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JAKIE OBLICZA
GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ?
ROZNORODNOSC I WSPOLZALEZNOSC

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, zawarto$¢ czasopisma

Streszczenie. Celem artykutu jest omowienie zawartosci tekstow opublikowanych w niniej-
szym numerze czasopisma. Autorka pokrotce omawia wszystkie artykuty, w kolejnosci, w ktorej
wystepuja, wskazujac na wspolne watki nie tylko w poszczegodlnych sekcjach, ale takze pomiedzy
tekstami o pozornie odleglej tematyce.

Wraz ze swoim dynamicznym rozwojem glottodydaktyka polonistyczna staje
si¢ coraz bardziej zréznicowana. Przybywa 0sob uczacych si¢ jezyka polskiego
1 zdajgcych egzaminy certyfikatowe: nauczycieli, egzaminatoréw i badaczy, a tak-
ze osrodkow dydaktycznych, egzaminacyjnych i akademickich w Polsce i za gra-
nica. I cho¢ dziedzina ta nieustannie si¢ rozgalezia i niemozliwe juz jest zebranie
wszystkich glottodydaktykéw przy jednym stole lub nawet w jednym audytorium,
dydaktyka JPJO, przyjmujaca dzi$ wiele zréznicowanych form, jak i naukowa
refleksja o niej nie przestajg wzajemnie si¢ przenikac 1 uzupetnia¢. Zjawiska po-
zornie od siebie odlegle, takie jak sytuacja jezykowa Polonii i 0s6b Gluchych,
okazuja si¢ dla siebie uzupetniajacymi perspektywami. Jednocze$nie wzrastaja-
ca liczba specjalistow z dziedziny glottodydaktyki polonistycznej daje badaczom
— by¢ moze pierwszy raz w dziejach nauczania jezyka polskiego jako obcego
— pewien komfort. Obok tematow palacych i domagajacych si¢ natychmiastowe;j

" iwona.dembowska-wosik@uni.lodz.pl, Uniwersytet £.6dzki, Wydziat Filologiczny, Instytut
Filologii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
90-236 Lodz.
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uwagi, jak wzrastajace potrzeby w zakresie nauczania polszczyzny jako jezyka
drugiego w polskim systemie szkolnictwa, jest tez w badaniach nad JPJO miejsce
na refleksj¢ na temat wiasnej historii, co pokazuje dojrzatosc i site glottodydakty-
ki polonistycznej jako nauki.

Dlatego wiasnie niniejszy tom otwiera tekst (ang.)! autorstwa wroctawskiej
badaczki Anny Dabrowskiej, wypehiajacy istniejaca dotychczas luke w bada-
niach nad historia polszczyzny. Tematyka ta obecna byta dotad na marginesie
publikacji na temat dziejow jezyka polskiego. Autorka przesledzita dostepne
opracowania, poczynajac od historii gramatyki opublikowanej w Encyklopedii po-
wszechnej Orgelbranda (Plebanski 1862) pod katem wzmianek na temat podregcz-
nikéw, stownikéw 1 gramatyk jezyka polskiego skierowanych do cudzoziemcow.
Zwrocila uwage na wazny dla glottodydaktykow fakt, iz mimo ze wspotczesnie
opracowania kierowane do cudzoziemcow wydaja si¢ niejako wtorne wzgledem
opracowan jezykoznawczych przeznaczonych dla Polakdow, to pierwsze opisy
polszczyzny powstawaty z myslg o pragnacych poznac nasz jezyk cudzoziemcach
i przez cudzoziemcow byly pisane. W drugiej czesci artykutu autorka formutuje
szczegotowe uwagi dotyczace metodologii opisu dziejow nauczania JPJO, ktore
przedstawia jako zespot wskazowek dla autora monografii na ten temat, ktorej
napisanie postuluje. Autorka od dtuzszego czasu prezentuje polskim czytelnikom
prace zwigzane z historig nauczania i badania JPJO — niniejszy artykut, ktory
publikujemy w wersji anglojezycznej, przyblizy te tematyke szerszej grupie osob
zainteresowanych tematem.

Druga cze$¢ tomu poswigcona jest zagadnieniu skutecznej komunikacji
miedzy lektorami a uczacymi sie. Rozpoczyna ja tekst (ang.) Barbary Morcinek.
Autorka, doswiadczona w pracy z uczacymi si¢ jezyka polskiego Japonczykami,
omawia zagadnienie komunikacji niewerbalnej w procesie glottodydaktycznym.
Zwraca uwagg na nieobecno$¢ tego zagadnienia zarowno w refleksji naukowe;j
nad nauczaniem JPJO, jak i w ksztalceniu nauczycieli. Przyczyn tego stanu rze-
czy upatruje w tym, ze kod niewerbalny jest w duzej mierze nieuswiadomiony,
a co za tym idzie — niezmiernie trudny do opisania, szczegodlnie w ujeciu kon-
trastywnym. W zwiazku jednak z ogromng rola komunikatéw pozajezykowych
w kontaktach migdzyludzkich (a w szczegolnosci niezwykle istotnego zjawiska,
jakim jest potrzeba spojnosci migdzy komunikatem werbalnym i niewerbalnym
oraz dominujaca rola tego drugiego w przypadku rozbieznosci), badaczka podej-
muje si¢ trudnego zadania opisania najwazniejszych réznic pomiedzy wzorcami
polskimi a japonskimi (wraz z odniesieniami do realiéw chinskich i koreanskich,
a nawet arabskich). Swojg analize rozpoczyna od wskazania roznic w gestykulacji
na wybranych przyktadach. Kolejno omawia rozbieznosci pomi¢dzy kulturg pol-
ska 1 japonska z zakresu proksemiki, kinezyki, chronemiki, haptyki, okulestyki,
olfaktyki oraz tzw. paralangue, czuli niewerbalnych elementow glosu.

' Poniewaz tom zawiera zardwno teksty napisane po polsku, jak i anglojezyczne, w nawiasach
wskazano, ktore teksty napisane sa w jezyku angielskim.
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Komunikacje edukacyjna w klasie jezykowej z perspektywy nauczyciela opi-
suje Kamila Kubacka. Autorka prezentuje niewielka czes¢ swoich badan — skupia
si¢ na przedstawieniu repertuaru zachowan werbalnych nauczycieli JPJO, ktore
majg na celu zainicjowanie kontaktu ze studentami, podtrzymanie ich uwagi oraz
ich aktywizowanie. W ramach przeprowadzonych obserwacji autorka zarejestro-
wala zachowania dwanasciorga lektoréw o zroznicowanym wieku i stazu pracy.
Wsrdd srodkow zachegcania do aktywnego uczestniczenia w lekcji JPJO udato
jej sie wyodrebni¢: elementy humorystyczne w standardowych ¢wiczeniach dry-
lowych, anegdoty, nawigzywanie bezposredniego kontaktu z uczestnikami zajec¢
poprzez: pytania rozpoczynajace si¢ zaimkiem kfo? skierowane do catej grupy,
podawanie w watpliwos¢ wykonania powierzonego zadania przez studentow, wy-
razanie empatii wobec mozliwych obaw uczacych si¢, grozenie wymuszeniem
odpowiedzi w przypadku braku chetnych, przechodzenie od ogolnego wezwania
do wskazania konkretnego studenta, utrzymywanie studentow w niepewnosci co
do tego, kto kolejny bedzie zabierat gtos. Autorka analizuje formuty bezposred-
nich zwrotéow lektorow do uczacych sig, a takze sposoby przenoszenia uwagi
z poszczego6lnych cztonkéw grupy na innych Iub na grupe jako catos¢. Opisuje
uzycie pytan pedagogicznych oraz pytan o opini¢, takze potaczonych z negacja,
majgca dodatkowo zacheci¢ uczestnikow dyskusji do wypowiedzenia sie. Wsrod
sposobow podtrzymywania kontaktu badaczka wyodrebnia pytania o zgode
o charakterze retorycznym, ré6znorodne formalnie pytania o zrozumienie, nawig-
zania werbalne. Wskazuje takze na takie wypowiedzi lektorskie, ktore moga przy-
nie$¢ skutek odwrotny do zamierzonego, mianowicie zniech¢ci¢ studentow do
wypowiadania si¢ na zajgciach. Wsrdd nich znalazty si¢ przyktady na samodziel-
ne interpretowanie i podsumowywanie przez nauczyciela omawianego materiatu,
kategoryczne odrzucanie propozycji ucznia, strofowanie studentow moéowiacych
jednoczesnie, wskazywanie konkretnej osoby, ktora ma udzieli¢ odpowiedzi, kie-
rowanie uwagi na studentéw ciggle aktywnych, nawet jesli przerywaja oni wy-
powiedz komus$ innemu, wplatanie elementdéw oceniajacych do rozmowy z kur-
santem. Badaczka wyodrgbnia takze takie elementy procesu komunikacji, ktore
zaburzaja ptynnosc¢ procesu wypowiedzi, jak emocjonalne wykrzyknienia lektora,
ktore przenosza uwage na niego samego.

Zagadnieniu komunikacji migdzy lektorem a studentami poswigcony jest
takze tekst autorstwa Edyty Wojtczak na temat strategii komunikacyjnych stoso-
wanych przez studentow w obliczu wlasnych niedostatkow jezykowych. Autor-
ka odwotuje si¢ do definicji omawianego pojecia w Europejskim systemie opisu
ksztatcenia jezykowego (ESOKJ 2003) oraz przedstawia psycholingwistyczne
1 interakcyjne podejscie do tematu. W gltownej czesci swojego artykutu badacz-
ka, stosujac podejscie interaktywne, omawia, klasyfikuje i ilustruje przyktada-
mi dziatania strategiczne stosowane przez cudzoziemcdéw uczacych si¢ JPJO na
poziomach od Al do B2 w sytuacji, gdy niedostatki kompetencji jezykowej nie
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pozwalaja na realizacj¢ zamierzonego celu komunikacyjnego. Wyrdznia i egzem-
plifikuje materiatem uzyskanym podczas obserwacji 1 prowadzenia lekcji: stra-
tegie osiggni¢¢ (parafraze, poréwnanie, uproszczenie, uzycie synonimow, two-
rzenie neologizmow, przetaczanie kodu jezykowego), prosbe o pomoc, uzycie
srodkow niewerbalnych, strategie uniku, negocjowanie znaczen oraz stosowanie
nowoczesnych technologii. Zwraca jednocze$nie uwagg, ze kreatywnos¢ ucza-
cych si¢ pozwala przypuszczaé, ze przedstawiony zbidr nie jest zamknigty.

Te¢ sekcje tematyczng podsumowuje przeglad prac teoretycznych traktuja-
cych o grzecznosci jezykowej autorstwa Emilii Sztabnickiej-Gradowskiej. Ba-
daczka referuje rozwoj badan nad grzecznoscia w ciagu ostatnich 30 lat. Przytacza
trzy wezesniejsze teorie jako fundamenty badan nad tym zagadnieniem: koncep-
cj¢ twarzy E. Goffmana, teori¢ aktdw mowy Austina i Searle’a oraz maksymy
konwersacyjne Grice’a. Omawia tzw. klasyczne teorie grzecznosci jezykowej
(R. Lakoff, P. Brown i Levinsona, G. Leecha) i wskazuje na ksigzke G. Eelena
(2001) jako wyraz postmodernistycznego zwrotu w badaniach w tej dziedzinie.
Nastepnie opisuje wyodrebnienie si¢ nurtu dyskursywnego w analizie grzeczno-
sci. W kolejnej czgécei tekstu omawia tzw. trzecig falg badan nad grzeczno$cia
jezykowa, ktora przyniosta krytyke poprzedniego ujecia i zaproponowata witasng
perspektywe: socjologiczng i interakcyjng. Autorka przywotuje metody badawcze
stosowane w omawianych przez siebie badaniach, wsrdd ktorych sa: rejestrowanie
wypowiedzi autentycznych, wykorzystanie zasobow telewizyjnych, tzw. Discour-
se Completion Test, role-play, tworzenie dzienniczkdw, kwestionariusze, wywia-
dy, obserwacja uczestniczaca. Ostatnig czg$¢ artykutu badaczka poswieca pode;j-
sciom do badan nad grzecznos$cia jezykowa w glottodydaktyce polonistyczne;.

Trzecia czg$¢ tomu dotyczy zagadnienia ksztalcenia glottodydaktykow.
Przemystaw Gebal i Monika Nawracka przedstawiajg w ramach analizy porow-
nawczej (ang.) systemy przygotowywania lektorow jezykow obcych do zawodu
w trzech krajach: Iranie, Polsce i Niemczech. Punkt odniesienia stanowig dla
tej analizy standardy wypracowane w ramach Europejskiego Profilu Ksztatcenia
Nauczycieli Jezykow (The European Profile for Language Teacher Education),
ktoérego wyrdzniajagcym si¢ postulatem jest profesjonalizacja ksztalcenia przy-
sztych nauczycieli, rozumiana jako najsci$lejsze powigzanie zagadnien teore-
tycznych z praktycznymi (wyrazajace si¢ takze w sposobie organizacji praktyk
lektorskich) wraz z rozwijaniem krytycznego podejscia do uczenia (si¢). Autorzy
opisuja trzy wspomniane systemy przygotowania zawodowego nauczycieli jezy-
kéw w perspektywie kulturowej — uznajg bowiem, ze sa one przejawem waznych
dla spoteczenstw Iranu, Polski i Niemiec wartosci. Przedstawiona analiza uka-
zuje, ze edukacja przysztych nauczycieli w Niemczech najblizsza jest standar-
dom europejskim, natomiast niedociagnigcia polskiego systemu uwidaczniajg si¢
gldwnie w organizacji procesu nauczania (rozdzielnosci zaj¢¢ na uczelni i prak-
tyk w szkotach).
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O zagadnieniu ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych traktuje takze tekst
autorstwa Magdaleny Karasek i Mateusza Gazego, ktorzy opisujg wyniki swo-
ich badan dotyczacych znajomosci fleksji imiennej przez studentow specjalizacji
Nauczanie Jezyka Polskiego jako Obcego/Drugiego na Uniwersytecie £.odzkim.
Badacze przeprowadzili ankiete wsrod dwoch grup studentow — takich, ktorzy
ukonczyli juz zajecia w ramach specjalizacji (w tym kurs gramatyki pedagogicz-
nej), oraz takich, ktorzy zajecia te mieli jeszcze przed soba. Autorow interesowa-
to, czy studenci majg rozwinigty wysoki poziom swiadomosci jezykowej. Badani
brali udziat w ankiecie, w ktorej byli proszeni o wyjasnienie rozmaitych regut gra-
matycznych (z perspektywy gramatyki pedagogicznej), dotyczacych m.in. dys-
trybucji réwnoleglych koncowek fleksyjnych, rekcji czasownikow, dystrybucji
przyimkow, a takze o okreslenie przypadka rzeczownikéw w podanych zdaniach
oraz rodzaju dziewieciu rzeczownikow. Wyniki ankiety — cho¢ lepsze w grupie
absolwentow specjalizacji niz 0séb poczatkujacych — wskazywaly na znaczne
braki w $wiadomosci lingwistycznej badanych i konieczno$¢ bardziej szczegoto-
wego przyjrzenia si¢ temu problemowi. Jednocze$nie, majac na uwadze specyfi-
ke pracy lektora JPJO, ktora wymusza inne niz osadzone w gramatyce opisowej
spojrzenie na system jezykowy polszczyzny, autorzy postulujg wprowadzenie do
rozwazan na ten temat poj¢cia glottodydaktycznej Swiadomosci lingwistycznej. Jej
koniecznymi sktadnikami musiatyby by¢ nie tylko wiedza o strukturze systemu
jezykowego, ale takze umiejetno$¢ wychwytywania regut, zaleznos$ci i analogii,
ktore niejednokrotnie umykaja jezykoznawstwu nieglottodydaktycznemu, gdyz
nie sprawiajg one trudnosci rodzimym uzytkownikom je¢zyka.

Czwarta sekcja, dotyczaca warsztatu pracy nauczyciela jezyka polskiego
jako obcego, zbiera teksty na temat zastosowania nowatorskich narze¢dzi dydak-
tycznych, nauczania wymowy oraz roli genologii w procesie nauczania JPJO. Na
zyski ptynace z zastosowania nowych technologii w procesie nauczania, a w szcze-
g6lnosci na uzycie mediow spotecznosciowych, zwraca w swoim artykule (ang.)
uwage Natalia Tsai. Autorka dokonuje przegladu prac poruszajacych temat wpty-
wu wiaczania mediéw spotecznosciowych do edukacji jezykowej. Wskazuje na
ich ogromng popularno$¢ jako jeden z czynnikdw uzasadniajacych ich uzycie
w nauczaniu. Omawia specyficzng dynamike interakcji online, przedstawiajac ja
jako sprzymierzenca nauczyciela, ktory przestaje by¢ gtéwnym nadawca i odbior-
cg tresci w kontakcie ze studentem: nacisk przesuwa si¢ powiem na — tak przeciez
pozadana — interakcje pomigdzy uczacymi si¢. W interakcji tej jest miejsce na
negocjowanie znaczenia, rozwijanie relacji miedzy uczacymi si¢ oraz ich pew-
nosci siebie. Ponadto media spoleczno$ciowe okazuja si¢ istotnym narzedziem
wzmacniania motywacji uczacych si¢, takze poprzez zarzadzanie wlasnym wi-
zerunkiem w komunikacji online oraz ksztaltowanie autonomii uczacego sie, dla
ktérego nauczyciel przestaje by¢ jedynym punktem odniesienia. Na zakonczenie
badaczka opisuje praktyczne sposoby uzycia medidow spolecznosciowych w na-
uczaniu jezykow obcych.
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Artykut Jolanty Laskowskiej takze traktuje o wykorzystaniu nowych tech-
nologii w nauczaniu JPJO. Autorka porzadkuje terminologi¢ odnoszaca si¢ do
tego zagadnienia i rozwaza zastosowania nowych technologii w procesie dydak-
tycznym. Nastepnie omawia kilka narzgdzi stosowanych obecnie w nauczaniu
JPJO. Pierwszym z nich jest platforma edukacyjna Moodle. Autorka opisuje jej
dziatanie i wskazuje na instytucje (publiczne i prywatne) oferujace kursy e-lear-
ningowe. Kolejna cze¢s¢ swojego tekstu poswigca platformie E-polish.eu krakow-
skiej szkoty jezykowej Glossa, ktora stanowi nie tylko narzedzie do nauczania
na odlegltos¢, ale takze repozytorium materiatéw, narz¢dzi i informacji pomoc-
nych w uczeniu si¢ jezyka polskiego oraz narzedzie marketingowe. Dalej omawia
funkcjonowanie strony Insta.Ling, ktorej uzytkownicy zainteresowani polszczy-
zng moga ¢wiczy¢ ortografie. W kolejnej czesci tekstu badaczka wymienia blogi
poswiecone nauczaniu JPJO. Sg wsrod nich blog Iwony Glowackiej, blog Glot-
tosfera, blog Napolskuj! Ewy Grzelak i inne. Nast¢pnie autorka tekstu kieruje
uwage czytelnikow na platformy do tworzenia i przeprowadzania interaktywnych
quizoéw, takie jak Kahoot, Quizziz i inne. Wspomina o niemieckim serwisie Lear-
ningApps, ktory oferuje uzytkownikom 21 jezykow mozliwos¢ tworzenia, uzyt-
kowania, wspotdzielenia i publikowania gier edukacyjnych. Kolejny fragment
swojego tekstu poswigca badaczka wirtualnym tablicom, takim jak Classroom
czy Blendspace, a nastepny — aplikacjom mobilnym po$wieconym nauce stowek
i gramatyki, cho¢ tutaj zacheca do ostroznosci, gdyz nie wszystkie one zastuguja
na zaufanie uzytkownikow. Ostatnim opisywanym przez autorke¢ narz¢dziem sg
generatory gier takich jak chmura stow, dobble czy koto fortuny. Autorka podsu-
mowuje swoj tekst uwagami na temat roli nowych technologii w zyciu miodych
uczacych si¢ oraz kompetencji medialnej nauczycieli JPJO, pomigdzy ktdrymi
niejednokrotnie jest duza rozbieznos¢.

Na t¢ perspektywe popularnego ostatnio podziatu na cyfrowych tubylcow
i cyfrowych imigrantow niespodziewane $§wiatto rzucajg wyniki badania Natalie
Kosch, ktore wskazuja, ze ci pierwsi nie sg samodzielni w korzystaniu z nowych
technologicznie narzgdzi 1 wcigz potrzebuja wsparcia uczacych ich specjalistow,
zeby jak najlepiej wykorzystywac dostgpne zasoby. Na podstawie ankiety prze-
prowadzonej wsrdd 0sob uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego lub odzie-
dziczonego badaczka przedstawia wykorzystanie przez nich nowych technologii
W procesie poznawania polszczyzny. Autorka zapytala respondentow o uzycie
dostepnych online stownikéw, stron internetowych poruszajacych zagadnienia
gramatyczne, stownikowe, fonetyczne oraz — w dalszej czgsci badania — o uzycie
w tych samych celach aplikacji mobilnych. Ankieta zawierala rowniez pytania
0 to, czy osoby uczace respondentéw prezentowaty lub polecaty jakie$ strony in-
ternetowe i aplikacje mobilne, czy byly one uzywane przez nauczyciela w ramach
zajec oraz o czestotliwos¢ korzystania z zasobow elektronicznych przez uczestni-
kéw ankiety. Wyniki badan pokazuja, ze wigkszo$¢ uczacych si¢ nie uzywa stron
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internetowych i aplikacji mobilnych do nauki JPJO oraz ze uczacy si¢ potrzebuja
wsparcia lektorow w doborze warto§ciowych narzgdzi elektronicznych. Pozadane
bytoby takze, by lektorzy rozszerzali repertuar stron internetowych i aplikacji,
ktére przedstawiaja studentom.

