej, Gdanskiej
i Slaskiej w Gliwicach; w Szkole Inzynierskiej w Szczecinie, w Wyzszej Szko-
le Ekonomicznej w Katowicach oraz w Wyzszej Szkole Rolniczej w Olsztynie.
Wiasciwszym wyrazem bytoby nie ‘utworzono’, a raczej ‘przeksztatcono’ czy
‘zmodyfikowano’. Na kursy przygotowujace do studiow mogli trafia¢ pojedyn-
czy stuchacze urodzeni poza Polskg. Oferowano im zaj¢cia z jezyka polskie-
go dla cudzoziemcow, ale zazwyczaj (poza Uniwersytetem Warszawskim) bez
swiadomosci, ze rozpoczyna si¢ swoisty nowy rozdziat w historii polonistyki’.

Dzieje Uniwersyteckiego Studium Przygotowawczego UW dotychczas
nie byly przedmiotem zainteresowania glottopolonistycznego. Tradycje na-
uczania jpjo przynaleza do spuscizny Wydziatu Polonistyki, siegajacej dwu-
dziestolecia migdzywojennego, niezaleznie od instytucjonalnego przypisania
warszawskiej polonistyki — czgsci Wydziatu Filozoficznego, Humanistyczne-
go, Filologicznego czy tez odrgbnego bytu. Dodatkowo Uniwersytet Warszaw-
ski nie przyktadat az takiej wagi, poza wspomnianymi Chinczykami, do grup
cudzoziemskich (np. koreanskich) kierowanych przez polskie wtadze panstwo-
we w latach 1945-1956 na r6zne kursy przygotowawcze i praktyki, ze wzgledu
na polityke migdzynarodowq radzieckiego hegemona. Z badan Patryka Plesko-
ta wynika, ze tego typu ksztalcenie nie objeto tylko Koreanczykow, ktorych
wysytano (mi¢dzy innymi) na Uniwersytet L.6dzki — o tej grupie pisz¢ ponize;j.
Nalezy jednak przypomnie¢ za Pleskotem, ze ,liczbowa charakterystyka stu-
dentéw-obcokrajowcoéw uczacych si¢ na terenie Warszawy i Polski w okresie
stalinizmu przysparza powaznych trudnosci ze wzglgdu na niekompletnos¢
(i nickomplementarno$¢) zrodet. Mozemy postugiwac si¢ jedynie wyrywkowy-
mi i niepelnymi danymi” (Pleskot 2012, s. 13—14). Oséb kierowanych na r6zne
kursy przygotowawcze i praktyki bardzo czesto nie traktowano jako skiero-
wanych bezposrednio na polskie uczelnie i dlatego nie byly one uwzgledniane
we wszystkich statystykach Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego z pierwszej
polowy lat piec¢dziesigtych XX w. (Pleskot 2012, s. 15).

Z dotychczasowych badan na temat nauczania jpjo na Uniwersytecie £.0dz-
kim wiemy, ze tradycja osrodka t6dzkiego sigga wezesnych lat 50. XX wieku.

¢ Dz.U.1951.48.355.

7 Zasygnalizowana kwestia wymaga dalszych badan, ktore najprawdopodobniej przesung
w czasie nasze dotychczasowe branzowe ustalenia dotyczace powojennych poczatkéw naucza-
nia jpjo na wielu krajowych uczelniach, zawarte m.in. w pracach Przemystawa Gebala (2014,
np. s. 24-25) i Wiadystawa Miodunki (2020).
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Gltownym punktem odniesienia jest tu monografia pt. Studium Jezyka Polskiego
dla Cudzoziemcow UL (1952-2002), ktorej autorka jest Dorota Wielkiewicz-Jat-
muzna (Wielkiewicz-Jalmuzna 2008). W pracy tej autorki, a takze w artykutach
m.in. Witolda Dembowskiego (Dembowski 1970), Bogustawa Rakowskie-
go (Rakowski 2010) i Bozeny Ostromeckiej-Fraczak (Ostromegcka-Fraczak
2010), pojawia si¢ informacja, ze w 1952 r. grupa 132 pétnocnych Koreanczy-
koéw rozpoczeta kursy w Studium Przygotowawczym UL, w przyspieszonym
tempie przysposabiajagcym polskg mtodziez robotniczo-chtopska do nauki na
uczelni wyzszej.