Artykul autorstwa Michaliny Biernackiej otwiera seri¢ trzech tekstow po-
$wigconych nauczaniu fonetyki jezyka polskiego jako obcego. Autorka skupia si¢
w nim na zagadnieniu normatywno$ci w odniesieniu do wymowy oraz na réznicy
W postrzeganiu i nazywaniu cech nienormatywnych w zaleznosci od przyjetej per-
spektywy: glottodydaktycznej lub logopedycznej. Perspektywy te — dotychczas
raczej rozdzielne — przenikaja si¢ ostatnio wraz z rozwojem badan nad zagadnie-
niem nauczania JPJOdG (jezyka polskigo jako obcego dla Gluchych, o ktérym
pisze dalej w niniejszym tomie M. Januszewicz) oraz uzycia polszczyzny przez
osoby (glownie dzieci) z doswiadczeniem migracji (dzieci reemigranckie lub cu-
dzoziemskie w polskich szkotach). Spotkanie tych dwoch perspektyw ujawnito
wyzwania konceptualizacyjne, metodologiczne i terminologiczne. Inaczej bo-
wiem — jak pisze autorka — postrzega wymowe nienormatywng glottodydaktyk,
dla ktorego punktem odniesienie jest zarowno norma glottodydaktyczna, ktora
uwzglednia niepelng kompetencje jezykowa, jak i perspektywa kontrastywna,
ktora pozwala znalez¢ zrédlo czesci problemow wymowy w interferencji z in-
nego jezyka. Inaczej za$ widzi jg logopeda, ktorego wiedza obejmuje znajomosc
mozliwych dysfunkcji narzadow mowy. Michalina Biernacka postuluje w swoim
tekscie konieczno$¢ kompromisu, ktérego koniecznym elementem jest uspraw-
nienie postugiwania si¢ terminologia glottodydaktyczng i logopedyczng przez
specjalistow z obu dziedzin, tak aby wymiana doswiadczen migdzy nimi mogla
by¢ jak najbardziej efektywna.

Drugim tekstem poruszajagcym tematyke nauczania fonetyki jest artykut au-
torstwa Ewy Badydy, zbierajacy wskazoéwki i przestrogi dla nauczycieli JPJO
dotyczace polskiej wymowy. Jak badaczka podkresla na samym poczatku, po-
prawna wymowa jest sine qua non komunikacji, co wzmacnia jej pozycje w pro-
cesie glottodydaktycznym nawet w obliczu chwytliwej marketingowo koncepcji
nauczania jezyka z minimalnym udziatem gramatyki. Autorka, koncentrujac si¢
na poczatkowym okresie nauczania/nauki JPJO, kolejno omawia zagadnienia roz-
nic fonologicznych pomigdzy jezykami, roli przyzwyczajen artykulacyjno-prozo-
dycznych nabytych wraz z jezykiem rodzimym w powstaniu interferencji w nauce
jezyka obcego, podkreslajac jednoczesnie koniecznos$¢ ksztattowania kompeten-
cji fonetycznej juz od pierwszych chwil nauki jezyka obcego. Zwraca uwage na
przydatno$¢ ujecia kontrastywnego, ale takze na miejsca trudne polskiej wymo-
wy, w tym te cechy polskiej prozodii, ktére najczesciej sprawiaja trudnos$¢ cu-
dzoziemcom. Postuluje skorelowanie nauczania fonetyki i pisowni, jako sposob
ksztaltowania samodzielno$ci w obcowaniu z tekstem pisanym, minimalizowania
interferencji ortograficznej, ale takze sposob na rozwinigcie umiejgtnosci opero-
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wania nieznanymi wczesniej nazwami wlasnymi, szczegdlnie podczas poruszania
si¢ po miescie, czy podrézowania po kraju. Swoj tekst autorka konczy przestroga
przed powszechnie dostepnymi w Internecie, ale zawierajacymi btedy, lekcjami
polskiej wymowy.

Natomiast Anna Majewska-Tworek opisuje organizacj¢ procesu nauczania
polskiej wymowy cudzoziemcoéw uczgszczajacych na roczny kurs przygotowaw-
czy (RKP) w Szkole Jezyka Polskiego 1 Kultury dla Cudzoziemcow we Wrocta-
wiu. Autorka wspomina o ponaddwudziestoletniej historii nauczania wymowy we
wroctawskiej Szkole, wskazujac na majacy miejsce od tego czasu rozwoj zardw-
no stanu wiedzy na temat fonetyki i fonologii, takze w ujeciu kontrastywnym, jak
1 wzrost dostgpnosci materiatow dydaktycznych do nauczania tego podsystemu
jezyka. Definiujac wyzwania, przed jakimi staja lektorzy nauczajacy polskiej wy-
mowy grupy bardzo zréznicowane pod wzgledem jezykoéw pierwszych studentow
Anna Majewska-Tworek podkresla potrzebe indywidualizacji procesu nauczania.
Nastepnie opisuje stosowany na poczatku RKP test przesiewowy, badajacy za-
rowno artykulacje spotgtosek i samoglosek, jak i zdolnos¢ kinetyczng studentow.
Dalej nastgpuje opis stosowanego po pierwszym semestrze testu osiagnigc, na
podstawie ktorego autorka przedstawia trudnosci artykulacyjne chinskich i ukra-
inskich studentow, ktorzy stanowia najliczniejsze grupy stuchaczy kursu.

Kolejna triada tekstow skupiona jest wokot roli wiedzy z zakresu genologii
w dydaktyce JPJO. Beata Grochala snuje refleksje nad zagadnieniem ksztalto-
wania kompetencji genologicznej. Badaczka postuluje, by kolejnym krokiem dla
glottodydaktykow bylo uzupelnienie opisu kompetencji pragmatycznej w ,,Eu-
ropejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego” (ESOKIJ 2003) o t¢ wlasnie
nowg umiejetnosé. Rozwaza relacjg pomigdzy kompetencja genologiczng a norma
jezykowa oraz — inspirujac si¢ rozwazaniami Anny Wierzbickiej (1999), podkre-
$la kulturowa réznorodnos¢ gatunkow, a co za tym idzie — ich nieprzektadalno$¢.
Swoje obserwacje uzupehia przyktadami zaczerpnigtymi z wybranych podrecz-
nikéw do nauczania polskiego jezyka specjalistycznego, konkludujac, Ze rzetelne
wskazowki genologiczne zawierajg nieliczne z nich.

Anna Dunin-Dudkowska po$wigca swoj tekst (ang.) gatunkowi listu motywa-
cyjnego w konteks$cie nauczania jezyka polskiego. Przedstawia histori¢ i pocho-
dzenie omawianego gatunku tekstu oraz jego miejsce w procesie glottodydaktycz-
nym. Omawia jego strukture, wyliczajac elementy obligatoryjne i fakultatywne
kompozycji listu motywacyjnego, jego szat¢ graficzng oraz warstwe jezykowa,
ze szczegdlnym uwzglednieniem charakterystycznych dla gatunku zwrotow i wy-
razen, ktére powinni opanowaé cudzoziemcy uczacy si¢, jak pisa¢ list motywa-
cyjny. Materiat ilustracyjny uzyty przez autorke pochodzi nie tylko z opracowan
przeznaczonych dla Polakow, ale takze z podrecznikéw do nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego. Nastepnie badaczka omawia aspekt pragmatyczny, ontolo-
giczny 1 stylistyczny listu motywacyjnego. Zwraca uwage na illokucyjng warto$¢
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tego typu wypowiedzi oraz charakterystyczny dla niej uktad nadawczo-odbiorczy.
Rozwaza widoczny przez pryzmat tego gatunku obraz §wiata, ktory uwypukla
pewne elementy rzeczywistosci (sfer¢ zawodowa i edukacyjng), niejednokrot-
nie w ogdle pomijajac inne (zycie prywatne, zainteresowania). Opisuje oficjalny,
schludny i poprawny jezyk listu motywacyjnego wraz z jego cechami gramatycz-
nymi oraz porzadkuje wiedz¢ na temat tego gatunku, ktory przy coraz wigkszej
liczbie cudzoziemskich pracownikdéw na polskim rynku, staje si¢ coraz istotniej-
szy w procesie nauczania JPJO.

Z kolei Justyna Sochacka poswigca swdj artykut gatunkowi wypowiedzi, ja-
kim jest charakterystyka postaci, i przyglada sig, jak jest on realizowany przez ob-
cokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego na poziomie A2. Celem jej badania
jest omowienie, na ile poznawany na lekcjach schemat tego typu tekstu znajduje
p6zniej odzwierciedlenie w pracach pisanych przez studentéow Studium Jezyka
Polskiego dla Cudzoziemcoéw UL. Cho¢ badani stuchacze pochodzili z réznych
krajoéw 1 uczeszczali do réznych grup (o profilu medycznym i humanistycznym),
proces przygotowania do pisania charakterystyki przebiegal w obu grupach analo-
gicznie 1 na podstawie tego samego podrgcznika. Autorka przeanalizowata, w jaki
sposob aktualizowane byly poszczegoélne elementy gatunku charakterystyki po-
staci: jej przedstawienie, opis wygladu zewnetrznego oraz innych cech fizycz-
nych, cech charakteru i usposobienia, zainteresowan, uzdolnien i umiejetnosci,
a takze jaki ksztatt przyjmowaly rozpoczecia i zakonczenia. Badaczka zaobserwo-
wata wérdd respondentdw oznaki niedostatecznego opanowania zar6wno samego
wzorca wypowiedzi, jak i jezyka, ktore skutkowaty lakoniczno$cig opisu, bted-
nym kopiowaniu gotowych konstrukeji jezykowych z materiatow dydaktycznych,
ograniczaniem opisu do tych cech, ktore zostaty wspomniane w materiatach dy-
daktycznych, charakteryzowanie posrednie w miejsce bezposredniego. Takze sy-
gnaty poczatku i zakonczenia (otwierajace prace delimitatory wtdrne, nieswoiste
zakonczenia bedace w istocie dalszym ciggiem omowienia) wskazywaly na braki
w kompetencjach uczacych sig. W drugiej czesci swojego tekstu autorka propo-
nuje wigc autorskie ¢wiczenia leksykalne i kompozycyjne, ktére mozna wykorzy-
sta¢ w pracy nad charakterystyka postaci na poziomie A2.

Sekcje na temat warsztatu pracy glottodydaktyka zamyka omowienie (ang.)
autorstwa Magdaleny Smolen-Wawrzusiszyn na temat zastosowania gatazki lo-
gicznej TOC w nauczaniu gramatyki polskiej jako nierodzimej dzieci. Narzedzie
to powstato w ramach teorii ograniczen Eliyahu M. Goldratta jako sposob zasto-
sowania metod naukowych w rozwigzywaniu probleméw ekonomicznych i z za-
kresu zarzadzania, a nastgpnie zostato przeniesione na grunt edukacji. Autorka
opisuje strukture gatazki logicznej i jej funkcjonowanie oraz histori¢ jej zastoso-
wania w polskiej dydaktyce, w tym najnowsze propozycje jej uzycia w edukacji
w polskich szkotach za granicg. Badaczka widzi wielorakie zalety opisywanego
narzedzia, w tym jego atrakcyjnos$¢ graficzng, przejrzystos¢, wartos¢ mnemo-
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techniczng, koniecznos¢ wilaczenia ruchu fizycznego do pracy. Postuluje uzycie
galazki logicznej TOC w nauczaniu jezyka polskiego jako kodu niedominujace-
go dzieci, w szczegdlnosci w nauczaniu sktadni. Przedstawia opracowane przez
siebie w formie gatazek logicznych schematy wybranych struktur sktadniowych:
orzeczenia imiennego, zmiany rekcji orzeczenia z biernika na dopetniacz przy
negacji, sktadni liczebnikéw gtéwnych, przyimka ,,z”, rodzaju gramatycznego
przymiotnika oraz zaimka dzierzawczego.

W piatej czesci niniejszego tomu znalazly si¢ teksty skupione na uzytkow-
nikach polszczyzny jako kodu niedominujgcego. Otwierajacy ja artykut (ang.)
Marii Wtorkowskiej opisuje dwujezycznos¢ syna badaczki. Stanowi on cze$¢
wyczerpujacego studium przypadku chtopca wychowywanego w Stowenii przez
matke — Polke 1 stowenskojezycznego ojca. Tym razem autorka skupia si¢ na roz-
woju fleksji w jezyku dziecka. Omawia sytuacj¢ jezykowa swojej rodziny, okresla-
jac dwujezycznosc¢ pigeioletniego w momencie badania Marko jako ksztalttowana
przy zastosowaniu giownie strategii osoby, przy niewielkim udziale strategii cza-
su (Kurcz 2000). Badaczka przytacza liczne przyktady mieszania i przelaczania
kodow przez chtopca, a takze uzycia przez niego ttumaczenia. Nastepnie autor-
ka przedstawia katalog zauwazonych przez siebie typow nienormatywnych form
fleksyjnych obecnych w mowie syna, zarowno w jezyku polskim, jak i stowen-
skim. Wskazuje wsrod nich takie bledy, ktore cechuja takze dzieci jednojezycz-
ne, obok tych, ktorych powstanie bylo wynikiem interferencji pomigdzy dwoma
przyswajanymi przez marko kodami. Formy dzieli na fleksj¢ imienng i werbalna.
Swoj tekst konczy informacja na temat dalszego rozwoju jezykowego dziecka,
ktorego jezykiem dominujacym stat si¢ jezyk otoczenia, a wigc jezyk stowenski.

Artykut Ewy Lipinskiej i Anny Seretny porusza temat bilingwizmu w kontek-
Scie jezyka odziedziczonego. Pojecie jezyka odziedziczonego, przeniesione przez
badaczki do glottodydaktyki polonistycznej z badan amerykanskich (por. m.in.
Van Deusen-Scholl 2003), jest niezwykle przydatne w opisie polszczyzny uzywa-
nej przez Poloni¢ oraz dzieci reemigrantow. Uzytkownicy jezyka ojczystego jako
drugiego nie stanowig bynajmniej jednolitej grupy, a roznice pomigdzy nimi wy-
nikajg — jak pisza autorki — z przynaleznosci do okreslonego pokolenia emigracyj-
nego, czasu spedzonego poza krajem, jezyka uzywanego w komunikacji miedzy
cztonkami rodziny, pobierania (lub nie) nauki jezyka polskiego, czy tez stopnia
asymilacji rodzicow w kraju docelowym. I witasnie cechujaca tych uzytkowni-
kéw polszezyzny roznorodno$é dwujezycznoscei stanowi kontekst, na ktorego tle
uwidacznia si¢ rozrdznienie pomiedzy dwujezycznoscig naturalng a kognitywna.
Bilingwizm naturalny staje si¢ udziatem uzytkownikéw polszczyzny jako jezyka
odziedziczonego, jesli pozostaje ona jedynie jezykiem komunikacji w rodzinie.
Aby zaistniat bilingwizm kognitywny — polonijny uczen musi takze formalnie
uczy¢ sie tego jezyka, tak aby jego kompetencja w jezyku polskim pozwalata na
realizacje funkcji komunikacyjnej i poznawczej, w mowie i w pismie. W ostat-
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niej czesci tekstu autorki wskazujg na mozliwe kierunki badan nad jezykiem
polskim jako odziedziczonym w wymiarze kognitywnym. Badaczki zauwazaja,
ze dotychczas badacze dwuj¢zycznosci kierowali swoja uwage gtownie na mate
dzieci dwujezyczne, natomiast badania bilingwizmu kognitywnego wymagaja
przeanalizowania kompetencji jezykowych mtodziezy, u ktorej proces akwizycji
jezyka jest juz zakonczony. Formutuja cele takich badan oraz liczne wskazowki
metodologiczne, z ktorych najwazniejszym postulatem jest uwzglednienie aspek-
tu pordwnawczego miedzy kompetencja jezykowa rownolatkow w Polsce 1 na
emigracji.

Tekst Matgorzaty Januszewicz, reprezentujacej Polski Zwigzek Gluchych, po-
$wigcony jest jezykowi polskiemu jako obcemu dla Gluchych i zwigzanymi z jego
nauczaniem wyzwaniom terminologicznym. Zainteresowanie sytuacja osob, dla
ktorych ze wzgledu na uwarunkowania fizyczne lub fizjologiczne polszczyzna
foniczna nie moze by¢ jezykiem pierwszym, od dekady obecne jest w refleksji
glottodydaktycznej. Badaczka opisuje r6znorodno$¢ spotecznosci Gluchych, pe-
ten wyzwan i trudnosci proces nabywania jezyka pierwszego 0sob niestyszacych,
ktory niejednokrotnie ma miejsce juz po czasie, w ktorym u styszacych nastepuje
naturalna akwizycja jezyka. Skomplikowana sytuacja jezykowa Gluchych znaj-
duje odzwierciedlenie w uzyciu terminologii naukowej. Problematyczny okazuje
si¢ termin jezyk pierwszy/ojczysty, gdyz istotniejszym rozroéznieniem okazuje si¢
to, czy osoba ghicha przyswoila jezyk od rodzicéw, czy od rowiesnikow. Au-
torka przedstawia réznice pomiedzy sytuacja Gluchych i uzytkownikéw polsz-
czyzny jako jezyka odziedziczonego, a nastgpnie okresla, jakim jezykiem jest
dla wigkszosci Gtuchych polszczyzna foniczna. Sg oni bowiem uzytkownikami
jezyka polskiego jako drugiego, ktérego z uwagi na ograniczenia percepcyjne
1 oferte edukacyjna nabywaja z niespojnych zroédet. Sg nienatywnymi fatszywymi
poczatkujacymi — maja wieloletnie doswiadczenie w uczeniu si¢ polszczyzny,
a 1 akwizycja jezyka polskiego odbywa si¢ z opdznieniem. Uzywaja polszczyzny
jako jezyka funkcjonalnie nie pierwszego — cho¢ zyja nig otoczeni, kontakt z jezy-
kiem nie wptywa na ich rozwoj sprawnosci jezykowych. Jednoczesnie Ghusi, tak
jak i styszacy uzytkownicy jezyka, chcg uczy¢ sie takze jezykdw obceych, zarowno
migowych, jak i fonicznych. Autorka przedstawia perspektywe Gluchych jako
czwartg (po rodzimych uzytkownikach jezyka, cudzoziemcach i Polonusach),
ktora pozostaje w obrebie zainteresowan glottodydaktyki. Postuluje, by do istnie-
jacego juz terminu — surdoglottodydaktyki (Domagata-Zysk 2013) — odnoszacego
si¢ do nauczania Gluchych nowozytnych jezykoéw fonicznych — dotaczy¢ okre-
$lenie jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych (JPJODG), ktére odnositoby
si¢ wlasnie do nauczania polszczyzny jako kodu niedominujacego w tej grupie
uzytkownikow.

Zagadnieniu grzecznosci jezykowej w kontekscie polszczyzny jako je-
zyka odziedziczonego na Ukrainie przyglada si¢ w swoim artykule (ang.)
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AMta Krawczuk. Badaczka opiera swoja analiz¢ na materiale pozyskanym
z polskojezycznej ,,Gazety Polskiej Bukowiny”, w ktorej publikowane sa teksty
pisane przez autorow nalezacych do mniejszosci polskiej na Ukrainie, bez zadnej
ingerencji redakcyjnej rodzimych uzytkownikow jezyka ogolnopolskiego. Au-
torka omawia kolejno sposoby zwracania si¢ do adresata, gratulacje i zyczenia,
podzigkowania oraz struktury referujgce z wyrazami pan/pani w tekstach infor-
macyjnych, zwracajac szczeg6lng uwage na elementy odbiegajace od normy
og6lnopolskiej, a — 0 czym $wiadczy ich pojawienie si¢ w druku — uznane za po-
prawne przez ukrainska Poloni¢. Wéréd nich autorka dokonuje rozréznienia na te,
ktorych pojawienie si¢ wynika z transferu negatywnego z jezyka dominujacego,
jak 1 tych, ktore moga $wiadczy¢ o odmiennym niz w jezyku ogdlnopolskim, nor-
matywnym statusie opisywanych elementéw w polszczyznie na Ukrainie. Zrodta
tych réznic upatruje badaczka nie w niedostatecznej kompetencji, a w szczegdlny
sposob realizowanej intencji nadawcy, jaka moze by¢ che¢ wyroznienia referenta
(okazania mu — na ,,polski sposéb” — szacunku) czy tez skrocenia dystansu i wy-
razenia poczucia wspolnoty.

Przedostatnia, szosta czg$¢ tomu zbiera teksty omawiajace zréznicowane
zagadnienia jezykowe (zarowno dotyczace systemu jezykowego, jak i zjawisk
lingwakulturowych, ktore w naturalny sposob ulegaja uwypukleniu w sytuacji
kontaktu miedzykulturowego na lekcji jezyka obcego), widziane z perspektywy
glottodydaktycznej i kontrastywnej. Opis jezyka na potrzeby jego nauczania
jako obcego cechuje mnogos¢ uje¢ i zagadnien badawczych, stad state wysitki,
aby wypehia¢ luki w wiedzy z tego wiasnie zakresu. Otwierajacy t¢ cze$¢ artykut
(ang.) Emilii Szalkowskiej-Kim miesci si¢ w nurcie semantyki poréwnawczej.
Autorka poddaje analizie tgczliwo$¢ podstawowych przymiotnikoéw przestrzen-
nych z wybranymi rzeczownikami nazywajacymi czgsci ciata cztowieka w jezyku
polskim i koreanskim. Na podstawie danych uzyskanych przy pomocy ankiet,
zawarto$ci stownikow, konsultacji ze specjalistami, tekstow zrédlowych i weze-
$niejszych opracowac badaczka rekonstruuje fragmenty JOS obu jezykow, wska-
zuje na podobienstwa i r6znice migdzy nimi. Te ostatnie uwidocznily si¢ juz na
etapie doboru elementéw jezykowych do analizy w postaci rozbiezno$ci w zna-
czeniu i zakresie uzycia interesujacych badaczke leksemow, odmiennej koncep-
tualizacji i kategoryzacji wybranych elementow leksykalnych, skomplikowanych
relacji polisemicznych, a takze obecnosci w jezyku koreanskim zaréwno termi-
néw rodzimych, jak i ich sino-koreanskich odpowiednikow. W glownej czesci ar-
tykulu badaczka przedstawia wyniki analizy w podziale tematycznym (cztowiek,
glowa, korpus, reka, noga, wybrane elementy wewnetrzne ciata), omawiajgc za-
réwno potaczenia wyrazowe o charakterze dostownym, jak i idiomatycznym.

Natomiast tekst autorstwa Hanny Burkhardt i Aliny Jurasz porusza zagadnie-
nie kolokacji na tle glottodydaktyki i leksykografii. Na przykladzie jezyka nie-
mieckiego badaczki analizuja zwigzki pomiedzy obecnoscig w stownikach zle-
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matyzowanych wyrazen przyimkowych, a kompetencja studentow germanistyki
w zakresie uzycia takich wyrazen. W ramach swojego badania autorki przeanali-
zowaty stowniki ogdlne jezyka niemieckiego i stowniki przektadowe niemiecko-
-polskie i wykazaty, ze chociaz uzycie wyrazen przyimkowych stanowi olbrzymie
wyzwanie dla 0so6b uczacych si¢ jezykow obcych, stowniki przektadowe sa pod
tym wzgledem ubozsze od stownikoéw ogoélnych. Nastepnie autorki przeprowadzi-
ty ankiete wérdd studentdw polskiej germanistyki, w ktorej sprawdzaty znajomosé
wyrazen przyimkowych i poprawno$¢ ich uzycia. Wyniki ich badan wskazuja na
mozliwo$¢ istnienia zaleznosci pomiedzy obecno$cig zlematyzowanych wyrazen
przyimkowych w stownikach przektadowych, a ich znajomoscia wsrod studen-
tow filologii germanskiej. Badaczki, ktore przygotowuja dwujezyczny stownik
kolokacji, przedstawiajg takze w swoim tekScie metode, ktorg wykorzystuja do
budowy artykutéw hastowych zawierajacych wyrazenia przyimkowe.

Matgorzata Gebka-Wolak i Aleksandra Walkiewicz poswigcajg natomiast
swoj artykut problemom, jakie stawia przed autorami materiatow dydaktycznych
dla nierodzimych uzytkownikéw nauczanie szyku polszczyzny. Autorki prezen-
tuja szeroki wachlarz dylematow, jakie nalezy rozstrzygnaé, aby rzetelnie i przy-
stepnie opisac t¢ ceche jezyka polskiego. Omawiajg roznice pomigdzy jezykiem
pisanym a mowionym w tym zakresie, watpliwosci zwigzane z oceng popraw-
nosci oraz nacechowania stylistycznego zréznicowanych uktadéw linearnych.
Analizuja takze metajezyk i terminologie potrzebne do nauczania zagadnien
szyku, interferencje jako mozliwa przyczyne blednego jego uzycia, a na koniec
proponuja wilasne rozwigzania, stosowane w opracowywanych obecnie przez
autorki materiatach. Badaczki zwracajg uwage, ze ze wzgledu na duze réznice po-
miedzy szykiem akceptowalnym w pi$mie i w mowie, materiaty stuzace do jego
nauczania powinny by¢ uzupetnione o nagrania, tak aby mozna byto uwzglednic¢
takze czynniki prozodyczne.

Jezykom w ujeciu kontrastywnym przyglada si¢ Iryna Bundza. Badaczke
interesujg roznice w zakresie kategorii rodzaju w jezyku polskim i ukrainskim
i powigzane z nimi trudnosci UkraincoOw w nauce jezyka polskiego. Autorka na
podstawie materiatu pozyskanego ze stownikoéw ogdlnych obu jezykéw oraz
korpuséw analizuje pod wzgledem rodzaju 80 leksemow polskich wraz z ich
ukrainskimi odpowiednikami. Za wyjatkowo ktopotliwe z perspektywy glottody-
daktycznej uznaje pluralia i singularia tantum. Dzieli je na trzy grupy — polskie
leksemy, ktorych ukrainskie odpowiedniki posiadaja peten paradygmat odmiany
przez liczbe; ukrainskie leksemy, ktorych polskie odpowiedniki majg dwie formy
liczby oraz polskie toponimy nieposiadajace liczby pojedynczej, ktére w wigk-
szosci wystepuja w jezyku ukrainskim w liczbie pojedynczej. Swoje rozwaza-
nia autorka uzupetnia bogatym materialem ilustracyjnym oraz uwagami na temat
mozliwych zaburzen komunikacji powodowanych przez opisywane roéznice po-
migdzy oboma systemami jezykowymi.
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Viktoriia Hudy poswigca swoj tekst zagadnieniu zapozyczen w jezyku specja-
listycznym. Przedstawia kontrastywng analize repertuaru anglicyzméw z zakresu
informatyki w polszczyznie oraz jezyku rosyjskim. Ttem spotecznym jej badan
jest znaczne zapotrzebowanie na specjalistow z tej dziedziny na polskim rynku
pracy, ktore pozyskuja rosyjskojezycznych pracownikow z Ukrainy, Rosji i Bia-
torusi. Jak pisze autorka, profesjolekt informatykoéw cechuje si¢ ogromnag liczba
zapozyczen z jezyka angielskiego, ze wzgledu na miedzynarodowy charakter firm
informatycznych, mobilno$¢ pracownikow tego sektora oraz zastosowanie jezyka
angielskiego w programowaniu wynikajace z umiejscowienia wigkszosci centrow
informatycznych (takze badawczych) na terenie Stanéw Zjednoczonych. Proces
transferu leksemow angielskich do polszczyzny i jezyka rosyjskiego jest jednak
odmienny, gtownie ilosciowo. Na podstawie badan ankietowych wsrdd rosyjsko-
i polskojezycznych pracownikow branzy IT badaczka ustalita zbior 60 najczescie]
uzywanych przez nich w pracy wyrazow, a wsrod nich wyrdznita te, ktore sg
zapozyczeniami. Dla jezyka polskiego bylo to 26 z 60 jednostek leksykalnych,
natomiast dla jezyka angielskiego — 60 na 60, czyli 100%. Autorka przyjrzata si¢
blizej stopniowi przyswojenia anglicyzmow w obu jezykach, a nast¢pnie opisata
przyktady interferencji, ktore pojawiaja sig¢, gdy rosyjskojezyczny informatycy
uczg si¢ jezyka polskiego jako obcego i w tym jezyku porozumiewajg z polsko-
jezycznymi wspdtpracownikami. Zaproponowata tez przyktadowe ¢wiczenia lek-
sykalne, ktére mozna wykorzysta¢ w nauczaniu polszczyzny rosyjskojezycznych
specjalistow IT.

Problem kategorii rodzaju gramatycznego w jezyku polskim stanowi temat
artykutu autorstwa Edyty Patuszynskiej. Badaczka przedstawia ujgcie tej kate-
gorii gramatycznej z punktu widzenia gramatyki akademickiej oraz dokonuje
ponownego uszeregowania tych tresci z perspektywy gramatyki pedagogicznej,
z uwzglednieniem kryterium waznos$ci danego zespotu regut na roéznych eta-
pach nauczania. Autorka wskazuje na formalne funkcjonowanie rodzaju — jako
kategorii syntaktycznie zaleznej dla czasownika, przymiotnika i liczebnika oraz
syntaktycznie niezaleznej dla rzeczownika wraz ze wskazaniem kryteriow przy-
porzadkowywania rzeczownikowi rodzaju. Podejmuje takze temat powigzanego
7 tg kategorig gramatyczna jezykowego obrazu §wiata, a takze jej funkcjonowania
w dyskursie publicznym. Zwraca uwage na trudnos$ci zwigzane z obecnoscia za-
gadnienia rodzaju gramatycznego w obrebie normy jezykowej. Wielos¢ regut rza-
dzacych uzyciem kategorii rodzaju w jezyku polskim skutkuje trudnosciami, na
jakie napotykaja cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego. Badaczka analizuje
przyktadowe bledy studentéw Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL,
rozwazajac mozliwe przyczyny ich powstania. Nastepnie, odwotujac si¢ do do-
stepnych opracowan, formutuje zbior siedmiu podstawowych zasad rzadzacych
kategorig gramatyczng rodzaju, ktére powinien opanowac uzytkownik jezyka pol-
skiego jako obcego. Podkresla jednoczesnie, ze nie sg to reguly bezwyjatkowe.
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Spojrzenie lingwakulturowe na proces nauczania JPJO cechuje trzy teksty
zamykajace t¢ cze$¢ tomu. Grazyna Zarzycka omawia stosowanie perspektywy
etnolingwistycznej w glottodydaktyce polonistycznej na przykladzie polskich
kultureméw. Badaczka przytacza kréotko historie i najnowsze rozumienie terminu
kulturemu, aby nastepnie przejs¢ do omoéwienia wywodzacej si¢ z badan etnolin-
gwistycznych metodologii wydobywania tych elementow lingwakultury. W dal-
szej czesci tekstu autorka skupia si¢ na roli kulturemoéw w glottodydaktyce polo-
nistycznej. Uwaza je za stale elementy nauczania i poznawania jezyka obcego,
ktore wyrdzniajg si¢ sposrod innych trudnos$ciami, jakie nastrecza wyttumaczenie
ich znaczenia, a jednocze$nie stanowig cenny bodziec do rozmowy na temat od-
miennych (polskich i niepolskich) punktow widzenia, a ich negocjowanie wyma-
ga zastosowania technik stosowanych w roznorakich podejsciach do nauczania
JPJO. Autorka referuje stan badan polskich fenomenow kulturowych w literatu-
rze glottodydaktycznej, po czym przechodzi do oméwienia dwoch sposrod za-
obserwowanych we wtlasnej pracy zdarzen dydaktycznych oscylujacych wokot
polskich fenomenéw kulturowych. Sa nimi sesja konwersacyjna na temat rdznic
kulturowych w krajach stowianskich oraz ,,Test na polsko$¢” autorstwa Laury
Klos-Sokol (2015). Badaczka opisuje zastosowanie tego drugiego w ksztalceniu
przysztych lektorow JPJO na Uniwersytecie Lodzkim, jak tez cudzoziemcow.

Role kulturemow niejednokrotnie peinig nazwy emocji, temat ktérych po-
dejmuje Anna Rabczuk. Jej tekst poswigcony jest nieprzekladalnosci tych nazw
pomigdzy — czasem nawet bliskimi sobie — jezykami. Odwotujac si¢ do bogate;j
literatury psychologicznej, a takze wlasnych doswiadczen zaréwno jako lektorki
pracujacej z cudzoziemcami, jak i osoby przebywajacej przez dtuzszy czas w kul-
turze nierodzimej, autorka snuje refleksje na temat ré6znorodnosci nazw emocji,
sposobow ich wyrazania i odczuwania. Na przykladzie nostalgii (rozumianej
W swoim pierwotnym znaczeniu jako tesknota za stronami rodzinnymi) oraz nie-
zmiernie ostatnio popularnego hygge badaczka przedstawia tez¢ o historycznosci
emocji. Przytacza wyniki badan naukowych wskazujacych na to, Ze jedynie kilka
emocji mozna uznaé¢ za w miar¢ uniwersalne (poniewaz ich nazwy sa w satys-
fakcjonujacy sposob przettumaczalne). Zwraca jednak uwage, ze nieprzethuma-
czalno$¢ wcale nie musi wigzac si¢ z niezrozumiato$cig, poniewaz nazwy emocji
—niejednokrotnie metaforyczne — bywaja jednoczesnie bardzo obrazowe. Autorka
wskazuje trojakie wyzwania zwigzane z rozumieniem emocji u innych, szczegol-
nie w sytuacji kontaktu migdzykulturowego. Po pierwsze, sposoby okazywania
tej samej emocji nie sg jednolite nawet w obrebie jednej kultury, a silnie zaleza
od kontekstu. Po drugie, podlegaja one wartosciowaniu w obrebie kultur, niejed-
nokrotnie sprzecznemu (jako przyktad czego przytacza pamietnik Evy Hoffman
(1995) i zderzenie pomiedzy stowianskim cieplem, a anglosaska powsciagliwo-
$cig). Wreszcie, jak ilustruje przytoczona przez nig historia procesu Dzochara
Carnajewa, zamachowca z Bostonu, nieprozumienia wynikte z r6znych sposobdéw
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wyrazania emocji mogg decydowac o ludzkim zyciu. Jednoczesnie badanie emo-
cji 1 jezyka emocji jest utrudnione przez nieuniknione uwiklanie samego narze-
dzia badawczego w rzeczywisto$¢ lingwakulturowa. W ostatniej czesci swojego
tekstu Anna Rabczuk przedstawia autorskie zadania, oparte na teoriach psycho-
logicznych i jezykoznawczych, ktore moga zosta¢ wykorzystane jako bodziec do
dyskusji o roznicach w postrzeganiu i wyrazaniu emocji w ramach kursow JPJO.

O emocjach — cho¢ posrednio — pisze takze Katarzyna Dziwirek, kto-
ra w swoim artykule (ang.) koncentruje si¢ na zagadnieniu réznic w zwrotach
adresatywnych kierowanych do dzieci w jezyku polskim i angielskim. Umieszcza
to zagadnienie w kontekscie kulturowym — zaobserwowane rdznice widzi
jako emanacje kontrastujacych wartosci kultury polskiej jako wspodtzaleznej
1 wysokokontekstowej oraz kultury krajow anglosfery, w ktorej istotng wartosciag
jest indywidualizm. Odwoluje si¢ do opisanej przez Ann¢ Wierzbicka, a cenio-
nej przez Polakow ,,serdecznosci”, ktorej wyrazem jest stosowanie deminutiwoéw
1 hipokorystykow. Nastgpnie, na materiale pozyskanym z korpuséw obu jezykdow,
omawia kolejno zwroty hiponimiczne wzgledem leksemow ,,corka”, ,,syn” oraz
»dziecko”, w ktore obfituje polszczyzna, a ktore sg niemal nieobecne w rodzin-
nych dyskursach anglosaskich. Przywotuje model O. Yokoyamy (1994), ktéry do-
szukiwal si¢ korelacji pomiedzy ucigciem — czyli zmniejszeniem dtugo$ci wyrazu
— a zmniejszeniem dystansu miedzy rozmdéwcami. Zdaniem K. Dziwirek dtuzsze
formalnie deminutiwa i hipokorystyka pelnia te¢ samg funkcje, cho¢ proces gra-
matyczny jest odwrotny. Innym zjawiskiem obserwowanym przez autorke jest
wyrazna w angielszczyznie tendencja do uzywania omawianych zwrotow adre-
satywnych, szczego6lnie odpowiednikow leksemu ,,syn”, do wyrazenia poczucia
wyzszosci wzgledem rozmowcy. Naturalnym bowiem zachowaniem werbalnym
uzytkownikow jezyka angielskiego wobec wlasnych dzieci jest uzycie ich imion
lub przezwisk, ktore podkreslaja indywidualnos¢ i wyjatkowosc.

Ostatnia sekcja tomu poswigcona jest polonistyce ogladanej z perspektywy
Dalekiego Wschodu. Znajduje si¢ w niej wyjatkowy tekst (ang.) Tokimasy Seki-
guchiego, wybitnego thumacza polskiej literatury na jezyk japonski i japonskiego
glottodydaktyka-polonisty. Autor przedstawia w nim poczatki swojej przygody
z polszczyzng, inspirowanej mitoscig do dzietl Schulza i Gombrowicza. Wspomi-
na, jak probowat odnalez¢ si¢ na r6znorodnych kursach jezyka polskiego w Japo-
nii. Opowiada histori¢ powstania pierwszego japonskiego podrgcznika do jezyka
polskiego i swoj w nim udzial. Wszystkie te wydarzenia zaowocowaty naglym
zwrotem w Zyciu autora, ktory zrezygnowat z planowanego stypendium we Fran-
cji i zdecydowat si¢ na wyjazd do Polski. Niemal dwuletni pobyt w naszym kraju
w ramach stypendium rzadu RP wypehiony byt — jak to bywa z sytuacji kontaktu
miedzy odleglymi kulturami — zar6wno wydarzeniami przynoszacymi radosc i sa-
tysfakcje lub cho¢by usmiech, jak i incydentami krytycznymi. Jak pokazat czas,
wszystko to byto tylko wstepem do dtugiej kariery, ktéra zaowocowata licznymi
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thumaczeniami wybitnych dziet literatury polskiej na jezyka japonski (m.in. Tre-
now J. Kochanowskiego, Ballad i romansow A. Mickiewicza czy ostatnio Lalki
B. Brusa), stownikiem polsko-japonskim, zbiorami esejow oraz licznymi nagro-
dami i wyrdznieniami.

Uwagi autora na temat — utrudniajgcego bezposredni kontakt miedzy kulturg
Polski a kultura Japonii — peryferyjnego statusu obu krajow, pozostaja w kontra-
scie do opisywanych przez Grazyng Zarzycka sukceséw konferencji polonistycz-
nych organizowanych na Dalekim Wschodzie. Tekst, inspirowany uczestnictwem
autorki w VI Migdzynarodowej Konferencji Akademickiej z cyklu ,,Spotkania
Polonistyk Trzech Krajow — Chiny, Korea, Japonia”, dzieli si¢ na trzy czesci.
Pierwsza stanowi przedstawienie dziesigcioletniej historii polonistycznych kon-
ferencji z tego cyklu. Seulskie spotkanie, sprawozdanie z ktérego znajduje si¢
w drugiej czesci artykutu, bylo szostym z kolei i odbyto si¢ na przetomie paz-
dziernika i listopada 2018 roku. SPTK sg czynnie wspierane przez polskie wtadze,
czego wynikiem jest obecno$¢ przedstawicieli polskiego korpusu dyplomatyczne-
go na Dalekim Wschodzie oraz polskich instytucji w kraju i za granicg. Owocem
dalekowschodnich spotkan polonistycznych stat si¢ cykl tomow pokonferencyj-
nych, z ktérych ostatni omawia badaczka w swoim tekscie. Wymienia ona liczbe
autorow afiliowanych w poszczegolnych uczelniach chinskich, japonskich i ko-
reanskich oraz polskich, ktérzy opublikowali swoje teksty w przedstawianym to-
mie. Zwraca uwage na roznorodnos¢ tematyczng publikacji, zawierajacej w sobie
teksty literaturoznawcow, jezykoznawcow, ttumaczy, glottodydaktykow, a nawet
historykow.

b

Mozna wigc sadzi¢, ze w pigcsetletniej historii nauczania polszczyzny jako
jezyka obcego rozpoczat si¢ nowy etap, ktory odbija tendencje rozwojowe naszej
cywilizacji. Z jednej strony nieustanny wzrost zainteresowania jezykiem polskim
otwiera pole do coraz wigkszej specjalizacji dziatan i badan glottodydaktycznych.
Jest wérod nich miejsce na dociekania historyczne, na przyjrzenie si¢ komunikacji
migdzy studentem a nauczycielem; refleksji poddawany jest proces ksztatcenia
lektoréw, a jednoczes$nie wciaz doskonalony jest warsztat pracy nauczyciela. Na
uwage zastuguje coraz wigksze zroznicowanie uczacych si¢, wypetniane sg kolej-
ne luki w wiedzy na temat samego systemu jezyka, z perspektywy wewnetrznej
i kontrastywnej. Swiat glottodydaktyki polonistycznej rozszerza sie takze geo-
graficznie — o dynamicznie rozwijajace si¢ programy polskie w Chinach, Korei
i Japonii. Z drugiej jednak strony glottodydaktyke polonistyczng cechuje gleboka,
niejednokrotnie nieoczywista wspotzalezno$¢. W procesach konceptualizacji i ka-
tegoryzacji wspieraja si¢ wzajemnie nauczanie jezyka polskiego jako odziedzi-
czonego oraz jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych. Nowe watki do rozwa-
zan nad normatywnoscig ujawniajg si¢ na styku glottodydaktyki i logopedii, ale
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i badan jezyka Polonii na Wschodzie. Dlatego, cho¢ niemozno$cig jest spotkanie
wszystkich glottodydaktykow w jednym miejscu i czasie, wydaje si¢ pozadane,
aby$smy zapewniali mozliwo$¢ kontaktu przedstawicielom réznorodnych nurtoéw
glottodydaktycznych dociekan naukowych, cho¢ czasem ich zwiagzki moga wyda-
wac si¢ nieoczywiste.
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THE FACES OF TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE
VARIETY AND INTERDEPENDENCE
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Abstract. The aim of the article is to present the texts included in this volume of the journal.
The author shortly discusses all the articles, in the order in which they appear, and at the same
time indicates common themes not only within the particular sections, but also between seemingly
distant issues.
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Abstract. This article presents a synthesis of the history of Polish as a foreign language, which
has previously been omitted in historical and linguistic studies. The author analysed all existing
studies published in book form on the history of the Polish language focusing on the indications and
discussions of handbooks, dictionaries and grammar compendia of the Polish language intended for
foreigners. She stresses that in the Middle Polish age such resources were written not by Poles but
foreigners (Germans and the French). In the text, she also includes information on the expansion of
the Polish language in the 17th and 18th centuries onto the eastern and northern lands of the Polish-
-Lithuanian Commonwealth, and outside its borders. The author concludes her article with a general
outline of a future monograph devoted to the history of teaching Polish as a foreign language.

1. INTRODUCTION

It is important to know the history of a domain of science, as it enables one
to see the development of the thoughts, and methods, and the extent, of former
studies. It also helps present-day people appreciate earlier achievements more, as
it is often the case that what one considers an innovation was invented and im-
plemented earlier and one only failed to realise that. Therefore, by knowing the
achievements of one’s predecessors, one gains humility. Additionally, it brings
pride and contentment if one knows that what one is interested in has long been
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the subject of study of various, often renowned, people. That is why it is important
for every discipline to know its history — to know, e.g., that the subject of our study
has long seemed as interesting to others as it has to us, and to have a better sense
of the significance of the studies undertaken. Moreover, as Wtadystaw Miodunka
posited: “by viewing works we thought we knew well after some time, we can
discover previously missed aspects and appreciate them more as time passes”
(Miodunka 2016, p. 228). [Unless indicated otherwise, English versions of quota-
tions were translated from Polish].

The need to conduct historical studies within the teaching of Polish as a for-
eign language has not yet been discussed. Anna Maria Harbig argued the need for
a study “into the history of the teaching of foreign languages in Poland” (Harbig
2010) from the point of view of the history of education, a re-evaluation of that
which might had been presented erroneously, a discussion of the core teaching
content, and the obvious continuations of the achievements of previous genera-
tions. The author did not take into account the history of the teaching of Polish
as a foreign language nor of classical languages (Harbig 2010, p. 68). Wiadystaw
Miodunka stressed the need to write a history of the teaching of PFL! in his recent-
ly published monograph Glottodydaktyka polonistyczna. He posited there that the
history of the teaching of Polish as a foreign language is longer than the 200-year-
long history of teaching it as a mother tongue (Miodunka 2016, p. 228). That alone
could be a reason to undertake the task of discussing the history of the teaching of
PFL. The author indicated that little attention has been paid to the history of teach-
ing languages within the history of Polish and modern language-focused studies.
He also mentioned the works by Zenon Klemensiewicz and Bogdan Walczak who
wrote about the acquisition of Polish by Germans, Ruthenians, Lithuanians and
Latvians, as well as the Tatars and Armenians, which resulted in the expansion of
Polish, extending its group of users (Miodunka 2016, p. 229). In the Middle Polish
and, initially, Modern Polish ages, the position of Polish was strong enough for it
to be eagerly learnt by foreigners without any encouragement from Poles.

In the article Kto, gdzie, kiedy i dlaczego uczyt (si¢) jezyvka polskiego jako
obcego? Anna Dabrowska gathered the basic details on the locations and schools
where Polish was taught as a foreign language, the most commonly used hand-
books, and major teachers, and she divided the history of the teaching into its main
periods (Dgbrowska 2012). The same author in the extensive article Byli przed
nami, uczyli przed nami, (2018) wrote, about the multinational society of the for-
mer Polish Republic and the related multilingualism, about the nationalisation of
foreigners who accepted the Polish language and culture as theirs (second or an-
other, from which the multilingualism and multiculturalism naturally stemmed).
She indicated the impact of foreigners on Polish science and culture stressing
that they were the first persons to discuss Polish and write various textbooks for

!'This is an abbreviated form of Polish as a foreign language [JPJO in Polish]. It is commonly
used in the teaching of Polish as a foreign language and it will also be used in this text.
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teaching PFL. Polonicae grammatices institutio, the first grammar compendium
of Polish written by Statorius-Stojenski, a Frenchman, in Latin was developed
two hundred years before the first grammar compendium of Polish written by
a Pole for Poles (Walenty Szylarski in 1770).