Dotychczas przyjmowano, ze dzieje nauczania jpjo w o$rodku 16dzkim
rozpoczely si¢ w 1952 r. Najbardziej znanym promotorem tej tezy byt Jan Le-
wandowski, ktory w monografii pt. Nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcow
w Polsce napisal, Ze historia nauczania jpjo w ramach studiéw przygotowaw-
czych dla cudzoziemskich kandydatow na studentow rozpoczeta sie w 1952 .
Wtedy to przyjechata do naszego kraju pierwsza zorganizowana grupa mto-
dziezy koreanskiej, ,,ktora przed rozpoczeciem studiow kierunkowych uczest-
niczyta w specjalnym kursie przygotowawczym z zakresu jezyka polskiego
i wiedzy o Polsce” (Lewandowski 1985, s. 20). Przypis do tego stwierdzenia
(Lewandowski 1985, s. 40) odsyta do tekstu Franciszka Lewickiego pt. Stu-
denci koreanscy przybyli na studia do Polski (Lewicki 1952) oraz do pracy
Witolda Dembowskiego pt. Wybrane zagadnienia z historii Studium Jezyka
Polskiego dla Cudzoziemcow w Uniwersytecie £odzkim (maszynopisu powie-
lonego przygotowanego w Lodzi w 1980 r.). Tekst Lewickiego to relacja ze
spotkania autora, studenta mieszkajacego w warszawskim akademiku przy pl.
Narutowicza, z 19-osobowa grupa studentow koreanskich, ,,bohaterow Ko-
reanskiej Armii Ludowe;j, ktorzy po opanowaniu jezyka polskiego rozpoczng
studia w Warszawie i Krakowie” (Lewicki 1952, s. 3). Nie pada tam ani jedno
stowo o Uniwersytecie Lodzkim. Nie mozemy mowi¢ o zadnym nieporozu-
mieniu jezykowo-ttumaczeniowym, bo w komunikacji uczestnikom spotkania
pomogt jezyk rosyjski — postugiwali si¢ nim i przyjezdni, i przedstawiciele
uczelni goszczacej, tj. UW.

Badania Patryka Pleskota, przeprowadzone na dokumentach archiwalnych
z zasobow Archiwum Akt Nowych w Warszawie i Wydzialu Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego Komitetu Centralnego Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej,
wskazuja, ze grupa 123-osobowa Koreanczykéw podjela nauke jpjo w Lodzi
w sierpniu 1953 r. (Pleskot, s. 14—15). Potwierdza to Anna Diniejko w tekscie
O polsko-koreanskich kontaktach naukowych, kulturalnych i literackich (Diniej-
ko 2013, s. 164-165). Bardzo prawdopodobne jest, ze grupa 132-osobowa za-
mienita si¢ w 123-osobowg (badz odwrotnie) na skutek pomytki sprawozdawcy.
Przeglad dokumentacji archiwalnej pokazuje, ze ktos dos¢ swobodnie wpisat
sierpien 1953 r. w porzadek roku akademickiego 1952/53. Na tym etapie badan
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stwierdzam, ze jesli poczatki nauczania jpjo w os$rodku t6dzkim chcieliby$smy
zwigzaé z ta liczng grupa, to nalezatoby glottopolonistyczne jego dzieje rozpo-
cza¢ w roku 1953. Z drugiej strony jest mozliwe, ze Koreanczycy faktycznie
pojawili si¢ w Lodzi juz w 1952 r., jednakze zdecydowanie mniej licznie.

Nie jest problemem dla historyka nauczania jpjo rzecz kolejna, mianowi-
cie ustalenie wlasciwej nazwy osrodka todzkiego. Dla przyktadu warto prze-
sledzi¢ zmiany nazw warszawskiego Polonicum: 1) Biuro Kursu Wakacyjnego
UW (1956), 2) Biuro Migdzynarodowych Kursow Wakacyjnych UW (w latach
1956-1958), 3) Biuro Miedzynarodowych Kursow UW dla Slawistow (1958—
1961), 4) Studium Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcéw Polonicum
(1961-1975), 5) Instytut Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow Poloni-
cum (1975-2005), 6) Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzo-
ziemcow Polonicum (od 2005 r.). Biuro Kursu Wakacyjnego UW zmienito sig¢
w state Biuro Migdzynarodowych Kursoéw Wakacyjnych UW jesienig 1956,
jednakze w wielu zrédtach podaje si¢ — i czynil to m.in. zatozyciel, Stanistaw
Frybes (Frybes 1962, s. 143) — ze BMKW UW rozpoczgto swoja dziatalnos¢ 1
stycznia 1957 r. Gtownym powodem jest to, iz pierwszego dnia 1957 . BMKW
UW zastapito rozwigzany Komitet Wspolpracy Kulturalnej z Zagranica, agen-
de rzadowa powstata w roku 1950, zaopatrujaca zagranicznych lektoréw i po-
lonistow w wydawnictwa (obowigzki te przejeto Biuro wlasnie). Sama nazwa
‘Polonicum’ pojawita sie, zdaniem Wojciecha Jekiela (Jekiel 1997, s. 22)3,
w 1960 r. Tymczasem w protokotach Rady Naukowej Biura Miedzynarodowych
Kursow UW dla Slawistow nazwe t¢ po raz pierwszy spotykamy na poczatku
roku akademickiego 1961/62°, a w ,,Biuletynie Polonistycznym” — w numerach
4/10 1 4/13 z roku 1961'°. I zapewne konkretnego momentu pojawienia si¢ na-
zwy ,,Polonicum” nie da si¢ ostatecznie ustali¢, bo najwazniejszych §wiadkow

8 Wojciech Jekiel, razem z Cezarym Rowinskim, byli pierwszymi etatowymi wykta-
dowcami Polonicum (od jesieni 1960 r.). Kolejnymi byli Teresa Garnysz (-Koztowska), Witold
Cienkowski (oboje od jesieni 1961 r.) i Teresa Iglikowska (od jesieni 1964 r.). Zanim uzyskano
pierwsze etaty, wszelkie polonicalne dziatania 0séb formalnie zatrudnionych w innych katedrach
traktowano jako prace zlecone.

° Dopiero w protokole zebrania Rady Naukowej z 2 pazdziernika 1962 r. pojawia si¢
punkt: Plan prac Polonicum na rok 1962/63.

10 Informacja zapowiadajaca kurs wakacyjny, zawierajaca ramowy program — podano
adres Biura Kursu: ,,POLONICUM, Warszawa 64, Uniwersytet” (Kurs Uniwersytetu Warszaw-
skiego dla slawistow 1961, s. 86). W drugim tekscie czytamy, ze ,,na Uniwersytecie Warszaw-
skim utworzone zostalo Studium Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow, uzywajace nazwy
Polonicum. Polonicum kontynuuje i rozwija dziatalno§¢ prowadzona poprzednio przez Biuro
Migdzynarodowych Kursow Uniwersytetu Warszawskiego dla Slawistow”; nastepnie znajduje
si¢ spis Owczesnie prowadzonych prac instytucji kierowanej przez Stanistawa Frybesa (Studium
Jjezvka i kultury polskiej dla cudzoziemcow na Uniwersytecie Warszawskim 1961, s. 85-89).



424 Piotr Kajak

epoki (Jekiela, Rowinskiego, Frybesa i innych) nie ma juz z nami. Ale nawet
gdyby zyli, to czy pamigtaliby doktadnie fakty tak ulotne? Mozliwe, ze w gro-
nie ludzi zwigzanych z warszawskim os$rodkiem — uczacych, planujacych i or-
ganizujacych, taka nazwa pojawita si¢ nieformalnie? Jak wiemy, od pomyshu
do aktu prawnego badz innego wigzacego dokumentu droga jest daleka.

W przypadku t6dzkim bezsporny jest fakt, iz na pewno od 1953 r. uczy
si¢ jpjo instytucjonalnie: najpierw w Studium Przygotowawczym (og6élnym,
dla mtodziezy wszelakiej), a nastgpnie — od 1958 r. — w Studium Przygoto-
wawczym zajmujacym si¢ tylko cudzoziemcami i ich ksztalceniem w zakresie
jpjo. 1961 r. to czas, gdy oba studia — to t6dzkie i to warszawskie — uzyskuja
nowy status na skutek decyzji Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego''. Z proto-
kolow Rady Naukowej Biura Migdzynarodowych Kursow UW dla Slawistow
wiemy, ze kierownik Frybes juz 1 marca 1960 r. informowat cztonkéw Rady
o ministerialnych planach przeksztalceniowych'?. Wiele miesigey zajeto Mi-
nisterstwu wprowadzenie wszelkich zmian, co nie dziwi, jesli wezmiemy pod
uwage 6wczesny kontekst polityczny. Wazne dla wszystkich uczacych sie jpjo
bylo to, iz od roku akademickiego 1961/62 na studentow natozono obowia-
zek uczgszczania na lektoraty jpjo. Zatem jesli w dowolnej uczelni studiowali
dlugoterminowi stuchacze, nalezato zapewni¢ im lektoraty jpjo. Organizowano
je zazwyczaj w ramach juz istniejacych uczelnianych studiow/szkoét jezykow
obcych. Osrodki takie, jak Polonicum i todzkie Studium zyskaty za$ etaty, srod-
ki i siedziby — by moc skupi¢ si¢ na wyznaczonych zadaniach. Niezaleznie
od tego, czy etatow i srodkéw byto dos¢ (wiemy, ze nie bylo), skonczyt sig
etap prowizorycznych dziatan prowadzonych w czasie obu semestrow roku
akademickiego. Co ciekawe, tego typu prowizorke tolerowano (zapewne ze
wzgledu na sytuacj¢ ekonomiczng odbudowujacego si¢ ludowego panstwa),
rownoczesnie perfekcyjnie i wystawnie organizujac kursy wakacyjne. Niewat-
pliwie wptywatla na to ,,jakos¢” sierpniowo-wrzesniowych kursantow, ktorzy
stanowili elite slawistyczna i polonistyczng §wiata.