Foreigners entered the history of Polish in the Middle Polish age, at the be-
ginning of the 16th century. Therefore, the documented portion of the history of
the teaching of Polish as a foreign language began in a period when Polish existed
not only in its oral form, but also in writing and in print. The latter was particularly
significant for the discussion as an exceptionally valuable, and virtually the only,
source of data on teaching foreigners in past centuries are grammar compendia,
textbooks, phrasebooks, wordlists, dictionaries and other collections intended for
teaching Polish printed for them (and often written by them as well).

To indicate how the impact of foreigners on the development of the know-
ledge of Polish, its description and teaching, has been approached, it is necessary
to analyse the existing studies into the history of Polish to establish whether they
have considered the achievements of foreigners. And if so, to what extent. There
are a few books devoted to the history of Polish. The first one, Historia jezyka
polskiego by Antoni Kalina, was published in 1883. The following studies include
those by Aleksander Briickner (1906), Jan L.o$ (1915; 1927), Jan Baudouin de Co-
urtenay (1922), Stanistaw Stonski (1934), Tadeusz Lehr-Splawinski (1947), Ze-
non Klemensiewicz (1961-1972; 2nd edition 1974), Jan Mazur (1993)?, Bogdan
Walczak (1996), and, finally, Stanistaw Borawski (2000). These were analysed in
terms of their references to former works (grammar compendia, textbooks, and
dictionaries) intended for foreigners who learnt Polish. The reason for that was
that for two centuries there was no grammar compendium of Polish written for
native speakers of the language. Since the first such study was published (1770),
there have appeared both those intended for foreigners and those devised for na-
tive users of Polish. Both kinds have existed in parallel, though today it would be
difficult to imagine there could exist a grammar compendium for foreigners not
related to any publication for Poles.

2. INDICATIONS AND INFORMATION ON TEACHING PFL IN EXISTING
HISTORICAL STUDIES OF POLISH. AN OVERVIEW OF STUDIES

Before I discuss the studies devoted to the history of Polish, I would like to
highlight the extensive text by Jozef Kazimierz Plebanski (1862) on the history of
grammar’. That long encyclopaedia article discussed various grammar compendia

21 was granted access to this rare publication by The Polish Language and Culture Centre for
Poles Abroad and Foreigners, for which I am extremely grateful.

3 An encyclopaedia entry in Encyklopedia powszechna by Orgelbrand. A detailed reference is
provided in the bibliography.
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from antiquity, and proceeded to focus on the grammar compendia of Polish. The
author indicated the innovative approaches of some of the works and criticised
those which carried only a practical and not an academic focus. He also stated that
in Prussian schools (in Torun, Elblag and Gdansk), Polish was taught better than in
Jesuit schools. He devoted a total of eight pages to “the Polonised French of Thio-
nville”, i.e. Piotr Statorius-Stojenski, the author of the first grammar compendium
of Polish. Among other authors of grammar compendia intended for foreigners he
listed Mikotaj Vockmar, Jan Karol of Jasienica Woyna, Piotr Michael (Michaelis
—A.D.), Adam Stylla, Jeremiasz Roter, Michal Kuschius, Jan Ernesti, Franciszek
Mesgnen-Meninski, Maciej Dobracki, Jan Moneta, Aleksander Raphaelis, Stani-
staw Malczowski, Jan Ernest Miillenheim, Jerzy Schlag, K. Fr. Miiller, Johann
Christian Krumbholz, Ignacy Trabezynski, Krzysztof Celestyn Mrongowiusz. He
also mentioned Tobiasz Keller, Adam Adamowicz, Stanistaw Stawski, Andreas
Polsfus, Jan Ludwik Cassius, Natan Bucki, Jerzy Samuel Bandtkie, Marcinski,
Szrzeniawa, Pohl, K. F. Kampmann, Wincenty Krainski, and Kaspar Wilhelm
Smith. Clearly, there were many. In the case of some, he also made remarks on
the academic (less often practical) value of a given compendium. I give this infor-
mation from 1862 to indicate that the authors of the works discussed below were
theoretically able to acquire the basic details on the grammar compendia of Polish
intended for foreigners. However, as the literature overview indicates, not all used
the compendia indicated in Plebanski’s text.

In 1833, Antoni Kalina announced a work on the grammatical forms of Polish
upto the end of the 18th century entitled Historya jezyka polskiego, which could be
considered the first historical grammar (internal history) compendium of Polish.
According to the author’s intentions, it offered a discussion of the development
of the grammatical forms of Polish with indication of sources. Skrocenia zrodet
[Summary of sources] included at the beginning of the book do not mention Mid-
dle Polish grammar, eo ipso no grammar compendium intended for teaching PFL.

In 1906, Alexander Briickner published Dzieje jezyka polskiego (which was
re-released several times without any changes). In the Introduction to the 4th
edition of 1960, Witold Taszycki wrote about the undeniable value of the pio-
neering work despite the fact that it was of a popular-scientific nature. In Dzieje
Jezyka polskiego, Briickner approached lexis as a mirror which reflects the history
and culture of a nation. The work was written vividly, in lively and colourful lan-
guage, and it offered much information on the history of individual words. The
author indicated his position clearly. He added grammatical and historical details
to individual lexical forms as if in passing, and they did not constitute a separate
part of the book. In the foreword to the Ist edition, Briickner wrote explicitly:
I based this work mostly on my own studies. Therefore, quoting any literature
would be unnecessary (Briickner 1960, p. 12). That is why the work did not inc-
lude a bibliography. After reading the text one might assume that the author did
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not use any grammar compendia or textbooks for teaching PFL, and he did not
mention the fact that foreigners learnt Polish. Significantly for my discussion, tho-
ugh, he stressed the expansion of Polish eastwards: to Rus’, Lithuania, Moldova,
and Moscovite Rus’ (Briickner 1960, p. 146). He also indicated that Poles learnt
German:

People did not like Germans. They separated from them. They knew well how unwillin-
gly they approached the national language, how difficult it was for them to learn it, and
they never achieved a good command of it* (...) in spite of that, their language was extre-
mely popular, just like in Czech; relationships were stronger than animosity (Briickner
1960, pp. 94-95).

Thus, without naming the phenomena, he introduced multilingualism and
multiculturalism to the history of Polish.

In 1922, Jan Baudouin de Courtenay published the short Zarys historii jezyka
polskiego. In that book of over a hundred pages, he mainly discussed the history
of phonetics (phonology) and the history of morphology or, more precisely, de-
clension and conjugation, while omitting syntax and the “history of meanings”
(Baudouin de Courtenay 1922, p. 16). In his discussion, he travelled from the
Proto-Indo-European era, through the Proto-Slavic era, to the Polish era. Nowhere
in his publication is there any reference to historical texts, which means he did not
use any learning or teaching aids for foreigners.

In Krotka gramatyka historyczna jezyka polskiego of 1927, Jan L.o$ discussed
the literary language. It is a university coursebook written “to meet the needs of
university students (...) it can also be used as a summary study for professional
teachers of Polish” (Lo$ 1927, p. XIV. This grammar compendium did not spec-
ify the sources of quotations)’. Zrédla i dziela pomocnicze (p. 374 and the fol-
lowing) mentioned four previous grammar compendia written for foreigners who
learnt PFL. Those included: Mesgnen, Grammatica seu institutio Polonicae lin-
guae, Dantisci 1649; Roter Jeremiasz, Klucz do polskiego i niemieckiego jezyka,
Wroctaw 1616; Stojenski-Statorius, Polonicae grammatices institutio, Cracoviae
1568; Woyna, Compendiosa linguae polonicae constitutio, Dantisci 1690°. There-
fore, Jan L.o$ used in his book grammatical studies with a practical focus (no other
types existed at that that time).

Stanistaw Stonski published Historia jezyka polskiego w zarysie (1934) and
in the first sentence explained that it was a popular outline which he intended

* This opinion from over a hundred years ago should be revised.

5 The authors of Gramatyka historyczna jezyka polskiego (Klemensiewicz, Lehr-Splawinski,
Urbanczyk) of 1965 saw some of the shortcomings of the book as a result of simplifications due to
the book’s didactic purpose. That mainly applied to material limitations, a lack of exhaustive bib-
liography, and references to individual researchers (Klemensiewicz, Lehr-Sptawinski, Urbanczyk
1965, p. 15).

51 quoted after J. Lo§ who did not indicate full names or omitted them altogether.
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for students, teachers and “the entire educated population.” Therefore, the book
lacked any exact quotations or “extensive literature which in other circumstances
would be useful to quote” (Stonski 1934, pp. 3—4). Thus, readers were deprived of
any information on the sources of the examples which illustrated specific phono-
logical and grammatical processes. One could not learn whether the author used
to any extent any of the former grammar compendia by foreigners.

In Jezyk polski, which Tadeusz Lehr-Sptawinski wrote during the Second
World War, without access to libraries or sources, the author indicated that it was
not a study for professionals but for “the average reader” (Lehr-Sptawinski 1947,
p. 5). The author was aware of the fact that his study was not comprehensive (Lehr-
-Sptawinski 1947, p. 5). The purpose of the book was “to present the grammatical
and lexical development of the written language” without any stylistic discussion.
Therefore, he forecast that eventually, when the study of style develops more, it
would be possible to offer a more comprehensive presentation of the history of
the language. As for clues to the history of teaching PFL important for me, the
publication offered a few. The author included remarks on the expansive nature
of Polish between the 16th and the 18th centuries. He also clearly indicated the
relationship between the strength of a language and the strength of the state where
the language is dominant. He wrote:

The lowering of the level of the proper use of language during the second half of the 17th
century and in the first half of the 18th century was accompanied by the weakening of its
expansive force which reached its peak in the late-16th century and in the first half of the
17th century. In that period, it was not only the case that Polish was still strong in Silesia
despite political relationships being severed, and the Duchy of Prussia and Konigsberg
were areas of lively Polish language movement (reformative), but also that our language
continued to grow in significance in the eastern lands of the Polish Republic where not
only political, but also cultural and linguistic Polonisation was progressing quickly. Not
only the gentry of Rus’ but also the urban population and even the Orthodox clergy in
Red Ruthenia, Volhynia, Podolia, and Ukraine used, just like in Lithuania, Polish to a lar-
ge extent (Lehr-Splawinski 1947, pp. 289-290).

He goes on: “our language had at that time a great attractive force in those
lands and it continued to gain new areas there. That was directly related to the
extremely strong impact of Polish on written Ruthenian of that time” (Lehr-Spta-
winski 1947, p. 292).

Even in the north-west of Royal Prussia and the Duchy of Prussia so saturated with
German (...) Polish slowly yet consistently continued to gain new areas. It was taught in
increasing numbers of local cities and towns, e.g., in Gdansk, Elblag and Kdnigsberg,
which was reflected in the many publications for Germans of Polish grammar compen-
dia, e.g., by Wojna, Meninski, Guthalter-Dobracki (original spelling), and more. It was
clearly the peak period of the expansion of our language; yet it did not last long. (Lehr-
-Sptawinski 1947, pp. 292-293).
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Lehr-Sptawinski did not write explicitly about teaching PFL, but he men-
tions the underlying cause of the expansion of Polish onto neighbouring lands: its
strength.

Certainly, the most extensive and the most detailed study was Zenon Kle-
mensiewicz’s seminal Historia jezyka polskiego. An interesting aspect of how it
came to be was indicated in a remark by Irena Bajerowa in the introduction to
the 1974 edition. She wrote that: “The Author himself considered that the work
stemmed from a series of lectures entitled Zarys historii jezyka polskiego, which
he delivered at summer courses for foreigners and Poles in Krakow in August
1939” (Bajerowa 1964, p. 11). Therefore, the Polish language and culture summer
courses for foreigners offered at the University of Warsaw and the Jagiellonian
University served as the basis for a later, excellent history of the Polish language,
written during the Second World War and after it. The book often mentions the
role of foreigners in the description of the Polish language, promoting its beauty
and sufficiency, and the fact of writing textbooks for teaching PFL and grammar
compendia for foreigners. Even more so considering the fact that for nearly three
centuries, that was done solely by foreigners and rarely by people for whom Po-
lish was their mother tongue.

Similarly important are the indications by Klemensiewicz of the phenomenon
of Polish-other bilingualism in various historical periods and in various areas: in
towns where Germans were the patriciate group (e.g. Krakow, Gdansk and Wro-
ctaw) and Poles were the common folk, the dominant form was German-Polish
bilingualism; in the areas of Rus’ and the Borderlands when they belonged to the
Polish Republic, where people used Ruthenian and Polish, there existed Ruthe-
nian-Polish bilingualism. Latin also played a significant role in the development
of bilingualism, as for centuries it was the basis of school education; thanks to
it, or rather because of it, there emerged Latin-Polish bilingualism so impactful
on the development of Polish. “An educated Pole used two languages” (Klemen-
siewicz 1974, p. 385). In the second half of the 18th century when higher social
groups were largely influenced by the French language, it would be difficult to talk
about balanced bilingualism. French was dominant while the knowledge of Polish
was poor, and sometimes the language was not taught in Polish homes at all. The
phenomenon of bilingualism was common and varied considerably throughout
the history of Poland. It is worth remembering, as indicated by Klemensiewicz’,
that in the history of the Polish language there were periods when it was expan-
sive. That applied to Ruthenian and literature written in Polish by Rus’ writers,
Lithuanian in Lithuania, and Pomerania and Silesia where Polish was learnt by the
local population of Germans. The period of expansion of Polish was the period
from the mid-16th century to the mid-18th century. In the 19th century, some Jews

7 Section “Wplyw polszczyzny na inne jezyki” [Impact of Polish on other languages],
pp- 350-352.
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became Polonised and the Jewish community, through a process of assimilation,
learnt Polish, which was why rabbis introduced Polish classes in Cheders. Thus,
another ethnic group was becoming bilingual.

Clearly, the time (the Middle Polish era), its beginning and peak in particular,
was aligned with the period of the grandness of the Polish Republic, its strong po-
litical, economic and cultural position. With the downfall of the Polish Republic,
the strength of Polish and its impact on neighbouring languages decreased rapidly.
However, the history of the teaching of Polish as a foreign language did not end
there, as it was taught for various reasons in many locations throughout Europe.

Believers of various faiths exiled from their intolerant states seeking peace
in the Polish Republic were usually people of excellent levels of education. In
Poland, they additionally learnt Polish, thus becoming not bilingual but multilin-
gual, and, quite importantly for us, they gained knowledge of the Polish langu-
age, which in turn resulted not only in their becoming translators, but they were
also the first to create Polish grammar compendia, which today are the source of
knowledge of the language of those times, and in those times they were used for
learning PFL. During the Reformation, and later during the Counter-Reforma-
tion, it was extremely important to utilise the native language of a population for
promoting faith. Protestants were the most successful as they translated the Bible
into national languages, they printed many hymnals, catechisms and collections of
sermons in those languages, and they introduced native languages to service. That
was also the case with Polish. Bilingual border towns dominated by Protestants,
i.e. Wroctaw, Gdansk, Torun, Konigsberg and Elblag, established schools where
students could learn Polish. That opportunity was seized by German townspeople
who appreciated the need for future traders and craftsmen to have a good com-
mand of the language. In those schools Polish was taught by foreigners who first
learnt the language and later taught it.

Zenon Klemensiewicz had considerable knowledge on teaching PFL in the
Middle Polish age, which he might have derived from the studies available at
that time by Wtadystaw Pniewski (about Gdansk), Aleksander Rombowski (about
Wroctaw), and Stanistaw Tync (about teaching Polish in Torun). In his discussion
of the history of Polish he mentioned the grammarians and authors of books for
teaching PFL referenced in those studies.

The first Polish grammar compendium (Polonicae grammatices institutio. . .,
Krakow 1568), which was written in Latin, as it was intended for foreigners who
wanted to learn the Polish language, was written by a Frenchman by the name of
Piotr Statorius-Stojenski, a fact which continues to surprise outsiders to the field.

When recording the phonetic and stress phenomena of the Middle Polish age,
Klemensiewicz used the Polish grammar compendia written by foreigners: Fran-
ciszek Mesgnen-Meninski (1649), Jeremiasz Roter (1616), Piotr Statorius-Sto-
jenski (1568), Jan Ludwik Cassius (1797), Ernst Miillenheim (1717), Jan Moneta
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(1720), Georg Schlag (1734), J. T. Keller (1701), Jan Karol Woyna (1690), and
Maciej Guthéter-Dobracki (1669). The details included in those grammar com-
pendia also proved necessary for discussing the changes which occurred in Po-
lish inflection. Once again, Klemensiewicz relied on Mesgnen-Meninski, Roter,
Woyna, Guthitter-Dobracki and Schlag, whose studies have become the sources
of knowledge on the development of the Polish grammatical system. He also con-
sidered the dictionaries intended for the foreign learners of the Polish language.
Thus, in Compendiosa linguae Polonicae institutio (1690), Jan Karol Woyna inc-
luded words which were going out of use at that time, which offered a valuable
indication for later researchers. Klemensiewicz also used Volckmar’s dictionary
Dictionarium trilingue... (1596), which was mainly intended for Gdansk-based
Germans learning Polish. When writing about the enriching of the Polish lexical
system, Klemensiewicz did not omit Polish-foreign phrasebooks. He wrote:

Lexis and phraseology were enriched by various phrasebooks in Polish and other lan-
guages used as learning aids. They also shed new light on how Poles were interested in
foreign languages and the foreigners’ need to become familiar with the Polish language
(Klemensiewicz 1974, p. 357).

In that context he mainly mentioned German-Polish phrasebooks: read frag-
ments of Ksigzeczki polskie from the early 16th century, Volckmar’s phrasebook
of 1616, and Schlag’s phrasebook of 1736 — all intended for Germans learning Po-
lish or for Poles learning German. Klemensiewicz also wrote about Polish-Latin
phrasebooks which were used solely for learning the latter.

The status of a language is certainly influenced by the judgements of its users
and the opinions of foreigners who know it or who have only heard it. Klemensie-
wicz referred to the judgements of Poles, e.g. Mikotaj Rej, Piotr Kochanowski and
Andrzej Maksymilian Fredro, yet he mainly used the opinions of foreigners which
were expressed in the forewords to Polish grammar compendia and other teaching
aids or sometimes in speeches as, in the case of Jan Rybinski who, when taking
the position of Polish teacher at Gdansk’s Academic Secondary School, delivered
a speech in Latin on the benefits of learning languages in general, and Polish in
particular. Later, Klemensiewicz wrote about the positive attitude towards the Po-
lish language of Piotr Statorius-Strojenski, the author of the first Polish grammar
compendium, who indicated the rules present in the Polish language, a fact which
had been rejected by some. A similar opinion was offered by Mesgnen-Meninski
who argued that Polish was very noble and had grammatical patterns. Polish was
also discussed in positive terms in grammar compendia for Germans by Maciej
Guthétter-Dobracki, Alexander Raphaeli, and Miillenheim.

Regarding the so-called validity of the use of words, Klemensiewicz, apart
from referring to statements by Poles, used judgements expressed by the authors
of grammar compendia for foreigners, some of whom opposed the use of Silesian
dialect elements (e.g., Friede condemned Jeremiasz Roter’s dialect elements). In
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Compendiosa Linguae Polonicae Institutio (1690), Jan Karol Woyna indicated
that many established elements of Latin or Greek origin used to have Polish syno-
nyms, and he rebuked Volckmar for introducing many germanisms in his phrase-
books (Klemensiewicz 1974, p. 394). Those statements proved the grammarians’
sensitivity to the purity of the Polish being taught. They also indicated that those
grammarians cared deeply for grammatical correctness as they indicated which of
the inflection forms they provided were more common and recommendable. That
was done by Mesgnen-Meninski, Jan Karol Woyna, and Mikotaj Volckmar.

In the Middle Polish age, several dozen Polish grammar compendia were
published in print. That influenced the solidification of inflection, orthographic
and orthophonic standards of the Polish language. One characteristic of those
studies was the fact that they were written mainly by Polonised foreigners, and
their grammar compendia were extremely practical: they were used to teach
Polish to foreigners, mainly Germans. Due to the fact that most of the authors
were not native users of Polish, their evaluations of the condition of the langu-
age should be taken with some caution, however undefinable its level may be.
One should also remember that the arrangements of all the indicated grammar
compendia depended on Latin grammar compendia, which were the models for
modern languages.

Klemensiewicz discussed seven Middle Polish studies, which are considered
(not always justifiably) as grammar compendia. For example, it would be diffi-
cult to talk about grammatical information in Wokabularz... (Polskie ksigzeczki),
which mainly included “sentencye” (or phrases) and inferior fragments of inflec-
tion®. Then Piotr Statorius-Stojenski’s compendium of the Polish language Polo-
nicae grammatices institutio (1568) was undoubtedly a grammar compendium. It
is evaluated highly even today. The author possessed extensive theoretical know-
ledge which enabled him to find regularities and patterns in the previously unde-
scribed language. He offered a “fundamental description of the Polish gramma-
tical system and thus laid the foundation for all later discussions of its historical
development” (Klemensiewicz 1974, p. 413). Another work discussed by Kle-
mensiewicz was Compendium linguae polonicae by Mikotaj Volckmar (1594).
It showed (quite understandably) references to the description of Latin grammar,
and to Statorius’s book. After discussing Volckmar, Klemensiewicz proceeded to
a work by another foreigner, Franciszek Mesgnen-Meninski, entitled Gramma-
tica sue Institutio Polonicae linguae (1649). His study was more detailed than
those by Statorius or Volckmar. The author, who spoke many languages and was
a specialist in the languages of the Orient, was well-prepared for writing a Polish
grammar compendium. Jan Karol Woyna, the first Pole to write a Polish grammar

8 Klemensiewicz did write that “only chronological order” encouraged him to write about “an
attempt at a textbook on the beginnings of the Polish language”, yet it was a work which he dis-
cussed in his overview of grammar compendia (Klemensiewicz 1974, p. 411).
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compendium for foreigners, wrote Compendiosa Linguae Polonicae Institutio
(1690) in Latin and Kleiner Lustgarten... in German (1690). The latter was an
abridged version of Compendiosa..., supplemented with a phrasebook, a small
dictionary and a collection of proverbs.

Klemensiewicz briefly discussed Enchiridion polonicum by Jan Moneta
(1720), a textbook which had a total of 19 editions.