" Zarzadzenie Ministra Szkolnictwa Wyzszego (nr DUE-I-3a/15/61) zdn. 11 maja 1961 r.,
w sprawie powotania Studium Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow w Uniwersytecie
Warszawskim, weszto w zycie 1 czerwca 1961 r.

12 W protokole zebrania Rady Biura Migdzynarodowych Kursow Uniwersytetu Warszawskie-
go dla Slawistow, odbytego 1 marca 1960 r., zapisano punkt ,,Perspektywy rozwoju Biura zwigzane
z planami Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego”. Doc. dr S. Frybes (kierownik Biura Kursow) omo-
wil sprawe przeksztalcenia Biura Kurséw UW dla Slawistow w Studium J¢zyka i Kultury Polskiej
dla Cudzoziemcow. Wniosek o przeksztalcenie Biura w Studium, podpisany przez rektora Stanistawa
Turskiego, ma dat¢ 24 maja 1960 r. Na zebraniu Rady Biura Miedzynarodowych Kursow Uniwersy-
tetu Warszawskiego dla Slawistow, odbytym 25 pazdziernika 1960 r., przedstawiono koncepcje nowej
nazwy Biura, ktéra miala brzmie¢: Studium Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow.
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Intrygujace jest pytanie postawione przez Bogustawa Rakowskiego (Ra-
kowski 2010): dlaczego Koreanczykow skierowano do t.odzi? Dopdki nie
odnajdziemy w archiwach stosownych dokumentéw, mozemy sprobowac¢ odpo-
wiedzie¢ nastepujaco: bo £odz miata zostac stolica nowej Polski; bo Warszawa
byla zniszczona i jeszcze przez dhugie lata wszyscy przybywajacy do niej mieli
ogromne problemy z zakwaterowaniem; bo te problemy dotyczyly takze do-
mow studenckich (a raczej ich braku). Warunki w akademikach byty koszmarne,
0 czym czytamy i w cytowanej wyzej pracy Pleskota, i np. we wspomnieniach
Yi Lijun (Yi2010).

Wazna jest takze kolejna rzecz, ktérg odnotowatem w swych dotychczaso-
wych badaniach: nie istnieja dokumenty, w ktorych méwitoby sig¢ o konkuren-
cji migdzy Warszawa a Lodzig. Wydaje si¢, ze oba osrodki rozumiaty, na czym
powinny si¢ skupi¢ — na skutek decyzji wladz centralnych. Poza tym wszyscy
koncentrowali si¢ na wlasnych problemach: lokalowych, etatowych, a takze
tych zwigzanych z coraz to nowymi obowigzkami.

Wspomniane wyzej tradycje UW w nauczaniu jezyka polskiego cudzo-
ziemcow (bo okreslen ‘jezyk polski dla cudzoziemcow’, ‘lektor jezyka pol-
skiego dla cudzoziemcoéw’ i ‘lektorat jezyka polskiego dla cudzoziemcow’
uzywano'* w dwudziestoleciu migdzywojennym i w interesujacych nas latach
po Il wojnie §wiatowej) taczg si¢ z dziataniami warszawskich polonistow i sla-
wistow, przynalezacych do seminariow, katedr lub instytutow wchodzacych
w sktad Wydziatu Filozoficznego (1915-1927), Wydziatlu Humanistycznego
(1927-1951), Wydziatu Filologicznego (1951-1968), przeksztatconego w Wy-
dziat Filologii Polskiej i Stowianskiej (1968—1975), wreszcie w 1975 r. — prze-
mianowanego na Wydziat Polonistyki.

W trymestrze zimowym roku akademickiego 1925/26, rozpoczetym
8 stycznia 1926 r., uruchomiono lektorat jezyka polskiego dla cudzoziem-
cow', ktory poprowadzit dr Witold Doroszewski (1899—-1976), starszy asystent

13 Najprawdopodobniej po raz pierwszy na Uniwersytecie Warszawskim (por. Sktad uni-
wersytetu i spis wyktadow na rok akademicki 1926—-1927, 1926).

14 Jak si¢ wydaje, byt to pierwszy lektorat jezyka polskiego dla cudzoziemcow w II Rzecz-
pospolitej. Nie chee jednak stawiaé jeszcze takiej tezy. W spisach wyktadow i 0sob zatrudnionych
na uniwersytetach: Jagiellonskim, Poznanskim, Stefana Batorego w Wilnie i Jana Kazimierza we
Lwowie nie bylo ani lektoratow tego typu, ani lektorow, ani asystentow oddelegowanych do
prowadzenia tego typu zaje¢. Mozliwe, ze lektoraty jpjo proponowano i przeprowadzano, ale nie
uwzgledniono w wykazach. Trzeba takze pamigtaé, ze w panstwie, ktdrego obywatele do nie-
dawna przynalezeli do trzech sasiadujacych imperiéw, byly potrzebne zajecia integrujace i wia-
czajace, zatem tu i Owdzie w pierwszych latach po I wojnie §wiatowej pojawia si¢ na uczelniach
przedmiot ,Jezyk polski”. Nie mozna takze zapomina¢ o licznych mniejszo$ciach narodowych
i religijnych obecnych w Rzeczpospolitej. Dos¢ powiedzie¢, ze na UW studentami Marii Rudzin-
skiej na kursach jezyka polskiego dla cudzoziemcdw byli takze studenci teologii prawostawne;.
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(1924-27) w Seminarium Jezyka Polskiego, kierowanym przez prof. Stanista-
wa Szobera. Doroszewski, pierwszy w historii odrodzonego Uniwersytetu
Warszawskiego lektor jpjo, nauczat do jesieni 1927 r., kiedy to wyjechat na
dwuletnie stypendium do Paryza, do Ecole Nationale des Langues Orientales
Vivantes. Studiowat tam slawistyke, fonetyke eksperymentalng i jezykoznaw-
stwo ogolne, gdzie takze — w roku 1928/29 — zdobywatl do§wiadczenie jako tzw.
lektor zagraniczny (rozwini¢te potem w roku 1936/37, spedzonym w Stanach
Zjednoczonych na University of Wisconsin-Madison). Po powrocie do kraju
i do UW jesienig 1929 r. Doroszewski nie wrécil do nauczania jpjo (poza sytu-
acja powojenng). Zostal najpierw zastepca profesora jezyka polskiego, a w lipcu
1930 r. — profesorem nadzwyczajnym jezyka polskiego. Jego podopieczni i wy-
chowankowie zostawali lektorami jezyka polskiego dla cudzoziemcow, od kon-
ca lat 20. do lat 70. (i p6zniejszych) XX w., budujac prestiz naszego zawodu. Co
cickawe, Doroszewski w swoim zyciorysie nie wspominal zbyt czesto o pracy
lektora jpjo. Odnalaztem tylko jeden taki dokument, spisany w 1930 r. Jak shusz-
nie spostrzegt Stanistaw Dubisz (w rozmowie nt. Witolda Doroszewskiego),
przez kilka dekad dydaktyki jpjo nie oddzielano od dydaktyki jezyka polskiego
(jako ojczystego)'’. Wyktadowcy ‘zajmujacy si¢ nauka’ traktowali uczenie jezy-
ka polskiego cudzoziemcédw jako dodatkowe, bardzo czgsto lukratywne zajecie
(zwlaszcza w czasach PRL-u) i nie uwazali, ze stanowi ono co$ wigcej niz tylko
dziatanie dydaktyczne. Wielu krajowych lektorow byto asystentami lub starszy-
mi asystentami, ktorych nie zaliczano ni do grona ‘prawdziwych’ wyktadowcow
uniwersyteckich. Czgsto byli stabo optacani i nieetatowi, wykonywali zadania,
ktorych nie podejmowali si¢ profesorowie. Wyjatkiem byli profesorowie obej-
mujacy katedry jezyka polskiego na zagranicznych uczelniach. Musieli oni
zajmowac si¢ wszystkim, o czym doskonale wie kazdy glottodydaktyk, ktorzy
nauczat jpjo w osrodkach akademickich poza Polska. Potencjat dyplomatyczny
nauczania jpjo odkrywano stopniowo, takze ze wzgledu na relatywnie niewiel-
ka liczbe wykladowcow i lektorow oraz studentow. Dopiero okres po 1989 r.,
a zwlaszcza po 2004 r. to czas ogromnego zainteresowania Polska i polskoscig.
Nie ulega watpliwosci, ze gdyby nie wybuch II wojny $wiatowej, glottodydak-
tyka polonistyczna rozwinglaby si¢ znacznie szybciej, w tempie zblizonym do
tempa rozwoju refleksji nt. tzw. wickszych jezykow.