In summary, one might state that Zenon Klemensiewicz had a good know-
ledge of the publishing activities of the teachers of PFL who operated in Gdansk,
Wroclaw and Konigsberg between the 16th and the 18th centuries. He highly ap-
preciated their contributions in the description of the language in the Middle Po-
lish age, as he knew that without them all the information on the linguistic system
of the Polish language of those times would have to be extracted from old texts.

In the Modern Polish age, Klemensiewicz stressed the contributions of
Krzysztof Celestyn Mrongowiusz, a teacher of Polish as a foreign language in
Konigsberg and at the Academic Secondary School in Gdansk and the author of
grammar compendia and textbooks for teaching Polish to Germans. He worked in
a very difficult period (the 19th c.), when the intention to learn Polish was not so
common as before, and the Prussian policy hampered such activities considerably.

In the Modern Polish age, grammar compendia written by foreigners con-
tinued to be a source of knowledge about Polish, yet it was a period when there
appeared Polish grammar compendia written by Poles, some (like Jozef Mro-
zinski’s) highly esteemed. Although Klemensiewicz derived information on the
condition of Polish from books by, e.g., . C. Krumpholz (1794) and Adreas Pols-
fus (1797), references to such grammar compendia were much fewer than in
the previous period. In a section devoted to grammar textbooks of the Modern
Polish age, there once again appeared works by foreigners, mainly as a backdrop
to grammar compendia written in Polish by Poles. The case was different with
Mrongowiusz, who was referenced as a grammarian who wrote Polish grammar
compendia in German for Germans. When writing about Jerzy Samuel Bandtkie,
Klemensiewicz did not mention his grammar compendium for Germans, limiting
himself to a critical remark on Bandtkie’s dictionary. Additionally, the author
discussed Gramatyka polska dla Litwinow uczqcych sie jezyka polskiego (1833)
by Franciszek Marcinski. He did not remark, though, on the many such publica-
tions for Germans, Czechs and speakers of English. That indicates that materials
for teaching PFL from the 19th century and the beginning of the 20th century
were not known to Klemensiewicz and that comes as no surprise as they have
never actually been studied. That glaring gap is most visible in Historia jezyka
polskiego.

References to foreign authors of Polish grammar compendia and other
teaching aids for foreigners and for persons engaged in teaching PFL in Klemen-
siewicz’s work are summarised in Table 1.



38

Anna Dabrowska

Table 1. References to Polish grammar compendia by foreigners in ,, Historia jezyka polskiego”

by Z. Klemensiewicz

No. Name and surname Number of references
1. P. Statorius-Stojenski 35
2. F. Meninski-Mesgnen 24
3. J. K. Woyna 22
4. M. Dobracki 17
5. J. Schlag (Szlag) 15
6. M. Volckmar 15
7. J. Roter 11
8. J. Moneta 10
9. K. C. Mrongowiusz 8
10. J. E. Miillenheim 8
I1. J. Rybinski 7
12. J. A. Cassius 5
13. I. C. Krumpholz 4
14. B. Ruttich 4
15. J. Gadebusch 3
16. S. J. Malczowski (Malczarski, Malczewski) 3
17. J. S. Bandtkie 2
18. A. Polsfus 2
19. F. Marcinski 1
20. P. Michaelis 1

Source: own study based on Historia jezyka polskiego by Z. Klemensiewicz (1974)

I collected the data for the table from the index at the end of Klemensiewicz’s

monograph Historia jezyka polskiego. They indicate that eight Polish grammar
compendia written in Latin or German for foreigners and by foreigners as well as
texts by teachers of PFL were an important source of information for him, while
the remaining twelve were of lesser importance. The general summary also shows
that the contributions of foreigners to the knowledge of the condition of Middle
and Modern Polish should be highly appreciated.

Zenon Klemensiewicz used publications related to teaching PFL to create

a history of the Polish language as a mother tongue. His monograph lacked any
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second stream, somewhat parallel to the main one, i.e. of the history of Polish as
a foreign (second) language. It is high time for such a study to be created to offer
a comprehensive historical perspective: of Polish as a mother tongue and as a se-
cond language.

In 1993, Jan Mazur published in German Geschichte der polnischen Sprache.
It is the only work of that type intended for foreign readers, and that fact influen-
ced its shape. It was written in an accessible manner, it contains many historical,
literary and cultural facts necessary as the background for the development of the
Polish language. Strictly linguistic details were offered in a clear and synthetic
manner, using graphic material, and they often came from previous publications
by other authors. In the publication, Jan Mazur often indicated the historical cir-
cumstances thanks to which the Crown of the Kingdom of Poland, and later the
Polish-Lithuanian Commonwealth, was a multilingual and multicultural state.
Obviously, he also mentioned the impacts of the Reformation and the Counter-
-Reformation on the development of Polish. Mazur also discussed the develop-
ment of education in the Middle Polish age, thanks to which authors published
grammar compendia and textbooks for teaching Polish as a foreign language. The
author considered the following three as the most important grammar compen-
dia of the Middle Polish age: Piotr Statorius-Stojenski’s Polonicae grammatices
institutio, Franciszek Mesgnien-Meninski’s Grammatica seu institutio polonicae
linguae, and Mikotaj Volckmar’s Compendium linguae polonicae (Mazur 1993,
pp- 267-268). All three were written by foreigners. The situation eventually chan-
ged in the Modern Polish age. The major grammar compendia of the period were
written by Poles and intended for Poles, mainly as school textbooks. In his study,
Jan Mazur also stressed the role of Polish in Central and Eastern Europe when he
wrote about the Polonisation of Russians, Ruthenians, and Lithuanians (Mazur
1993, p. 371), as well as the role of Poland as an intermediary between Western
and Eastern Europe (Mazur 1993, p. 272).

In the very popular Zarys dziejow jezyka polskiego of 1995, Bogdan Walczak
mentioned a dozen or so times foreigners who played major roles in the develop-
ment of the Polish language. In the part devoted to the Old Polish age, there was
only one mention of them, i.e. of the author of the first grammar compendium.
The discussion concerned the phenomenon of mazuration, which was described
by Statorius-Strojenski. Walczak did not mention the author’s name at that point,
but he stated that the grammar compendium “will be discussed later on” (Walczak
1995, p. 95).

During the Middle Polish age, one of the factors which influenced the de-
velopment of Polish, apart from the development of the Renaissance culture, the
heyday of literature in national languages, scientific and educational progress, and
the development of printing and gentry democracy, was the Reformation, and la-
ter the Counter-Reformation. “The development of the Polish language was very
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favourably influenced by the Reformation and the related religious rivalry and
polemic...” (Walczak 1995, p. 110). That was the case mainly because Protestants
introduced the national language into polemics with the Catholic Church and to
which the supporters of Catholicism responded. Both sides tried to reach major
social groups and to that end they had to use their national languages.

Dissenter (non-Catholic) school education played a major role in the develop-
ment of the knowledge of Polish and in teaching it as a foreign language because
in cities and towns with mixed German-Polish populations and (at some point
in history) in Kievan Rus’, Polish as a foreign language was taught. Dissenter
schools usually offered a high level of education (e.g. the secondary schools in
Rakow, Pinczow, and Leszno). The author mentioned an important role of schools
in the areas of mixed Polish-German populations (Pomerania and Silesia), where
in schools Polish as a foreign language was taught, something which did not exist
in ethnically Polish areas. In his study, he mentioned Torun, Gdansk, Wtoctaw and
“other towns.” As a result of the teaching of PFL many dictionaries, German-lan-
guage Polish grammar compendia phrasebooks and textbooks for teaching PFL
were published in Gdansk, Konigsberg, Wroctaw, Brzeg, and Olesnica (Walczak
1995, p. 115).

In Zarys... Walczak briefly mentioned Statorius-Stojenski, the author of the
first Polish grammar compendium entitled Polonicae grammatices institutio, yet
he omitted the detail that he was not Polish (Walczak 1995, p. 114). He discussed
the trilingualism of the population of the Grand Duchy of Lithuania and the south-
-eastern crown voivodships on page 143. In those areas, educated people used Po-
lish, Ruthenian and Latin. Many elements of the Polish language permeated into
Ruthenian as a result of the expansion of the Polish language eastwards and the
Polonisation of the higher social groups. The Ruthenian language of the Orthodox
religion was for many too detached from everyday colloquial language, and the
formal language of the Grand Duchy could not meet the needs resulting from ge-
neral development. Thus, new notions were referred to using Polish terms. “The
Polish language became the formal language of the state of the Grand Duchy in
the final years of the 17th century” (Walczak 1995, p. 150). In Ruthenian writings,
both secular and religious, Polish appeared even earlier. Walczak listed Ruthenian
writers who wrote in Polish: Lazarz Baranowicz, Janusz Galatowski, Barlaam
Jasinski, Stefan Jaworski, Leoncjusz Karpowicz, Zachariasz Kopystenski, Teofan
Prokopowicz, Melecjusz Smotrycki (Walczak 1995, p. 150). He also mentioned
Piotr Mohyl and Sylwester Kosow.

In a chapter devoted to grammar compendia and Old Polish dictionaries, he
mentioned, among others, Dictionarium trilinguae ad discendam linguam lati-
nam, polonicam et germanicam accomodatum by Mikotaj Volckmar (Gdansk
1596). He also wrote about minor dictionaries attached to grammar compendia
and Polish-German and German-Polish phrasebooks in Pomerania and Silesia
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(Walczak 1995, p. 165). When writing about Michat Abraham Trotz and Samuel
Bogumit Linde, mainly as the authors of major dictionaries, he also mentioned
their teaching careers in Leipzig.

He dated Polskie ksigzeczki — “Wietor print intended for Wroctaw school
pupils” to 1541 (Walczak 1995, p. 167).

Proper grammar textbooks appeared in the 16th century and their numbers grew in the
17th and the 18th centuries (by the mid-18th century around forty had been published).
All had a practical purpose and nature: they were used by foreigners, mainly Germans,
to learn Polish. Their authors were mainly Polonised foreigners (Walczak 1995, p. 167).

On the following page, he wrote about Statorius-Stojenski, praising the
“French scholar.” According to his words, M. Volckmar’s Compendium linguae
polonicae (Gdansk 1594) grammar compendium

opened the extensive list of grammar compendia and other textbooks (dictionaries,
phrasebooks, letter templates, etc.) intended for Pomeranian Germans learning Polish.
The need in that respect within the bilingual area was best indicated by the fact that by the
1770s (though mainly in the 17th century), nearly one hundred such textbooks had been
published! (Walczak 1995, p. 168).

Just as Volckmar’s work did in Pomerania, Klucz do polskiego i niemieckiego jezyka by
Jeremiasz Roter (Wroctaw 1616) opened the list of Polish grammar compendia in the
other bilingual area, Silesia. There, too, the market was very receptive, which was why
in terms of the numbers of various textbooks Silesia was not much inferior to Pomerania
(Walczak 1995, p. 168).

Further on, the author limited his discussion to referencing grammar com-
pendia “in the most exclusive meaning” and listed: Michal Kuschius’s Wegweis-
er zur polnischen Sprache — Przewodnik do jezyka polskiego (Wroctaw 1646),
Franciszek Mesgnien-Meninski’s Grammatica seu institutio polonicae linguae
(Gdansk 1649), which he evaluated as “an outstanding work, in many aspects
surpassing Statorius’s work”, Maciej Dobracki’s Goniec gramatyki polskiej seu
Curier der polnischen Sprachlehre (Olesnica 1668), Jan Karol Woyna’s, the first
Polish author of a Latin textbook of Polish grammar, Compendiosa linguae po-
lonicae institutio (Gdansk 1690), Barttomiej Kazimierz Malicki’s Tractus ad
compendiosam cognitonem linguae polonicae (Krakow 1699), Jan Ernest Miil-
lenheim’s Neuertorte polnische Grammatica (Brzeg 1717), Jerzy (original ref-
erence) Moneta’s Enchiridion Polonicum oder polnisches Handbuch (Gdansk
1720), Jerzy Schlag’s Neue griindliche und vollstaendige polnische Sprachleh-
re (Wroctaw 1734), Karol Fryderyk Miiller’s Polnische Grammatik (Krolewiec
1750), etc. (Walczak 1995, p. 169).

The first author to write a Polish grammar compendium in Polish for Poles
was Walenty Szylarski, who wrote Poczqtki nauki dla narodowej miodziezy, to
Jjest gramatyka jezyka polskiego in 1770 (Walczak 1995, p. 186). As stated by
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Walczak, “(...) Szylarski’s grammar compendium did not, however, become wide-
ly appreciated or popular, and soon it was obscured by Kopczynski’s textbook”
(1995, p. 232). And as he wrote earlier

Most difficult was the struggle for Polishness and the mother tongue in Silesia, Pome-
rania, Warmia and Masuria, areas which had long been bilingual, with a more or less
significant addition of old German settlements; lands which were treated by the Prussian
partitioner as German from time immemorial (Walczak 1995, p. 195).

Stanistaw Borawski wrote Wprowadzenie do historii jezyka polskiego. Za-
gadnienia historiozoficzne and devoted his work to discussing the history of the
use of Polish, i.e. to the communicative approach (p. 157, 169). It seems that for
Borawski, teaching aids for teaching PFL would have been “the primary sources”,
i.e. ones which constituted “records of old communications, which contained pat-
terns of linguistic behaviour and applications thereof considered as appropriate at
various levels of communicative communities” (Borawski 2000, p. 206). Those
included, e.g., memoirs, diaries, journals, participatory accounts, and similar doc-
uments (Borawski 2000, p. 207). Therefore, neither phrasebooks for foreigners
nor letter templates were considered as behavioural patterns. Which was unfortu-
nate. In Borawski’s work, devoted mainly to the methodology of history of lan-
guage and the modes of thinking about the historical process (cf. Introduction),
by definition there was no place for discussing information on the condition of the
language provided by old grammar compendia and textbooks for teaching PFL.

The above overview of the existing historical compendia of the Polish langu-
age indicates that since the 1880s, the approach to that history has been evolving.
That seems obvious if one considers the element of time. The interesting referen-
ces made by the researchers of the history of language to old publications intended
for foreigners who learnt PFL were not common for all the authors. That was
probably caused by their initial assumptions, and, possibly, by their unfamiliarity
with those sources, even more so as monographic studies devoted to the teaching
of Polish in cities and towns with mixed German-Polish populations began appe-
aring shortly before the Second World War (the first ones in 1938). Additionally,
the history of the Polish language was generally considered as the history of the
mother (national) tongue without considering the fact that for several centuries it
was the second language of a portion of the inhabitants of the Polish-Lithuanian
Commonwealth and its fiefdoms, as well as for certain groups of the inhabitants
of neighbouring states. An analysis of the indicated monographs of the history
of Polish indicates that sources intended primarily for foreigners were used by
Zenon Klemensiewicz who knew and used the works of at least twenty authors.
The second researcher was Bogdan Walczak whose Zarys dziejow... also, tho-
ugh to a smaller extent due to the smaller size of his work, included informa-
tion on teaching PFL to foreigners, and on the textbooks and grammar compen-
dia intended for foreigners. Among the analysed old studies, only the authors of
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two, Jozef Kazimierz Plebanski and Jan t.o$, provided more precise (in particu-
lar, the former) information or only references in a supplementary bibliography
(the latter) to grammar compendia which had been used for teaching PFL.

It should also be mentioned that all of the indicated authors omitted 19th-
century grammar compendia and other publications (textbooks, text selections,
etc.) intended for foreigners. That was presumably due to the fact that within that
period (i.e. the 19th c.), there already existed many good or very good grammar
compendia written by Poles which approached Polish as the mother tongue. Since
those written earlier by foreigners were usually omitted, they should be conside-
red when writing the history of the teaching of PFL. Even more so as the number
of nationalities of the people who learnt Polish in the 19th century grew conside-
rably when compared to the Middle Polish age.

In the later period, the researchers of more specific notions and not the general
landscape of the history of Polish used the 19th-century grammar compendia for
foreigners as the sources of their study material. Thus, grammar compendia writ-
ten for foreigners were identified as a separate type of grammar compendia by
Anna Czelakowska (2010, p. 19). It is not surprising that in a work devoted to
the 19th-century grammar compendia Mirostaw Skarzynski (2001) also referen-
ced grammar compendia written for foreigners (by F. Marcinski, T. Kurhanowicz,
F. G. Kampmann, K. C. Mrongowiusz, R. Rykaczewski, J. Poplinski, M. Sucho-
rowski, and T. Szumski). When writing about the Polish literary language of the
18th century, Irena Bajerowa (1964) included among the sources publications
intended for foreigners: grammar compendia by J. K. Woyna, B. K. Malicki,
J. E. Miillemheim, J. Moneta, G. Schlag, S. Dabrowski, 1. Trabczynski,
I. C. Krumpholz, K. C. Mrongowiusz, A. Adamowicz, and T. Szumski. Then,
Wanda Decyk-Zigba wrote that “in the 19th century, school and popular grammar
compendia were prevalent (...) a small group of those constituted Polish gram-
mar compendia for foreigners.” She mentioned S. Bandtkie’s Polnische Gramma-
tik fiir Deutsche... (Wroctaw 1808), and Tomasz Kurhanowicz’s Przewodnik do
praktycznej nauki jezyka polskiego dla Rosjan (Warszawa 1865), and indicated
the rarely mentioned culture-forming function of grammar compendia:

written for persons who do know (who learn) Polish, they constituted a bridge (a carrier
of values) between the Polish culture and the West European culture, they responded to
specific social needs, such as the need to talk and write in Polish by Germans, Italians and
the French.” (Decyk-Zigba 2014)

The nationalities listed by Decyk-Zieba should be supplemented with Czechs,
Lithuanians, Jews, and Russians and thus one should talk about a bridge between
the Polish and European cultures. Those examples of various studies indicate that
the researchers of the grammatical history of the Polish language intentionally
relied on grammar compendia written for, and sometimes by, foreigners. In some
cases that seemed obvious as there were no other Polish grammar compendia
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at that time, while the authors of textbook historical grammar compendia (Kle-
mensiewicz, Lehr-Sptawinski, Ubranczyk 1965; Rospond 1973) did not refer to
former teaching aids for the teaching of PFL. They did not use them as sources or
witnesses to linguistic phenomena observed by their authors during their careers.
That, however, was a question of choice.

3. WHAT SHOULD THE HISTORY OF POLISH AS A FOREIGN
LANGUAGE LOOK LIKE?

The discussion of the history of PFL must, in principle, exceed the framework
of the history of Polish as a mother tongue, both internal and external. When tal-
king about a language as foreign, one should mention the methods and locations
of teaching it (organisation of the education system, teaching methods applied in
the period), which includes in the discussion the history of education and upbrin-
ging, both domestic and European. Another domain related to teaching foreign
languages has for many centuries been the economy: near and far trade, and the
everyday buying and selling of various goods in the local market. Such situations
were clearly reflected in some of the old Polish textbooks for foreigners. The
motivation related to trade (so also better income) was a major factor contributing
to the opening of schools with teachers of Polish.

The historical approach to Polish as a foreign language should be presented
in a broader context, i.e. in combination with culture and the conditions of com-
munity and political life. Thus understood, history is no longer a story of the de-
velopment of a linguistic system and the research emphasis shifts towards cultural
linguistics. Today, it is clear that a language cannot be taught as a foreign language
without reference to the broadly understood culture (including popular culture)
of the country where it is the dominant and official language®. It is important to
focus on the foreigners’ need to know the Polish language not only for economic
reasons, but also religious (acquisition of new followers, e.g. of Protestant faiths),
political (fulfilling various political functions in the fiefdoms of the Polish Repu-
blic), and cultural (the strength of a well-developed Slavic language which Polish
was in the period from the 16th c. to the second half of the 18th c.).

An important issue which should also be considered was the multilingualism
and multiculturalism of some of the extensive areas of the Polish-Lithuanian
Commonwealth, and the spreading of the Polish culture onto neighbouring lands,
as a result of which Polish, as the second or further language (not the mother ton-
gue), extended its territory of usage and increased the number of its users.

When discussing the later Modern Polish period, if one was to use Zenon
Klemensiewicz’s periodization, it would be necessary to indicate the language

? The matter was discussed by Anna Burzynska (2002) in reference to old teaching aids.
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policies of partitioners, who in different periods approached the teaching of Polish
as the mother tongue and as a foreign language differently. In the 20th century (af-
ter 1918), one should consider the language policy of Poland with a differentiation
based on the political system in place and the degree of political independence.
Also, for that period, one should also discuss the teaching of PFL outside Poland.

A history of PFL must possess an organising nature, it should be divided
into periods of the teaching, one should discuss it in territorial (where the Polish
language was learnt) and community (which social groups did that) terms, and
indicate the motivations for learning the language. That organisation would also
apply to a list of teaching aids used throughout the centuries and a more detailed
discussion of some of those (descriptions of selected textbooks, that is).

It would also be necessary to discuss the merits of the teachers of Polish
(mainly foreigners) as the promoters of the Polish language and as the authors
of textbooks, and, of course, as the teachers of the language.

The history of the teaching of PFL should encompass the entire documented
period, starting with the early-16th century, and through the following five centu-
ries it should reach contemporary times. Within that extensive period, it would be
necessary to describe and analyse the institutions engaged in the teaching of PFL,
persons who engaged in such activities (not always teachers), and students. One
should also reconstruct!' the teaching methods, analyse teaching aids (cf. above),
and indicate the changing motivations for learning the Polish language.

One should analyse the contents of selected textbooks (phrasebooks, dictio-
naries, grammar compendia, and letter templates) which offer extremely inter-
esting information on the everyday life in the towns of the bilingual borderlands
(Silesia, Prussia/Pomerania). Such information should be verified against histor-
ical studies to check whether the image of everyday life depicted in phrasebooks
matched the reality'!. One should also analyse selected textbooks to define their
internal relations, often quite extensive. That would indicate the routes of the
propagation of some teaching ideas, and the preferred models.

Using selected examples, one should discuss which vocabulary items were
part of specific lexical and semantic fields, and how many of those were intro-
duced to the old textbooks for PFL, and compare that with selected 20th and
21st-century textbooks. Thus, one could acquire information not only about the
lexical stock which foreigners learning PFL were supposed to acquire, but also
how it differed from our contemporary assumptions of teaching Polish as a foreign
language, and how they are similar'?.

10 Reconstruct as usually they were not written down (only some descriptions survived). The
surviving teaching materials could serve as the basis for the reconstruction.

' Existing studies indicate that that was the case. That was indicated in master’s theses written
under my supervision.