Lektoraty jpjo na UW do 1939 r. prowadzili po Doroszewskim dr Hali-
na Swiderska (-Koneczna), dr Maria Rudzinska (-Froelichowa) i mgr Wik-
tor Godziszewski. Nie byli oni, rzecz jasna, jedynymi lektorami dziatajacymi
w dwudziestoleciu migdzywojennym. Nalezy wspomnie¢ takze o lektorach na-
uczajacych polszczyzny w ramach Kursow Wakacyjnych o Kulturze Polskiej
dla Cudzoziemcow (w latach 1931-1939), organizowanych przez Polska Ko-
misje¢ Miedzynarodowej Wspolpracy Intelektualnej (Commission Internationale

15 Por. przypadek Jana Bilinskiego z Uniwersytetu Poznanskiego, ktorego wspominam dalej.
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de Coopération Intelellectuelle — CICI) Ligi Narodéw na zlecenie Ministerstwa
Wyznan Religijnych i Os$wiecenia Publicznego. W 1931 r. byli to dr Henryk
Oesterreicher i dr Zdzistaw Stieber (z Uniwersytetu Jagiellonskiego); w 1933'¢
— dr Jerzy Kaplinski i dr Halina (Swiderska-) Koneczna (z Uniwersytetu War-
szawskiego'’); w 1934 — dr Maria Patkaniowska (-Corbridge) i doc. Halina
Koneczna (odpowiednio: z UJ i UW); w 1935 — dr Maria Patkaniowska i mgr
Henryk Friedrich (odpowiednio: z UJ i UW); w 1936 — dr Maria Patkaniowska,
mgr Henryk Friedrich i dr Zofia Korwin-Piotrowska (odpowiednio: z UJ, UW
i Ecole Nationale des Langues Orientales Vivantes); w 1937 r. — dr Zofia Kor-
win-Piotrowska (ENdLOV), dyr. Jan Bilinski (dydaktyk jezyka polskiego z Uni-
wersytetu Poznanskiego), pani Stanistawa Krzyzanska'® i dr Henryk Friedrich
(UW); w 1938 — dr Jozef Sadto! (Uniwersytet w Dijon); w 1939 — dr Jozef Sadto
(Dijon) i dr Apolonia Junosza-Zatuska (-Stromberg; Uniwersytet w Uppsali).
Warto przypomnie¢ — gdyz przez lata powtarzano niezweryfikowane
informacje dotyczace tych letnich przedsiewzig¢ — ze 1 (‘probny’) Kurs Wa-
kacyjny o Kulturze Polskiej dla Cudzoziemcdéw zorganizowano w Krakowie
w 1931 r. (korzystano z infrastruktury Uniwersytetu Jagiellonskiego; kierow-
nikiem naukowym kursu byt prof. Tadeusz Lehr-Splawinski). II Kurs odbyt
sie w 1932 r. w Warszawie i Gdyni (dzigki zaangazowaniu Uniwersytetu War-
szawskiego; kierownikiem naukowym kursu byt prof. Marceli Handelsman).
III Kurs, w 1933 r., takze przeprowadzono w Warszawie (ponownie za sprawg
UW i kierownika naukowego, prof. Handelsmana). IV Kurs, w 1934 r., zorga-
nizowano w Krakowie, Warszawie i Gdyni (wspolnym przedsigwzigciem UJ
1 UW kierowat znowu Handelsman). V Kurs, w 1935 r., to ponownie Krakow
1 Warszawa (kolejne wspoélne przedsiewzigcie UJ i UW; kierownikami nauko-
wymi byli prof. Roman Dyboski w cz¢séci krakowskiej 1 prof. Marceli Han-
delsman w czeg$ci warszawskiej). Na VI Kursie, w 1936 r., przeprowadzonym
w Krakowie i Warszawie, powtorzono rozwigzania przyjete w roku 1935 (je-
dynag zmiang bylo dodanie do sktadu kierowniczego prof. Juliana Krzyzanow-
skiego z UJ do czesci krakowskiej). Kurs VII, w 1937 r., odbyt si¢ w Krakowie
(UJ), Poznaniu (UP) i Warszawie (UW; kierownikami naukowymi byli: prof.
Handelsman, a takze prof. Zdzistaw Jachimecki z UJ i prof. Stefan Btachowski
z Uniwersytetu Poznanskiego). Kurs VIII, przeprowadzony w 1938 r. w Kra-
kowie, Warszawie i Poznaniu, powielit sprawdzony model z roku 1937. Kurs
IX, w 1939 r., w Krakowie i Warszawie, przeprowadzono w zmienionej, udo-
skonalonej formule. MWRiOP przekazato organizacje Polskiemu Instytutowi

16 Nie odnalaztem informacji dotyczacych lektoratow dla cudzoziemcdw na kursie w 1932 1.

17 Jerzy Kaplinski wkrotce wyjechat jako lektor jpjo do Estonii.

18 Nie udato mi si¢ odnalez¢ informacji nt. tej wyktadowczyni.

19 Najprawdopodobniej Jozef Sadto byt jedynym lektorem prowadzacym zajecia w obu
grupach przez 6 tygodni.
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Wspolpracy z Zagranicg. Dyrektorami poszczegodlnych fragmentow Kursu zo-
stali prof. Zdzistaw Jachimecki (Krakow), prof. Marceli Handelsman (Warsza-
wa), prof. Stefan Blachowski (Zakopane). Nie wiemy, czy organizatorzy byli
zadowoleni ze wprowadzonych zmian, bo doskonale rozwijajaca si¢ inicjatywe
przerwala katastrofa wojenna?.