12T do not mean lexis related to objects, institutions and activities which no longer exist as
those are no longer present in texts younger by several centuries.
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All teaching aids for teaching PFL are proof of intercultural and interlin-
guistic contacts, they show the openness of neighbouring nationalities, and the
strength of Polish. Some grammar compendia/textbooks were written both for
learners of Polish as a foreign language, and for Poles learning German. That was
the pragmatic approach of, e.g.: the uncredited Wokabularz (1539), and Klucz
do polskiego i niemieckiego jezyka... by Jeremiasz Roter (1616). Those are text-
books considered by German historians of the teaching of German as a foreign
language (Gliick 2002). Therefore, those works are treated as common, belonging
to both cultures and both systems of teaching a language as a foreign language,
elements linking the histories of the neighbouring languages: Polish and German.

The history of the teaching of PFL should indicate the strength of Polish
which impacted the users of neighbouring languages in such a way that they not
only learnt the Polish language, but also wrote works of literature in it or became
Polish teachers and the authors of various teaching aids. The expansion of the
Polish language was most emphatic in the second half of the 16th century and in
the 17th century. The high position of Polish was the reason why it was learnt by
the upper social classes of the Rus’ and Lithuania or Moscovite Rus’ (Lehr-Sptaw-
inski 1947; Walczak 2015). Germans living in Royal Prussia and the Duchy
of Prussia, Silesia and Livonia learnt Polish for different reasons. These groups of
learners, along with the Polish learners of German and Ruthenian languages, were
the reasons why the areas became multilingual, and the languages which remained
in contact with one another influenced each other, traces of which are still visible.
The cultural permeation and multilingualism were discussed or at least mentioned
in some of the works analysed in the first part of this article'?.

It would be necessary to discuss bilingual dictionaries or dictionaries of more
languages as the sources of knowledge on the lexical stock used in teaching Polish
as a foreign language.

One should consider the level of the language of the authors of selected teach-
ing aids (e.g., the issue of German, Czech or Ruthenian elements). Such stud-
ies have already been conducted to some extent (the language of M. Volckmar,
Gdansk-based grammar compendia, Ksigzeczki polskie. .., various Polish-foreign
language dictionaries).

The history of Polish as a second language should indicate the contributions
of foreigners in the description of the language, in the collection and definition of
vocabulary, and the documentation of its usage. Five centuries later, one should
give due consideration to the large group of foreigners who assumed the Polish
language and culture as their own, and who did much for their promotion. That
indicates the intertwining and mutual linguistic influences in Central and East-
ern Europe, and the major role which Polish played in the process. In such an
approach, one could not omit the history of Polish as a foreign language. It is the

13 In this context, it is worth mentioning the work by A. Ktoskowska (2005).
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fundamental stream without which Polish as a foreign language would not exist at
all. It is also a domain which has not been previously studied or discussed.

The history of the teaching of Polish to foreigners spans five centuries. It is
an extensive period, and it is high time to devote more attention to the notion and
finally write a monograph on it. In this article, I presented the concept of what
such a study should (could) look like. Now it is time to implement it.
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Anna Dgbrowska

NAUCZANIE POLSZCZYZNY JAKO JEZYKA OBCEGO
W HISTORII JEZYKA POLSKIEGO

Stowa kluczowe: historia jezyka polskiego jako ojczystego i jako obcego, glottodydaktyka,
wielojezycznos¢, wielokulturowosé

Streszczenie. Artykul przedstawia syntetycznie histori¢ jezyka polskiego jako obcego, do-
tychczas pomijang w opracowaniach historycznojezykowych. Autorka przeanalizowata wszyst-
kie istniejace opracowania ksigzkowe dotyczace historii jezyka polskiego, zwracajac uwage na
wzmianki 1 omowienia podrecznikow, stownikow oraz gramatyk jezyka polskiego przeznaczonych
dla cudzoziemcow. Podkresla, ze w dobie $redniopolskiej takie opracowania pisali nie Polacy, lecz
cudzoziemcy (Niemcy i Francuzi). W tekscie znalazly si¢ tez informacje dotyczace ekspansji jezyka
polskiego w XVII/XVIII wieku na ziemie wschodnie i pétnocne Rzeczpospolitej Obojga Naroddw,
takze poza jej granicami. Na koncu artykutu autorka przedstawia ogdlna ide¢ przysztej monografii
poswigconej historii nauczani jezyka polskiego jako obcego.
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Teachers of Polish as a foreign language devote much time and energy in the
educational process to conveying knowledge about Polish grammar, vocabulary,
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listening. They show how to correctly construct utterances and texts, and how to
avoid grammatical, spelling or lexical errors. That requires a considerable amount

* bmorcinek1@gmail.com, Uniwersytet Slaski, Szkota Jezyka i Kultury Polskiej, pl. Sejmu
Slaskiego 1, 40-032 Katowice.


http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.26.03
https://orcid.org/0000-0003-3843-9652

50 Barbara Morcinek-Abramczyk

of work, while developing in students correct linguistic habits is, in itself, a major
achievement for a teacher. In the multitude of exercises and problems raised in
class, teachers usually omit one major skill: non-verbal communication. If one
were to consider the matter from the point of view of Albert Mehrabian, it would
appear that we, teachers, teach how to convey a mere 7% of a message which
reaches us (Glazewska, Kusio 2012, p. 29). However, considering the fact that
Mehrabian’s study was rather limited (the majority of responses were triggered by
like—dislike questions and thus his calculations cannot be applied to other models),
it would be better to refer to work by Ray Birdwhistell who estimated that no more
than 30-35% of the meaning included in a conversations is conveyed using words
(Gtazewska, Kusio 2012, p. 29), while Edward T. Hall argued that “only 10% of
acts of interpersonal communication are consciously controlled by people, while
the remainder is unconscious and acquired by people through socialisation” (Gta-
zewska, Kusio 2012, p. 29). [Unless indicated otherwise, quotations in English
were translated from Polish]. From the point of view of the teaching of a foreign
language it seems important that “in the first 30 seconds of an interaction, between
6 and 8 conclusions about a person are formulated by interlocutors before the
person utters a single word; therefore, the first impressions formulated by people
based on their interpretation of the interlocutor’s body language may be decisive
about the further course of an interaction” (Gtazewska, Kusio 2012, p. 30).

1. ABSORPTION OF BODY LANGUAGE VS. THE PROCESS
OF TEACHING A FOREIGN LANGUAGE

However one considers the calculations of the researchers based on the re-
sults discussed above, a major problem is clear: in the teaching of Polish as a fo-
reign language we omit a major portion of communication, assuming that stu-
dents can naturally decode our message and correctly interpret it, and that their
own body language complies with our own. While that may, to some extent, be
true in relations with representatives of European cultures or cultures close to our
model of behaviour, it cannot be expected in the case of contacts with distant and
obscure cultures, or with cultures known (even if only based on stereotypes) for
their isolationism. The expectation that students originating from those are going
to absorb the correct forms of non-verbal communication during the process of
linguistic education is false. Many researchers have indicated that body langu-
age is absorbed by a participant in the culture in which she/he grows up even
faster than the verbal code, while the development of habits for decoding body
language in a specific manner often leads to communication misunderstandings
at various levels. Those may be minor, only slightly distorting communication,
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but they may also lead to a total lack of communication between the participants.
At this point it is worth referring to an experiment conducted as early as 1931 in
the Soviet Union. The subjects were asked to try avoiding any gesturing while
talking. The result was surprising and none of the persons participating in the
experiment managed to reach the intended objective as it turned out that the bloc-
king of gesticulation caused major distortions in the construction of utterances
(Orzechowski 2007, p. 62). This example clearly indicates that it is not possible
to separate the verbal and the extra-verbal codes; on the contrary, it is necessary
to strive to unify both codes within the language we use so that both communica-
tion channels are compatible and do not interfere with each other. Thus, it would
be difficult to agree with the position of Robert Andrzej Dul, who argued that:

We can generally assume that the whole of humanity has a common rather extensive
array of motions, expressions and gestures (ever extending thanks to the development of
mass communication), which does not yet protect us against misunderstandings caused
by failure to understand or correctly read someone’s behaviour or motions. In the case
of intercultural communication, the gestures being used should possess a distinct shape,
they should be poignantly presented, clear in their expression, and difficult to mistake
with other gestures. (Dul 1995, p. 64).

That seems an excessive simplification and overestimation of the importance
of mass communication, which, despite its strong impact on the universalisation
of behaviour, does not possess such a reach nor such an ability to standardise
models. It would be also difficult to talk about intercultural gestures which sho-
uld possess a distinct shape, and which should be poignantly presented, as such
a statement entails an assumption that there exists a stock of gestures which are
always obvious in interpretation and known to all participants of a communicative
situation. That is not the case, while any attempt at distinctly performing a gesture
may rather appear to all teachers as the behaviour of who someone tries to explain
something to a foreigner, not by clarifying it or simplifying the structures they use,
but by repeating the same words only louder.

A teacher working with a group of foreigners from various cultures is not able
to learn the extra-verbal codes of all students. That is simply impossible, due to
the multitude of cultural and gestural differences in individual cultures for a start.
How can the problem be solved then? It seems that what is most important is the
awareness that such discrepancies do exist and that in the teaching process one
has to pay attention to them. However, since it is unclear where the differences
between Polish and other cultures lie, it would be beneficial to use other methods.
A good solution seems to be to begin with Polish culture while bearing in mind
the areas where differences may exist, and to indicate specific behaviour or habits
of Poles which will provoke students to indicate differences between their cultures
and the Polish culture, and thus to help them realise the disparities between their
extra-verbal codes.
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2. THE NECESSITY OF COMPATIBILITY BETWEEN LANGUAGE
AND BODY LANGUAGE

The lack of compatibility between language and body language appears at
various levels. To indicate them I suggest considering both the disturbances in
teaching of specific types of expression, e.g. labels and illustrators, and to con-
sider student behaviour in terms of proxemics, kinesics, olfactics, etc., to under-
stand their cultural dissimilarity. Correct communication occurs only when the
verbal and extra-verbal codes complement each other forming an impression of
coherence. Krystyna Jarzabek has argued for the co-existence of unintentional ge-
sticulatory-expressive motions performed by persons engaged in a conversation,
and purposeful and intentional motions, the meaning of which is known to senders
and recipients because they operate a common convention, which every person le-
arns from their childhood by imitating other members of the community in which
they live (Jarzabek 2002, p. 5). Dale G. Leathers posited that:

there are so many intercultural differences in non-verbal communication that it is im-
possible to offer any comprehensive description of them. Suffice to say that each culture
has its own separate system of communication. Children acquire it before they acquire
verbal skills and they use it as their basic means of communication. As they grow up,
their non-verbal behaviour becomes so ingrained in their minds that they engage in it
rather unwittingly” (Leathers 2007, p. 391). Considering those conditions, one should
agree with Aneta Zatazinska’s conclusion that “a successful communication is co-created
by words and content conveyed extra-verbally. They do not function as separate codes,
but they rather co-create a message and complement each other (Zatazinska 2001, p. 13).

3. RELATIONS BETWEEN EXTRA-VERBAL
AND VERBAL BEHAVIOURS

When considering the relations between extra-verbal and verbal behaviours,
one conclusion which immediately comes to mind is that it is impossible to separate
those forms of communication. Paul Ekman (Ekman 1965, pp. 440—441) indicat-
ed the possible relations between them. Their analysis is a good starting point for
a discussion of lapses or errors in teaching extra-verbal communication within the
teaching of a language as a foreign because it enables one to realise the basic mecha-
nisms which govern that dual-channel system of communication. Thus, there might
occur a repetition between the extra-verbal and verbal communications, which ex-
ists when a verbal signal becomes amplified by a gesture, e.g., when we motion
towards something while talking about it. In the case of combination of both forms
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of communication, there might also occur contradictions, as in a situation when,
while conveying a positive piece of information, one shakes one’s head. There may
also occur a supplementation when an extra-verbal communication supplements or
expands the verbal one — such a situation occurs when, e.g., a person says that their
tooth aches and at the same time they place their hand at the location from which
the pain radiates, and usually further amplifies the message with a pained facial ex-
pression. Substitution occurs when a non-verbal message exists instead of a verbal
one, e.g., when after passing an exam a student exits the room and gives a thumbs
up to his colleagues. Accentuation also plays a major role in co-creating a message.
It occurs when some elements of an expression are amplified by specific movements
— that can be, e.g., motioning to a specific place on a board while talking about it.
And, finally, the last element indicated by Ekman: the regulating function. It covers
the coordination of one’s own behaviour (when one counts something and amplifies
the effect by counting on the fingers), and the coordination with the behaviour of
others (when listening to someone’s else’s speech one nods one’s head in agreement
or maintains eye contact, which, at the same time, offers feedback to the speaker).
How do elements which regulate both codes apply to the situation common
in teaching Polish as a foreign language? To indicate the possible problems,
I shall refer to the specific example of a linguistically homogeneous group in
the teaching of which I have the largest experience: the Japanese. It would be
a cliché to mention the cultural remoteness between our countries. Therefore,
I shall immediately transition to specific solutions and potentially difficult situa-
tions which are noteworthy when considering the fact that we transfer non-ver-
bal behaviour from our own language to the language which we teach. In the
case of repetitions, I do not identify any major dissonance which might cause
problems in receiving messages by Poles. When agreeing to something students
additionally nodded their heads, when giving directions they motioned towards
the place they were referring to, etc. Contradictions emerged when they argued
that something was interesting while trying to mask their drowsiness or yawning
(sometimes they did not even attempt to conceal the latter). That was where the
impact of the Japanese culture was major, as in Japanese it is not polite to ex-
press negation directly, so it can only be read from extra-verbal signals. Supple-
mentation occurred when students said where a group member was, and emphat-
ically looked towards the side from which she/he was supposed to come. The
most interesting and, as it turned out, the most problematic, was the situation
of replacement. I can distinctly remember two situations when, due to the lack of
a verbal message, I was not able to decode the message which seemed obvious
to my interlocutor. That happened when I stood with my manager, a Japanese,
on a riverbank and the professor instead of shouting over the hum of the river
motioned towards me, a gesture which in Japanese body language means: “come
here”. I was not able to decode it correctly since its performance differed from
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the variants [ was familiar with (the Japanese gesture is a one-handed gesture,
but the fingers are directed downwards which seems as if sweeping something
towards oneself, but if performed quickly, it may be misleading as quick pro-
gressing motions may appear to an observer, if she/he can infer the meaning
even slightly, that they are supposed to move away, not closer [vide Photo 1]).
The other situation occurred when while organising something before a youth
festival, a student who was standing far away made a gesture which in Japan
means money because, as it later turned out, he had to go into the classroom
where he had left his bag, but I interpreted it as the “OK” gesture and I was very
surprised when the student left for the main building instead of coming towards
me (we were supposed to go to a shop for the missing products together) [vide
Photo 2].

R E |
Photo 1 [author: Barbara Morcinek-Abramczyk] Photo 2 [author: Barbara Morcinek-Abramczyk]

Similar misunderstandings may occur when applying the regulating function
(especially when enumerating elements). When a Pole adds something up using
their fingers during a presentation (firstly, secondly...), they begin with the thumb,
continue with the index finger, etc. In the same situation, a Chinese begins with
the index finger and continues through the middle and the ring finger, while a Ja-
panese bends the thumb towards the inside of their palm, then the index finger and
so on. It would seem that a teacher who knows the system of counting on fingers
in Japanese would have an easier time in contact with the representatives of other
Asian countries, but once again it is necessary to refer to a remark by Tokimasa
Sekiguchi that there is no such thing as Asia (Sekiguchi 2008, pp. 48-75): it is
enough to compare the modes of counting used in Japan and in China to see that
the knowledge about one Asian country cannot be transferred to other countries
in the region. It is enough to compare the Polish, Japanese and Chinese systems
of counting on fingers to see clearly how divergent they are. It turns out there is
no one number which is represented in the same way in all three languages. The
biggest similarity exists in the case of the number 10, though only in Polish and
Japanese as Chinese number 10 differs greatly from the pattern.
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number/
country Poland (cont.) Japan (cont.) China (cont.)
(cont.)

10.

Photo 3 — systems of counting on fingers in Polish, Japanese and Chinese
[author: Barbara Morcinek-Abramczyk]

Actually, there is no need to compare different languages; it is enough to
analyse the representation of the numbers 3 and 10 in Chinese to see their variant
instances which do not increase clarity of communication: the number 3 can be
presented in two ways [Photos 4a and 4b] while the number 10 in a total of three
ways [Photos 5a, 5b and 5c].

Photo 4a and 4b — the number 3 in Chinese Photo 1 [author: Barbara Morcinek-Abramczyk]
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Photo 5a, 5b and 5c¢ — the number 10 in Chinese Photo 1 [author: Barbara Morcinek-Abramczyk]

When a teacher realises the fact that such communication misunderstandings
may occur while teaching a foreign language, they will be more careful and if
only they identify discrepancies between their students’ verbal and extra-verbal
codes, they will indicate those and strive to ensure the transparent association of
both codes in the communication directed towards students, and to focus on the
gestures specific to Polish body language.

4. DIFFERENCES IN TERMS OF PROXEMICS

When considering possible errors in communication one should analyse
the individual domains of non-verbal communication, as it is within them that
the differences between individual cultures become clear. Thus, proxemics de-
fines the usage of space and territory in interpersonal contacts. Edward T. Hall,
the originator of the term, thus defined its scope: proxemics is “the study of how
man in an unwitting manner constructs (organises) micro space — the distance
between people in everyday activities, the organisation of space in their homes
and buildings, and, eventually, in their cities” (Hall 1963, p. 1003). When con-
sidering the differences between the Polish and Japanese cultures, very quic-
kly one will notice significance discrepancies as space in the two cultures has
completely different functions. In the Polish culture it is rather a backdrop for
everything else, while in the Japanese culture it is a significant element which
carries meaning. Compare even the sizes of flats (most Polish flats are larger
than Japanese ones), interior design — e.g., the Japanese fondness for minimalist
aesthetics, the distribution of pieces of furniture in a room, the manner of sitting
(the Japanese sitting on the floor covered with tatami mats and the Polish sitting
on chairs around a table), and decorations (the amount of trinkets in Poland
versus the centre-piece calligraphic signs in Japan). It is also worth noticing the
organisation of cities, particularly easy to notice in Tokyo which generally lacks
any street names, and where addresses are defined in a very peculiar manner,
i.e. starting with the name of the borough, then the quarter and finally the house,
and only then the specific flat. To complete the analysis of proxemics, it is also
important to consider the communication distances defined by E. T. Hall. Those
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are: the intimate distance (from touching to 45 cm), personal distance (from
45 cm to 1.2 m), social distance (from 1.2 m to 3.6 m), and public distance (over
3.6 m). Differences in that respect are most visible in terms of the intimate and
personal distances. Polish culture being a much more tactile culture than Japa-
nese culture fits the definition presented above. In the case of Japanese culture,
the representatives of which avoid touching. especially in public areas (couples
holding hands or kissing in public are still a rare sight), the distance would have
to be expanded considerably, but one cannot forget about such extreme touch-
-related experiences as riding Japanese public transport (the metro particularly),
where it would be difficult to talk about any kind of distance when it is difficult
to move at all. To cope with that highly inconvenient situation, the Japanese
have developed a habit of not noticing their fellow passengers and thus isolating
themselves from others to, seemingly, retain their proxemic independence. Mark
Knapp and Judith Hall noted that: “when the setting forces us into close quarters
with other people not well known to us, such as elevators or crowded buses, we
try to increase distance psychologically to reduce threatening feelings of inti-
macy. We can do this through less eye contact, body tenseness and immobility,
cold silence, nervous laughter, jokes about the intimacy, and public conversation
directed at all present” (Knapp, Hall 1997, p. 161) [English version: Knapp
M. L., Hall J. A., Horgan T. G., Nonverbal Communication in Human Interac-
tion, 2014, Boston, p. 97]. Japanese carriages intended for women only are an
extreme form of avoiding inconvenience caused by forced physical closeness.
Due to the not always gallant behaviour of some men in those crowded pla-
ces, in Tokyo there operate in morning and evening rush hours special carriages
(their characteristic pink markings are easily noticeable in every station), from
which men are banned, which improves the psychological comfort of travel for
women, who no longer have to worry that their privacy might be violated when
they travel to work or back home.

How does that translate into the situation in class and the possible communi-
cation interference? One can identify two main aspects of the problem: Japanese
students may find it difficult to become accustomed to the Polish system of ad-
dressing, finding their way around cities, but also to the organisation of interiors,
so different from what they are used to (though it may not be such a major problem
as they often visit interiors designed in the Western fashion, e.g., restaurants); they
may also have a problem with Polish friendliness, shaking hands when greeting
people, hugging, and patting on the back, which infringes their intimate and priva-
te spaces. Therefore, it is also worth making sure during classes that one respects
the norms and feelings of one’s students, but also that one helps them realise the
fact that our culture is different from theirs in this respect, which often helps them
open up to cultural otherness and results in many of them absorbing not only
the language, but also the proxemic behaviour of Poles (it would be difficult at
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this point not to mention work with students from Arab countries for whom the
proxemic behaviour of Poles may seem to be cold and to create distance when
compared to their much more touch-based cultures, in which proxemic distance is
reduced considerably).

5. DIFFERENCES IN TERMS OF KINESICS

Another major area for the teaching of a foreign language is kinesics, i.e. the
science of body movements, gestures, and facial expressions, which form a si-
gnificant element of communication. Ray L. Birdwhistell indicated in his studies
of the Kutenai peoples the difference in their behaviour when they communica-
ted in their own language and in English. His observations showed that as they
acquired the new language, they also acquired the non-verbal behaviour related
to it (Gtazewska, Kusio 2012, p. 41). From the point of view of the teaching of
Polish as a foreign language (and surely of any foreign language teacher), such
a process would be ideal: a language learner acquiring a language together with
the set of gestures and behaviour typical for it. In theory, that seems simple eno-
ugh, yet practice shows it is not that obvious. The first obstacle is that in one’s
mother tongue a person acquires the body language unwittingly from the ear-
liest childhood (in some elements one becomes proficient even before one begins
to speak) — through observation of the closest environment. That simultaneous
acquisition of the verbal and extra-verbal codes is so deeply rooted in the mind
of a language user that very often there exist clear instances of interference of the
extra-verbal code, the one which is less conscious and more ingrained in one’s
subconscious, onto new languages which the person tries to learn. That may lead
to strong distortions of a message which is why the role of the teacher is so im-
portant, as it is she/he who notices those discrepancies in time and corrects them,
indicating gesture behaviour matching the Polish language in order for a student’s
non-verbal message to be in line with her/his verbal one. One must remember
that an interlocutor of the student we are teaching, when faced with an instance of
a distorted message, will most probably subconsciously lean towards extra-verbal
communication, and if the interlocutor is unable to decode it, communication will
fail. It would be a good idea if students learnt, and teachers remembered, that the
harmony between both types of communication is important not only in order to
achieve communicational success, but also because it impacts on one’s credibility
(Leathers 2007, p. 41) in the eyes of the recipient. As Krystyna Jarzabek noted:
“non-compliance between the meaning of an utterance and the accompanying ge-
stures and facial expressions decreases the credibility of the utterance™ (Jarzabek
2002, p. 6).
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Research shows that the combination of expressions and gesticulation,
properly amplifying and supplementing verbal communication, helps the sender
of a message achieve full credibility, while their message is properly read at all le-
vels. It is worth remembering at this point that the extra-verbal code is not univer-
sal. It is typical for a given culture, and, according to Edward T. Hall, determined
culturally, meaning it must be read exclusively based on a specific culture (Hall
2001, p. 80), and, therefore, as the distance between cultures grows, the probabi-
lity of a correct reading of signs decreases.

6. DIFFERENCES IN TERMS OF CHRONEMICS AND HAPTICS

Chronemics and haptics are two other domains where cultural differences
may arise between learners of Polish and its native users. Chronemics is a disci-
pline focusing on the use of time by the representatives of individual cultures, the
ways in which they classify, define, and perceive it, and may offer a teacher of
Polish as a foreign language explanation of some instances of students’ behaviour,
and help students better understand the very restrictive observance of its norms.
Of course, that applies to the observance of norms as perceived by Western pe-
ople, i.e. precise submission to the rules of punctuality and making sure specific
tasks are performed “on time”. The knowledge may also enable teachers to better
understand the attitudes of students from southern or Arab countries. There is
a preconception that a student who comes late for class or treats the necessity to
keep time frames lightly thus displays a lack of respect; allow me to reiterate: that
is true only from the Western point of view. In reality, that is not the case, as tho-
se persons simply transfer their chronemic habits onto our culture and the major
discrepancies in approach to time cause conflicts. Once again the role of a Polish
teacher is significant, as she/he has to become a bridge sometimes between many
cultures and establish with students at the start clear rules applicable to all (how
many minutes is considered as being late? how long does a whole group wait for
someone if they are supposed to go somewhere together?) to avoid misunderstan-
dings, but also to indicate the rules which exist in Polish homes and institutions,
so that a student finds her/his way around in them and avoids making gaffes (that
would most certainly be the classification of tardiness of an hour or more, which
is absolutely normal in Latin American countries, but in Poland would be consi-
dered in very negative terms, especially if it was an invitation for dinner and the
hosts waited over an hour for their guests as the meal was getting cold). Similar
problems may be caused by an incorrect interpretation of the haptic aspect, i.e.
the touch-based relations during communication. Polish body language in terms
of the frequency and intensity of touch falls somewhere in the middle of an axis
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where at one extreme there are cultures as reserved as the Japanese or the Scan-
dinavian cultures, and at the other cultures very much focussed on touching, e.g.,
the Arab or South American cultures. For a learner of Polish, that means that if
she/he is a representative of the Japanese culture, she/he will have to become
accustomed to shaking hands when greeting people or to friendly hugs with the-
ir colleagues and not to see in that any intention to violate her/his privacy, and
to understand that maintaining her/his distance will not always be considered as
a mark of respect, rather an attempt at keeping away or elevating herself/himself.
Then, if a student comes from an Arab country, she/he should realise that, e.g., the
image of two men hugging tightly or holding hands while walking down the street
(Cohen 2010, pp. 231-232) does not evoke in Poland associations of friendship,
but rather of a homosexual relationship, which is worth highlighting to students so
they try paying attention to their behaviour in public places and are not surprised
when their behaviour is read according to Polish norms. Bearing that in mind,
a teacher may once again facilitate her/his students’ immersion into the Polish cul-
ture by helping them avoid the discrepancies between the verbal and extra-verbal
messages, and showing them how to properly use touch and what its appropriate
intensity should be.

7. DIFFERENCES IN TERMS OF OCULESICS AND OLFACTICS

Oculesics and olfactics are two significant domains of communication. The
former consists of the construction, creation and interpretation of eye contact in
communication, while the latter applies to the scent-based relations which exist
between people. It would seem that both domains are quite distant from traditio-
nally understood body language, which is mainly associated with expressions and
gesticulation. However, if one considers the fact that many students come from
distant cultures, this aspect also requires attention. Eye contact plays an important
role. When considering once again the example of Japanese students, it is easy
to notice their divergence in terms of oculesics. It is often the case that a stu-
dent instead of looking a teacher straight into her/his eyes (which we expect sub-
consciously, capitalising on the pattern we know from our own culture), the stu-
dent’s sight lingers somewhere around our neck or to the side of it (Cohen 2010,
pp- 233-235). A Pole not used to such behaviour would consider that a lack of
the required attention, disregarding that which the Pole says, or the situation may
cause the Pole to doubt whether her/his interlocutor has understood what she/he
said. In fact, in the Japanese system of politeness, that is the behaviour which is
considered appropriate and suitable in the situation. A similar problem applies to
Japanese students nodding off in class (Tomanski 2001, pp. 243-243). That barrier
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is particularly difficult for a teacher who arrives in Japan from Poland, as students’
active participation in class in Poland is indicated by the students’ eyesight being
directed at the teacher, often amplified by nodding one’s head in agreement or
other marks of receiving a message. When standing in front of a group where
a few students have their eyes closed, a few others have absent facial expressions
and the rest coyly establish eye contact, a teacher can doubt her/his own teaching
skills and the allure of the classes they are delivering. However, when the teacher
realises that such behaviour results from the culture of a specific country, she/he
will understand that the group’s behaviour is not intended against her/him. No-
netheless, the teacher somehow has to cope with such a situation as it is nothing
new for Japanese teachers, but it may seem even rude to teachers in Poland. The-
refore, if the teacher ignores the students’ sleeping in class, she/he thus harms
those of them who consider Polish as part of their future, as that type of behaviour
is not going to be received well during classes at a university or in other official
situations. That constitutes a task for the Polish teacher who should indicate the
places of divergent behaviour to her/his students, thus ensuring their body langu-
age is received favourably and the underlying message is understood well.

It is a good idea to supplement those observations with a few remarks on
scent. Olfactics seems to be the least discussed of all the domains of extra-verbal
communication. It is understandable considering the fact that scent as something
volatile and passing seems to have little to do with communication. Then again,
that is odd since scent is one of the first memories people store in their minds
(regardless of their cultures). Every child differentiates from the very beginning
the scent of their mother, they learn easily that there are pleasant and unpleasant
scents to later become ever more efficient in finding their way around the signi-
ficance of and symbols behind scents. It would seem, however, that scent has no
place as regards the teaching of a foreign language, yet that is not completely true.
Just consider once more the example of the Japanese and the culture of their co-
untry to quickly see, or rather smell, the differences. On Japanese public transport
one does not actually have to worry about the smell of one’s fellow passengers,
as the whole nation is well-known for their particular focus on personal hygiene
(not only their own, but, e.g., in public toilets). When riding one of the last eve-
ning trains it is possible to smell the scent of partly digested sake (many people
are at that time returning home from dinners with their colleagues, which are tra-
ditionally accompanied by much alcohol), yet one does not have to worry about
what they may face at any time of the day on Polish public transport: the scent
of sweaty unwashed clothes combined with the scent of not sufficiently cleaned
bodies. There is no need for explaining how such scents are received by the Japa-
nese accustomed to impeccable cleanliness. Although those elements are difficult
to include in the process of teaching, it is important to be aware of how much the
representatives of different cultures may differ in this domain.
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8. DIFFERENCES IN TERMS OF PARALANGUAGE

Finally, it is worth considering the last component of non-verbal communi-
cation, that is the so-called paralanguage, i.e. the study of non-verbal elements
of voice which include: “vocal qualities, e.g.: intensity, pitch, reach and sound
distinctness; vocal characteristics, such as laughter and weeping; sounds separa-
ting words, e.g., “uh”, “um”, hisses, sighs, etc.” (Glazewska, Kusio 2012, p. 69).

Those elements of communication are very easily observable while working
with foreigners. They seem particularly distinct in the case of the Japanese. Pitch
is the easiest to grasp. Europeans who grew up on Akira Kurosawa’s films have
in their heads a certain model of a male voice, i.e. low, assertive, interrupted,
almost domineering. Today, the samurai-derived models seem grossly exagge-
rated, though one can still easily notice the division in terms of timbre between
men and women. A male voice is by default lower, and the more official a situ-
ation is, the more attention is paid to that, while women’s voices seem, to the
European ear, excessively high, shrill, and unduly sweet. It was a shock to me
when I first noticed that aspect of communication. I was travelling with my friend,
a Pole who for over 30 years had been living in Japan and was fluent in Japanese.
We were talking in Polish and, obviously, we both spoke in our regular pitches
(we both have more of an alto voice), when my friend’s husband called. Imagine
my surprise (at that time I had not lived in Japan long, so I had not yet had a chan-
ce to observe that) when suddenly I heard my friend speaking in a completely
different voice raised by a few tones. I was very much surprised by that, and
wherever | had the chance I tried to notice the vocal behaviour of women. After
some time, | had a considerable set of observations. I did notice that women spoke
much higher, yet I also noticed that the pitch of their voices differed depending
on the situation: the more official a situation was and the more men were within
the range of their voices, the higher their voices were, while when women were
in their own company at dinner or during shopping, they lowered their pitches, as
if they no longer had to play the part of the sweet little defenceless damsel. My
female students also displayed similar inclinations, though when they were imita-
ting the sounds of Polish they did try to reproduce them with the melody it entails;
those who came back from yearlong scholarships in Poland had almost comple-
tely acquired the melody of Polish and they very rarely displayed any instances of
interference in terms of pitch.

Only after gathering all the aspects analysed above is it possible to have
a roughly holistic view of the non-verbal behaviour of students making the effort
to learn Polish. The reception of a message formulated by a student can be, as it
turns out, distorted not only by lexical or grammatical shortcomings, but also by
students’ unfamiliarity with the Polish extra-verbal code. That is where the role
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of the teacher is invaluable, as she/he has to anticipate the still neglected part of
the teaching process and help students integrate verbal and extra-verbal skills as
much as possible.
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KOMUNIKACJA NIEWERBALNA W NAUCZANIU JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO NA PRZYKLADZIE GRUPAZJATYCKICH
~TRUDNOSCI, WYZWANIA, ROZWIAZANIA

Stowa kluczowe: komunikacja niewerbalna, komunikacja werbalna, mowa ciata, gesty, btad
glottodydaktyczny, gesty japonskie

Streszczenie. W nauczaniu jezyka polskiego jako obcego mozna zauwazy¢ znaczng luke.
Luka ta obejmuje nauczanie komunikacji pozawerbalnej. Wydawac by si¢ mogto, ze przyswojenie
kodu pozawerbalnego polszczyzny nastapi u studenta synchronicznie z rozwijaniem sprawnosci
jezykowej, ale okazuje si¢, ze interferencja pomi¢dzy kodem niewerbalnym wyniesionym z kraju
ojczystego 1 kodem typowym dla kraju jezyka docelowego jest na tyle duza, ze powoduje zaktoce-
nia w komunikacji. Na tym polu rownie czgsto pojawiaja si¢ btedy glottodydaktyczne wynikajace
z braku $wiadomosci, Ze ten aspekt porozumiewania si¢ powinien by¢ tez nauczany w trakcie zajec
dydaktycznych. Artykut ten ma zatem na celu wskazanie miejsc, na ktore nalezy zwroci¢ szczegodlng
uwage w procesie nauczania, by w miar¢ mozliwos$ci ograniczy¢ problemy komunikacyjne studen-
tow z roznych kultur.
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SPOSOBY INICJOWANIA I PODTRZYMY WANIA
KONTAKTU ZE STUDENTAMI NA LEKCJI
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Stowa kluczowe: komunikacja na lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO), komunikacja
edukacyjna, dyskurs lekcyjny, lekcja JPJO, nauczanie JPJO, inicjowanie kontaktu ze studentem,
podtrzymywanie kontaktu na lekcji

Streszczenie. Celem artykulu jest przedstawienie rejestru zachowan werbalnych (ustnych)
lektorow, ktore zostaly ukierunkowane na zainicjowanie kontaktu ze studentami, podtrzymanie
uwagi oraz aktywizowanie uczestnikow zaje¢ w przestrzeni zinstytucjonalizowanej. Badano row-
niez wpltyw tego rodzaju wypowiedzi lektorskich na sposob i jako$¢ nauczania w zrdznicowanej
etnicznie grupie. Analiza materialu badawczego, obejmujacego dwanascie 90-minutowych nagran
(wraz z transkrypcjami) lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO) przeprowadzonych w Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Lodzkiego, pozwolita na opracowanie rejestru
typowych, najczestszych sytuacji komunikacyjnych, w ktorych dochodzito do interakcji lektora
ze studentami, jak réwniez na dostrzezenie i usystematyzowanie powtarzajacych si¢ elementow
wspolnych tworzacych schematy komunikacyjne. Zaprezentowane badania majg charakter jezy-
koznawczo-glottodydaktyczny, stanowia jednoczesnie niewielka czg§¢ rozwazan nad komunikacjg
edukacyjng w klasie jezykowej, ktore zostaly zainicjowane w 2010 roku na potrzeby rozprawy
doktorskiej.

Wiasciwa, odpowiednio dostosowana do kontekstu oraz umiejetnie prowadzo-
na komunikacja werbalna lektora na lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO)
wydaje si¢ sprawg niezwykle wazng, majacg bezposredni i nieoceniony wplyw na
przebieg procesu nauczania, jego jako$¢, ptynnos¢, a takze na stworzenie sprzyja-
jacych warunkdéw nie tylko do uczenia sig, ale i swobodnej wypowiedzi studentow
czy nieskrgpowanego wyrazania przez nich wlasnych pogladow. Niejednokrotnie
to lektor wykonuje w rozmowie pierwszy krok, rozumiany nie tylko w sposéb
metaforyczny, ale takze, odwotujac si¢ do U. Zydek-Bednarczuk, jako najmniejsza
jednostka tekstu. Oznacza on zabranie glosu i wypowiedzenie kwestii przez part-

“kamila.kubacka@umed.lodz.pl, Uniwersytet Medyczny w Lodzi, Centrum Nauczania Jezy-
koéw Obceych, pl. Hallera 1, 90-647 £6dz.
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nera rozmowy. Po nim nastepuje bezposrednio krok drugi, ktérym jest zmiana roli
nadawczo-odbiorczej i przejecie przez odbiorce roli méwcey (Zydek-Bednarczuk
1994, s. 52-67). Kazdy krok jest niezmiennie rozpoczynany incipitami, wsrod kto-
rych mozna wyr6zni¢: formuly pozdrowien, incipity emocjonalne, quasi-czasow-
nikowe sygnaty kontaktu, spdjniki jako sygnaly pelnigce funkcje konatywna, po-
faczenia roznych incipitow oraz zwroty adresatywne (Rachwatowa 1996, s. 131).
Majac na uwadze istotng rol¢ komunikacji na lekcji JPJO, a przede wszystkim
sposob jej inicjowania przez uczacego, w niniejszym artykule skoncentrowano si¢
na przedstawieniu okreslonego rejestru zachowan werbalnych (ustnych) lektorow
na lekcji JPJO oraz wplywu (pozytywnego, jak 1 negatywnego) tego rodzaju wy-
powiedzi na sposob i jako$¢ nauczania w nichomogenicznej grupie. Na potrzeby
publikacji dokonano selekcji wybranych sposobow komunikacji nauczycieli JPJO,
typowych dla srodowiska uniwersyteckiego. Rejestr ten objat trzy podstawowe dla
kazdej lekcji sytuacje komunikacyjne: ukierunkowane na zainicjowanie kontaktu ze
studentami oraz na aktywizowanie uczestnikow zaje¢ w przestrzeni zinstytucjonali-
zowanej, ukierunkowane na podtrzymanie uwagi, a takze skoncentrowane na dziata-
niach lektorskich mogacych ostabia¢ motywacje studentow do wypowiadania si¢ na
zajeciach. Sytuacje te zostaty sklasyfikowane i opisane w dalszych podrozdziatach.
Podstawe badawczg stanowity nagrania wraz z transkrypcjami 12 wybranych
90-minutowych lekcji JPJO, ktorych uczestnikami byli studenci 7 grup wielona-
rodowosciowych oraz 5 grup stowianskich (w tym osoby polskiego pochodzenia)
na réoznym poziomie biegtosci jezykowej (A2—C1). Badania miaty miejsce w la-
tach 2010-2014 w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL. Zajecia
byly prowadzone przez 12 lektoréw (9 kobiet i 3 mezczyzn) w wieku 30-60 lat
(staz pracy: 5-30 lat). Wszystkie wypowiedzi ustne nauczycieli i uczniow zo-
staly zapisane w oryginalnym brzmieniu, bez ingerowania badacza w materiat
empiryczny. Wykorzystane w analizie metody badawcze to glownie obserwacja
nieuczestniczgca, analiza konwersacji i analiza dyskursu dydaktycznego.

1. ZACHECANIE STUDENTOW DO AKTYWNEGO
UCZESTNICZENIA W LEKCJI JPJO

Prowadzone w pierwszej dekadzie XXI w. badania dotyczace réznorodnych
sposobow zachegcania studentow do wypowiadania si¢ na zajeciach wykazaty, ze
najwickszy wptyw na aktywizowanie uczacych si¢ maja, zdaniem uczniow i na-
uczycieli, nastepujace czynniki: staranie o zainteresowanie zagadnieniem, nie-
przerywanie wypowiedzi studentéw, pochwatly, uwazne stuchanie ucznia przez
nauczyciela czy brak krytyki ze strony uczacego (Madry-Kupiec 2011, s. 99-108).

Analiza potwierdzita, iz na wzbudzenie zainteresowania wsrdd uczniow,
a takze zwickszenie ich motywacji i checi zabierania glosu na lekcji duzy wpltyw
ma nie tylko wybor tematyki zaje¢, ale rdwniez dobdr oraz atrakcyjno$¢ materia-
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tow dydaktycznych. Wielu nauczycieli poddanych badaniu dbato o urozmaicenie
zaje¢ poprzez prezentowanie materialow wizualnych (fotograficznych, filmo-
wych) i audio. Niektorzy za istotne uznali takze uatrakcyjnienie nawet ¢wiczen
drylowych, stricte gramatycznych, w ktorych, zamiast standardowych i przewi-
dywalnych tresci pojawialy si¢ przyktady o zabarwieniu humorystycznym, np.:

[1]  S: Gdyby twoja siostra nie byta taka brzydka, ja oze-ozenit-ozenitby...

L,:m. Ja..
S: Ozenilbym si¢ z nia.

Innym, czgstym zabiegiem bylo wprowadzenie anegdoty. Umiejetnie wple-
ciona w tok lekcji miata za zadanie nie tylko skupi¢ uwagg stuchaczy na zagadnie-
niu, do ktérego si¢ odnosita, ale przede wszystkim rozluzni¢ atmosfere panujaca
w klasie, np.:

[2] L,:Aten proces, jak si¢ nazywa?
S: Komunikacja.
L : Komunikacja, oczywiscie. (...) To Laura nam opowiadata o Polanskim, ale gdyby
przywotala nam na przyktad Kieslowskiego, to by nam wtedy opowiedziala anegdote.
Dostat na egzaminie do szkoty filmowej, tutaj w Lodzi, takie pytanie: srodki komunikacji
miedzyludzkiej. Co powiedzial? Tramwaj, autobus. Zdat, bo komisja oczywiscie wyczu-
fa... [Smiech]. Dobrze, wigc tutaj komunikatywno$¢, czyli umiejetnos¢ porozumiewania

si¢. Nie komunikacja, nie komunikat.

Nalezy jednak doda¢, iz lektorzy opowiadajacy anegdoty prowadzili zajgcia
w grupach o wysokim stopniu zaawansowania jezykowego. Nauczyciel poprzez
zarty, niekiedy podbarwione duza doza ironii, miat takze mozliwo$¢ oceny zdol-
nosci jezykowych uczniow.

Powstaje jednak pytanie, w jaki sposob aktywizowac studentow, ktorzy, po-
mimo uatrakcyjnienia zaje¢ przez lektora, nie chcg bra¢ czynnego udzialu w zaje-
ciach? Kwestig nadrz¢dng jest przede wszystkim nawigzanie bezposredniego kon-
taktu z uczestnikami zajg¢. Moze ono przebiega¢ na wiele sposobow, np. poprzez
stosowanie przez nauczyciela pytan rozpoczynajacych si¢ zaimkiem pytajnym:
kto?, zawierajacych prosbe o zabranie glosu skierowang do zbiorowosci, np.:

[31 L, Kto jeszcze chciatby? (A) Kto ma inaczej? (B) Cisza. Nie ma si¢ czego ba¢! Prosze
bardzo, kto jeszcze przeczyta swoja notatke? (C) Nie zrobiliscie? (D)
S: Zrobilismy.
L, Noto... czego si¢ tu wstydzi¢? Bac? (E) Prosze¢ bardzo. Kto sprobuje? Mam wskaza¢
palcem? (F)
S: Ja moge.
L, Proszg.

W przyktadzie [3] lektor, wypowiadajac to samo pytanie, jednak w réznych
wariantach (fragmenty A, B, C), stara si¢ zaktywizowa¢ grupe. Obok wspo-
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mnianych, wystapily takze pytania wyrazajace watpliwosci nauczyciela odno-
szace si¢ do wykonania powierzonego zadania (fragment D), a takze wypowie-
dzi $§wiadczace o pewnej empatii uczacego (fragment E) i probie postawienia
si¢ w roli ucznia. Dos$¢ ogolne i mato skuteczne komunikacyjnie wydawaty si¢
tu zdania: Prosze! (Prosze bardzo), ktore, pomimo wielokrotnego powtarzania
przez nauczyciela, nie przyniosty pozadanego efektu. Prosba byla wowczas
wzmacniana innymi zabiegami stownymi o zdecydowanie bardziej kategorycz-
nym wydzwigku, co w konsekwencji przypominato raczej grozbe. Tak sformu-
lowane zdania wystepowaly najczesciej jako elementy wienczace wypowiedz
lektora (fragment F).

Bardziej praktyczne i skuteczne byto przechodzenie w wystapieniu nauczy-
ciela od uogoélnienia do szczegdhu, np.:

[4] L,:Amoze by tamci, ktérych nie byto wczoraj, troszeczke glos zabrali? Wszyscy $pig, ja
rozumiem, pierwsza lekcja, ale stoneczko rozbudza.