I (‘probny’) Kurs Wakacyjny o Kulturze Polskiej dla Cudzoziemcow
w Krakowie w 1931 r. zorganizowano dzi¢ki Uniwersytetowi Jagiellon-
skiemu, bez wsparcia UW. Istotne uzupetnienie sit kadrowych UJ stanowit
prof. Roman Pollak z Uniwersytetu Poznanskiego, jednakze byt on wychowan-
kiem UJ. To wtasnie Roman Pollak jest jedng z najwazniejszych historycznie
0s6b (jesli nie najwazniejsza!) ktadacych fundamenty promocji jpjo w §wiecie.
Obszarem, ktory stanowit podstawe jego zainteresowan i dziatan, byla przede
wszystkim Italia. Jako delegat Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia
Publicznego na Wtochy podjat w ciagu lat 20. i 30. ogrom inicjatyw, dzigki
ktorym w miedzywojniu rozkwitla polonistyka wiloska, a nastepnie wspaniale
funkcjonowata w okresie powojennym. Zawiadywal m.in. polonistyczna kate-
dra Uniwersytetu ‘La Sapienza’ w Rzymie (1923—-1929), rownolegle prowadzit
wyktady na innych uczelniach. Potrafit przyciagna¢ znakomite osoby zafascy-
nowane Polska, ktérych wychowankowie przyczynili si¢ do poglebienia zain-
teresowania polszczyzng i polskoscia.

Rozpoznajac potrzeby wloskich polonistow i slawistow, wczesng jesienig
1927 r. Roman Pollak przekazal Ministerstwu WRiOP ,projekt wakacyjnego
kursu dla Wiochow znajacych dostatecznie jezyk polski™!. Po przewrocie majo-
wym 1926 r. Wlochy uwazano za waznego partnera mi¢dzynarodowego i starano
si¢ zintensyfikowa¢ kontakty dwustronne, w tym akcje kulturalne i inne stuzace
zblizeniu obu narodow, zwlaszcza ludzi nauki i kultury (Piskurewicz 1995).

Warto doda¢ na marginesie, ze pdzng jesienig 1927 r. — mozliwe, ze tak-
7e za sprawa ‘wloskiego’ pomystu Pollaka — poruszono kwesti¢ organizacji
wakacyjnych kursow dla szerszej publicznos$ci zagranicznej. Projekt tego typu
zglosit na posiedzeniu Polskiego Biura Uniwersyteckiego prof. Gustaw Przy-
chocki z Uniwersytetu Warszawskiego (filolog klasyczny; kilka miesiecy poz-
niej zostal rektorem UW). Dziato si¢ to 10 grudnia 1927 r., a zebrani powotali
nawet stosowny komitet organizacyjny w skladzie: prof. Gustaw Przychocki,
prof. Marceli Handelsman i prof. Oskar Halecki®? (historyk z UW). Mimo pla-
noéw nie udato si¢ zorganizowa¢ kursu w 1929 r. (Sprawozdanie z posiedzenia
Polskiego Biura Uniwersyteckiego... 1927).

2 Powyzsze informacje podaj¢ na podstawie programéw Kursow Wakacyjnych o Kultu-
rze Polskiej dla Cudzoziemcow — ich spis znajduje si¢ w bibliografii.

21 Por. List R. Pollaka do G. Mavera (nr 15) z 1 listopada 1927 r. (Judkowiak 2013, s. 76).

2 Wigcej nt. pracy Oskara Haleckiego w Miedzynarodowej Komisji Wspotpracy Intelektual-
nej Ligi Narodéw mozna przeczyta¢ w pracach Andrzeja M. Brzezinskiego (m.in. Brzezinski 2010).
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Dzigki Romanowi Pollakowi MWRIOP czes$ciowo sfinansowat pierwszy
w odrodzonej Rzeczpospolitej kurs wakacyjny kultury polskiej dla cudzo-
ziemcow we wrzesniu 1928 r.”* w Zakopanem. Podkre§lmy: zorganizowany
i kierowany przez Pollaka — delegata MWRiOP na Wiochy. Duza pomoca stu-
zyt profesorowi Uniwersytetu Poznanskiego dyrektor Muzeum Tatrzanskiego
w Zakopanem, folklorysta Juliusz Zborowski. Organizacyjnie Pollaka wspierali
takze Giovanni Maver (ojciec chrzestny polonistyki wloskiej) i — epizodycznie
— prof. Antoni Sas Korczynski z Uniwersytetu Poznanskiego (chemik, italofil)**.

Nie mozna zapomina¢, ze Kursy Wakacyjne (1928, 1931-1939) stanowity
nieodzowne uzupehienie lektoratow zagranicznych, prowadzonych w réznych
osrodkach na $wiecie. Ich kondycja byta rozmaita, jednakze z uptywem lat pan-
stwo polskie zywiej interesowalo si¢ losem slawistyk i polonistyk, starajac si¢
przeznaczac (zwlaszcza w koncu lat 30.) wieksze srodki na wsparcie profeso-
row, lektoratow i lektorow.

Badajac dzieje nauczania jpjo w $wiecie, ustalitem, ze do grona lek-
toréw polszczyzny dla cudzoziemcow w migdzywojniu nalezeli (zapewne
m.in.): [doc.] Abele, Claude Backvis, Jozef Birkenmajer, Czestaw Biszyn-
ski, Wtadystaw Bobek, Wactaw Borowy, Mieczystaw Brahmer, Alfons Bro-
narski, Stanistaw Brzezinski, Antonina Brzozowska (d. Kolberg), Helena
Chetminska, J. Chojkéwna, Edward Cros, Adolf Cerny, Wanda De Andreis
Wyhowska, Adam Egiejman, Maryla Falk (Falkéwna), Wtadystaw Floryan,
Zbigniew Folejewski, Stefan Glixelli, Wactaw Godlewski, Tadeusz Gostynski,
Irena Griffiths, Jozef Hamm, [pan] Herman, J. (?) Kieszkowski, Maria Kosko
(Koskéwna), Zofia Kozarynowa-Gawronska, Antoni Kulen-Stawenski, Zyg-
munt Lakocinski, Zygmunt Markiewicz, Papierkowski, Wactaw Parkot, Mie-
czystaw Piszczkowski, Jerzy Pogonowski, Roman Pollak, Pradzynski, Helena
Reybekiel, William J. Rose, Stanistaw Rospond, Wactaw Sanicki, Francisz-
ka Sawierska (?), Iza (Izydora Horowicz-) Saunova, Wiadystaw Szablifiski,
Szeftel, Zofia (Gasiorowska-) Szmydtowa, Helena Szwejkowska, Marian
Szyjkowski (?), Jozef Andrzej Teslar, Jozef Trypucko, Bohumil Vydra, Zyg-
munt Lubicz-Zaleski, Zbigniew Zateski, Miroslav Zelenka; prawdopodobnie
takze: Manfred Kridl i Julian Krzyzanowski; rowniez — wcze$niej wymienie-
ni: Jan Bilinski, Witold Doroszewski, Henryk Friedrich, Maria Froelichowa
(d. Rudzinska), Wiktor Godziszewski, Apolonia Junosza-Zatuska (-Strom-
berg), Jerzy Kaplinski, Halina Koneczna (d. Swiderska), Zofia Korwin-Pio-
trowska, Stanistawa Krzyzanska, Henryk Oesterreicher, Maria Patkaniowska
(-Corbridge), Jozef Sadto, Zdzistaw Stieber.

% Jednym z pierwszych polonistycznych badaczy, ktorzy po latach przypomnieli o tym
wydarzeniu, byt Jan Slaski (por. Slaski 2007, s. 255).

2% Na kursie zakopianskim nie byto lektoratow jpjo. Wigcej o tym przedsigwzieciu piszg
w artykule Zakopane 1928 — pierwszy w historii wakacyjny kurs kultury polskiej ... (Kajak 2023).
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Przedstawione przeze mnie fakty dowodza, ze powojenna sytuacja na-
uczania jpjo stanowita swoisty powrdt do przesztosci — w znacznym stopniu
zniszczonej. Zniszczonej, ale jednak zachowanej. Tradycja nauczania jpjo
przetrwata, bo przetrwali ludzie i pamig¢ o dziele tych, ktorzy stali sie ofiarami
totalitaryzmow, m.in.: Stanistaw Frybes (Sprawiedliwy wérod Narodow Swia-
ta; uczen 1 przyjaciel Juliana Krzyzanowskiego), Maria Straszewska (ps. kon-
spiracyjny Emma, bohaterka Szarych Szeregdw, najblizsza wspotpracowniczka
Aleksandra Kaminskiego; jej mistrzem byt Wactaw Borowy), Roman Pollak
(ktérego przyjazn z Giovannim Maverem wytrzymata koniec §wiata), Mieczy-
staw Brahmer, a takze — Witold Doroszewski (mistrz Mieczystawa Szymczaka
1 innych polonistycznych autorytetow). Dlatego na pytanie postawione w tytu-
le: ,,co bylo pierwsze — jajko czy kura?” — odpowiadam: to zalezy.
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