[5] L, Prosze! Kto zaczyna? Prosze, moze po kolei (A).
[6] L;:Ktonam tuczyta? Kto tu dzisiaj mato mowit? (A) O! Moze pani Olena! (B)

W przyktadzie [4] nauczyciel zaweza pytanie do wybranej grupy studen-
tow, w kolejnym ogranicza adresatow do jednej osoby (fragment A), uscislajac
przy tym przebieg dalszego przejmowania roli mowcy. Zarowno jeden, jak
i drugi sposob nie wydaje si¢ wlasciwy. Tak ogoélnikowe pytania skierowane do
zbiorowosci sprawiaja, ze zrzucona zostaje odpowiedzialno$¢ poszczegolnych
0s0b za udzial w lekcji. W konsekwencji obowigzek ten wypetniaja albo caty czas
te same osoby, ktore nie wymagaja dodatkowej zachety do podjecia dziatan jezy-
kowych, albo prosba nauczyciela pozostaje bez odpowiedzi. Studenci sg wowczas
bierni i nie podejmuja inicjatywy. Co wiecej, pytanie uczniéw po kolei sprawia, iz
uczacy si¢ do$¢ szybko ulegaja dekoncentracji, a sam przebieg lekcji jest dla nich
przewidywalny i oczywisty, np.:

[71  L,: Samir. Samir czy Diana? Samir.
S: Jedenaste?
L : Dwanascie Samir — pytanie po kolei — student si¢ zgubit, nie uwazat.

Proszenie o odpowiedz studentéw dokonywane w nieprzewidywalnej kolej-
nosci (Komorowska 2001, s. 71) jest znacznie bardziej efektywne niz odpytywa-
nie ich po kolei. Elementem istotnym dla podtrzymania kontaktu z uczestnikami
zajec jest przede wszystkim niepewnos$é, co do tego, kto w danym momencie bg-
dzie zabierat gtos na lekcji. Stuza temu rézne techniki, np.: proszenie konkretnego
studenta o odpowiedz dopiero po wypowiedzeniu pytania lub polecenia, unikanie
pytania po kolei oraz pytania ,,sgsiad-sasiad” w dialogach, a takze absorbowanie
stuchaczy siedzacych w bocznych tawkach, czesto pomijanych przez prowadza-
cych zajecia. Najbardziej stosowny wydaje si¢ przyktad [6]: pierwsza czg$¢ wy-
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powiedzi lektora przykuwa uwage i aktywizuje grupe (fragment A), a kolejna
wskazuje na konkretnego studenta (fragment B).

Wickszo$¢ lektorow, zwracajac si¢ do ucznidw, uzywata ich imion opatrzo-
nych zwrotami grzeczno$ciowymi: pani/pan lub tez imion czy przezwisk wple-
cionych w konstrukcje 2. os. 1. poj., np.:

[8] L,: A teraz Altancece, ty robisz to zdanie.

[9] L. Dobrze, ze pan Andrzej jest tutaj, yyy...dzisiaj nie podpiera si¢ i nie $pi, dzisiaj jest
czujny (A).

[10] L Ijeszcze raz Altancece, juz teraz fadnie, jak Polka (B).

Ponadto, w przyktadach [9] i [10] oprocz bezposredniego zwrotu do wybra-
nych studentow, nauczyciel przekazywat takze inne intencje, m.in.: nieco ironicz-
ng pochwate (fragment A), polecenie czy zyczenie (fragment B).

Innym sposobem bylo przechodzenie od szczegotu do ogdtu w bezposred-
nich zwrotach do adresata, wsrod ktérych mozna bylo wyrdznié trzy najbardziej
charakterystyczne sytuacje komunikacyjne, np.:

[11] S: Gdyby...ece...Weronika byta lekarka, nie zrobitaby zastrzyk...
L : Nie zrobitaby zastrzyku! [smiech] To bardzo dobra lekarka bytaby Weronika! Weroni-
ka nie mogtaby by¢ lekarka, bo nie zrobitaby zastrzyku. Tak?
S2: Nie lubig!
L : Nie lubisz. [§miech] Yyy...Weronika, ty z kim rozmawiatas$? I jakie masz zdania?

[12] L,: Pani, pani, pani... Diana zaczyna czytac ten tekst, tylko: Gdybyscie dobrze znali jezyk
polski, do Samira i Filipa mowisz. (...) I teraz Florance mowisz do Tengisa i Samira.

[13] L,: Czyli cheesz powiedzie¢, ze spotkanie Barbary i Jarka...
S: ...spotkanie Barbary i Jarka byty krotkie, krotkie i przy-przypadkowe.

(..)
L,: Zgadzacie sig? Wszystkie byly krotkie i przypadkowe?

W przyktadzie [11] nauczyciel poprosit o zabranie glosu konkretng osoba,
ktoéra w swoja wypowiedz wplotla imi¢ siedzgcej obok kolezanki, co umiegjetnie
wykorzystat lektor, nawigzujac z nig kontakt. Dialog [12] ilustruje z kolei, w jaki
sposob mozna zaangazowaé w proces komunikacyjny innych uczestnikow zajec.
Lektor wyznacza konkretnego studenta do przeczytania tekstu, a nastgpnie, po-
przez odpowiednie polecenie, egzekwuje zamiang pojedynczego adresata na gru-
pe¢ odbiorcow, bedacych do tej chwili biernymi uczestnikami zajeé.

Przyktad [13] ukazuje przejécie od jednej osoby zaangazowanej w proces
komunikacyjny do wszystkich uczestnikéw zajg¢. Mozna zatem zaobserwowac
naturalng przemiang dialogu w polilog.

Czgstym zabiegiem stosowanym przez uczacych na zachecenie studentow do
mowienia na lekcji byto uzywanie pytan pedagogicznych. W terminologii dydak-



70 Kamila Kubacka

tycznej pojecie to funkcjonuje jako pytanie zadawane ,,nie w celu dowiedzenia si¢
czegos$ nowego, bo pytajacy zna na nie odpowiedz, lecz w celu sprawdzenia, na ile
uczen potrafi t¢ odpowiedz przedstawi¢ w niezmienionej formie” (Madry-Kupiec
2011, s. 98). Wypowiedzenia tego typu pojawialy si¢ w znaczacej liczbie podczas
zaje¢ jezyka polskiego jako inicjatory najczesciej krotkiej wymiany zdan, ktorej ce-
lem nadrzgdnym byla nie rozmowa, a wyjasnienie danego pojgcia czy zjawiska, np.:

[14] L,: Prosz¢ mi powiedzie¢, jaka jest roznica pomigdzy usmiechnigty, a Smieszny? Smie-
jacy sig?
[15] L, Dobrze, rozumiemy florg? I faung? Jak rozumiemy? Flora, co to jest, a co jest fauna?
Typowo pedagogiczne zdajg si¢ by¢ rowniez pytania typu:
[16] L,: A czy znacie z tym stowem zwigzane jeszcze inne rzeczowniki?
[17] L,: Panstwo maja jaka$ inng propozycjg?

majgce na celu uzyskanie nie jednej, konkretnej odpowiedzi, a catego zbioru roz-
nych przyktadow i wariantow. Badacze sktaniajg si¢ do okreslenia takich wypo-
wiedzen pytaniami niepedagogicznymi, pozornymi, zamykajagcymi i pozbawio-
nymi sensu. Nauczyciel odpytuje studentow, sprawdza ich stan wiedzy, a takze
zgodno$¢ odpowiedzi z przekazywanym materiatem jezykowym (Madry-Kupiec
2011, s. 98). Mimo iz pytania tego rodzaju nie powoduja rozwijania sprawnosci
moéwienia, nie sposob jednak odmdéwic¢ im przydatnosci, szczegdlnie w poczatko-
wym etapie nauczania jezyka obcego.

W bezposredniej korelacji z omawiang grupa pytan pozostaja te, ktore za-
wieraja modulant jeszcze. Najczesciej pojawialy si¢ w wypowiedziach aktywi-
zujacych, ktorych celem bylo uzyskanie od uczacych sie jak najwigkszej liczby
odpowiedzi na dany temat, np.:

[18] L;:Noico jeszcze tutaj mamy?

[19] L. Dobrze. Czy jeszcze co$ o tej rodzinie mozemy powiedziec? (A) (...) Ja oczywiscie
jestem w bardzo uprzywilejowanej, w stosunku do was, sytuacji, bo ja ten film widzialam
juz wiele razy. Natomiast wy widzieli$cie jeden raz, prawda? Obejrzat kto$ po raz drugi,
zeby... no...lepiej zrozumie¢? Nie. W zwiazku z tym wiele szczegétow na pewno wam po
tym jednorazowym obejrzeniu umkneto.

Przyktad [19] oprocz charakterystycznego pytania (fragment A) zawiera
pewnego rodzaju odpowiedz oraz dos¢ obszerne objasnienie, jakby lektor sam
zdecydowat si¢ wytlumaczy¢ studentéw z niedostatecznej i mato wnikliwej ana-
lizy filmu.

Wypowiedzenia zawierajace wyraz jeszcze pojawiaty si¢ takze, gdy lektor
oczekiwal podania przyktadow do omawianego zagadnienia. Co ciekawe, zda-
rzato sie, iz komunikaty te poprzedzone byly charakterystycznym dla dyskursu
lekcyjnego pytaniem: Czy to wszystko?, np.:
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[20] L: Dobrze, juz wszystko? Nie ma wigcej probleméw w akademiku? (...) Czego jeszcze

nie ma?

W opozycji do pytan pedagogicznych pozostawaly pytania o opinig, ktore
lektor zadawat w celu uzupehienia faktycznej luki informacyjnej w tresci roz-
mowy (zob. Komorowska 2001, s. 59). Celem takiej wymiany komunikacyjnej
bylo poinformowanie rozméwcy o stanie emocjonalnym nadawcy lub jego pry-
watnych sagdach na wybrany temat.

Do pytan o opini¢ nalezaty zarowno te o charakterze ogdlnym, np.:

[21] L Co sadzicie o takim systemie? (...) Jaka macie opini¢? Jakie wnioski wyciggneliscie
po, po obejrzeniu tego filmu?

[22] L,: Dobrze, czy my$la panstwo, ze sportowiec... musi by¢ dobrze zbudowany, musi by¢
wysoki, musi mie¢ duzo migsni? Bo wczoraj mowilismy o cechach, o charakterze, jaki
powinien by¢ sportowiec. Panstwo mowili, ze musi by¢ energiczny, aktywny, wytrzyma-
ty, musi mie¢ silng wolg. A jesli chodzi o fizyczny wyglad, budowg ciata, jaki musi by¢?

jak inieco bardziej doprecyzowane, skupiajace si¢ na jednej kwestii podlegajace;
ocenie, np.:

[23] L,;: To znaczy, ze uwazasz, ze jezeli kto$ zartuje, to nie wywoluje respektu?

[24] L, Czy uwazacie, ze [lekarz] powinien by¢ serdeczny?

Nalezy zwroci¢ uwagg, iz w tresci przytoczonych wypowiedzen pytajacych
zawieraty si¢ charakterystyczne dla tej grupy czasowniki i zwroty, takie jak: sg-
dzi¢, mysle¢, uwazac, miec¢ opinie itp.

Obok typowych pytan o sady i opinie sporadycznie wystgpity takie, ktorych
forma, jak i tres¢, wskazywaty na wysoki poziom zaawansowania jezykowego
stuchaczy, np.:

[25] L,;: To znaczy, Wtadek, dopuszczasz inne mozliwosci?

[26] L JesteSmy sktonni przyja¢ takie wyjasnienie? Czemu Sciggnat na siebie karg za czyn, do
ktérego poczuwat si¢ winny?
a takze takie, ktore taczyly w sobie elementy pytania retorycznego, jak i wyrazng
ironie, np.:
[27] L,;: No jasne, stuchajcie, czy wy znacie zawod, gdzie nie wymaga si¢ od cztowicka dobre-
go wyksztatcenia? Czy inzynier moze by¢ idiotg?
Do wypowiedzi o charakterze aktywizujacym zakwalifikowa¢ mozna takze
wypowiedzenia taczace cechy pytania o opini¢ oraz negacji, np.:

[28] L,: No stucham, stucham grupg, bo ja si¢ nie zgadzam z Laurg absolutnie! Prosz¢ mi
powiedzie¢, dlaczego. Jak myslicie, dlaczego si¢ nie zgadzam?
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Nauczyciel poprzez zaprzeczenie mobilizuje grupe do wnikliwszej analizy
wypowiedzi ich kolezanki, a takze do dokonania rewizji i oceny jej wystgpienia.
Zastrzegl przy tym na wstepie, ze on sam nie zgadza si¢ z zastyszang informacija,
co zainicjowato poszukiwanie przyczyn jego dezaprobaty, a zarazem dalsza dys-
kusje w klasie.

Podobny zabieg zostat zastosowany w przyktadzie [29], w ktorym wyraz-
nie zaznaczyla si¢ rola nauczyciela, umiejetnie kierujacego dyskusja, w sposob
umozliwiajacy studentom swobode wypowiedzi. Wywotato to interesujacg wy-
mian¢ zdan:

[29] L, Dobrze, prosze panstwa, Camillo, czy podoba si¢ panu £.6dz? Uwaga, oglaszam, ja
bardzo lubi¢ £6dz! [smiech]. Nie, nie, nie, ja lubi¢ £.6dz, ale ja jestem obiektywny.
S: [niezrozumialy fragment]...Warszawie, Krakow, tam sg yyy...bardzo yyy... rozwinig-
tych, ale £0dz...trochg¢ brudne...nie jest bardzo atrakcyjne. Krakow albo Warszawa sa
dobre.
L,,: No dobrze, kto nie zgadza si¢ z panem Camillo? Wszyscy si¢ zgadzaja!
S: Nie, ja nie zgadzam sig.
L, : Nie zgadza si¢ pan, dlaczego?
S: Bo, wie pan, ze £6dzZ jest najtanszym miastem w Polsze, w Polsce, jak ja stuchatem
z kolegdw, z kolezanek...

Uczniowie byli otwarci, w sposob nieskrepowany mowili o swoich upodo-
baniach, nie bali si¢ takze pozostawa¢ w opozycji do opinii lektora, wlasciwie
argumentujac swoje wybory. Warto takze zwrdci¢ uwage, iz pomimo zachowa-
nia oficjalnosci lektora (zwroty grzeczno$ciowe: pan, panstwo) w stosunku do
uczestnikow zajec, na lekcji panowata pozytywna, dos¢ swobodna i sprzyjajaca
komunikacji, atmosfera.

2. PODTRZYMYWANIE KONTAKTU

Druga grupe wypowiedzi lektoréw stanowig takie, ktorych nadrz¢dna
intencja bylo podtrzymanie uwagi rozmowcoéw na omawianym zagadnieniu,
szczegolnie po dluzszych partiach monologowych nauczyciela. Ze wzgledu na
funkcje komunikacyjne w nich zawarte, dominujgca w stosunku do innych byta
funkcja fatyczna.

Do wypowiedzen tych nalezaty:

* pytania o zgode noszace znamiona pytan retorycznych, np.:

[30] L II: Ale kazdy lekarz powinien umie¢ postawi¢ dobra diagnozg, przeprowadzic terapig,
prawda?,
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*  pytania o zrozumienie przekazywanych tresci, wsérod ktorych trzeba wy-
mieni¢ wypowiedzenia pytajace, zawierajace czasownik rozumie¢ (zro-
zumie¢) w: 1 os. l. mn., 2. os. l. poj. i mn. czy zwrotach grzecznoscio-
wych ze stowami: pan/pani/panstwo, a takze w formie przymiotnika, np.:

[31] L, Rozumiemy?

[32] L,: Samir, rozumiesz?
S: Tak.

[33] L,: Rozumiecie to zdanie?

[34] L,: A teraz wszystko pan juz rozumie?

[35] L,: Rozumieja panstwo?
[36] L,,: Dobrze, czy tu sa jakie$ stowa niezrozumiale w tym fragmencie tekstu? Co$ mamy
wyjasnic?
rowniez z pytaniem poprzedzajacym: Jasne?, np.:
[37] L,: Jasne? Rokardina, rozumiesz? To dalej Rikardina.
Niekiedy wypowiedzenia te wplecione byly w nieco dtuzsze partie dialo-
gowe, np.:

[38] L,: Czy wszystko jest jasne?
S: Tak.
L,: Czy panstwo rozumiejg? Czy sa pytania? Naomi? Rozumiesz?
S: Tak...troche.
L : Tak sobie? Tak? Potem po lekcji ci wytlumacze, jezeli nie bedziesz rozumiata. Gdybys

nie rozumiata, to ci wytlumacze.

Innymi wypowiedzeniami o podobnym charakterze byty krotkie, pozba-
wione czasownika, pytania, np.:

[39] L,: Tak, jasne? Kirin?
[40] L,: W porzadku?

stojgce w opozycji do dtuzszych, rozstrzygajacych lub odwotujacych si¢
do wiedzy, badz tez niewiedzy stuchaczy, np.:

[41] L,: Nie ma takiej osoby, ktora nie wie, czym zajmuje si¢ logopeda? Nie ma?

Osobliwym pytaniem o zrozumienie omawianych tresci, byto wypowiedze-
nie zawierajace czasownik: czuc:

[42] L Czujecie to?

odnoszace si¢ do objasnionego wczesniej pojecia.
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[43]

[44]

[46]

nawiqzania werbalne (z uzyciem czasownikow) pojawiajace si¢: przed
podjeciem rozmowy jako element obudowujacy wypowiedz oraz przy-
dajacy jej element ciekawostki, a takze zapowiadajacy dhuzszy mono-
log, np.:

S: I nie, nie rozumiem, dlaczego ludzie nie... mmm...buduje, buduja nowych budynkéw
W nowym stylu.

L,,: Juz thumacze. Budujg w kilku miejscach. Dwa problemy pafistwu wytlumaczg, dla-
czego te domy, na przyktad na Pomorskiej (...), a nawet niektore na Piotrkowskiej, jedne
domy na Piotrkowskiej sa fadne, pomalowane, a inne sa brudne i zniszczone.

rowniez przed czlonem gtownym wypowiedzi, np.:
L, Tak, wczoraj napisalismy dla lekarza (...), Wiadek podrzucit przymiotnik silny. Pa-

mietacie? I ja méwitam, ze lekarz nie musi by¢ silny, ale musi by¢ wytrzymaty, bo jezeli
ma stac przy stole operacyjnym przez na przyktad siedem godzin (...)?
lub tez jako zwienczajace ja podsumowanie:
L : Jezeli pielggniarka naleje co$ innego do kroplowki, czy poda inne lekarstwo, wyobra-
zacie sobie? Tak?
nawigzania nominalne (z uzyciem rzeczownikow lub innych form imien-
nych) bedace najczesciej powieleniem wypowiedzi wezesniej zastysza-
nej, np.:
L,,,: Dobrze, dzigkuje. Kitel?

S: Fartuch.
L,,,: Fartuch, dobrze. Inaczej fartuch, a smoking i frak, to sg rodzaje marynarek.

Oprocz powyzszych, pojawialy sie rowniez sytuacje komunikacyjne, w kto-

rych nauczyciel nie ograniczat si¢ wytacznie do podtrzymania kontaktu z uczacy-
mi sig, a przejmujac rolg mowcy, umiejetnie sterowal wezesniejsza wypowiedzia
studenta, wykorzystujac ja na potrzeby wtasnych wywodow, np.:

[47]

L,,;: (...) Nastgpne okreslenie (...)

S: Proszek.

L,,,: Trochg to jest potoczne — proch. Wezmeg procha, tak? /Smiech] Ale to jest okreslenie
niemedyczne. Bedziecie studiowa¢ medycyng, to nie powiecie: niech pan sobie wezmie
procha /smiech]. Prosz¢ pana, jedna tabletka dziennie, jedna drazetka, jedna pastylka, tak?
To sa synonimy.

lub tez na potrzeby dalszej rozmowy. Prowadzacy wypytywal wowczas studentéw
o szczegodly ich wystapienia w celu uzyskania interesujacych go informacji, np.:

(48]

L, : Zaawansowana grupa, ja was pochwalitam! A uczciwy to kulturalny! A panstwo sa

uczeiwi?
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[48] S: W poszczegélnych przypadkach...
cd. LA jak bardzo poszczegélnych? Bo to coraz cickawsze jest!

S: Kiedy nam to jest...wygodne. Kiedy od tego zalezy...zaleza...no kiedy trzeba co$
tam, co$ ukry¢, to mozna nie by¢ uczciwym, a kiedy jest wszystko okej, to mozna by¢

uczciwym.
oraz form, np.:

[49] S: Oni, oni (...) tak, i robili co$ takiego z marmurem i z octem...
L,,,: Mieszaning, tak?
S: Tak. I...dawali no...pacjentu*.
L,,,: Komu dawali?
S: Ludziom chorym.
L,,,: Aaaa! Jak on wybrnat! Ja chciatam ustysze¢ pacjentow w celowniku. Komu dawali?
S: Pacjentom.
L,,,: Pacjentom, tak jest!

3. WYPOWIEDZI LEKTORSKIE MOGACE OSEABIAC
MOTYWACJE STUDENTOW DO WYPOWIADANIA SIE
NA ZAJECIACH

Przeprowadzone analizy potwierdzily takze wyniki badan prowadzonych
w latach ubieglych na gruncie dydaktyki ogolnej, zgodnie z ktérymi na ostabienie
aktywnosci wérod studentow wptywaja gtownie: Ik przed krytyka i ocena, brak
pewnosci siebie motywowany m.in. niedostateczng wiedza, a takze dominujaca,
dzialajaca deprymujaco rola lektora (zgodnie z reguta Flandersa wypowiedzi na-
uczycieli zajmuja wiekszos¢ czasu lekcyjnego poswigconego na mowienie; Ma-
dry-Kupiec 2011, s. 31) i jego sposob prowadzenia zaje¢. W rezultacie uczniowie
nie sg dopuszczeni do glosu, a ich rola na lekcji ogranicza si¢ do odtwarzania
poznanego materialu w chwili wywotania do odpowiedzi. Konsekwencja tego jest
trwanie uczacych si¢ w biernosci.

Przedstawiong tezg zdaje si¢ potwierdza¢ ponizszy przyktad, w ktorym
po omowieniu wybranego tekstu prowadzacy, nie czekajac na opinie i wnioski
uczestnikoOw zaje¢, samodzielnie dokonat interpretacji i podsumowania wiado-
mosci pozyskanych na kolejnych etapach pracy z materiatlem dydaktycznym, np.:

[50] L;:Mozemy przyjac taka interpretacj¢? Nikt wam nie narzuca zdania zupetnie, ale jest to
chyba jedna z mozliwych, prawda?

Ponadto, przyktad ten ilustruje catkowite zatrzymanie mozliwej do zaistnienia
dyskusji. Wydaje sig¢, ze lektor podswiadomie stangl w obronie swojej wypowie-



76 Kamila Kubacka

dzi, asekurujaco thumaczac si¢ z narzuconej interpretacji. Niefortunng wypowiedz
zamyka pytanie o potwierdzenie: ,,prawda?”, konczace wszelkie dalsze wywody
1 wymuszajace na stuchaczach wyrazenie zgody.

Z drugiej strony podjecie proby przejecia przez ucznia roli méwcy, nie daje
zadnej gwarancji na powodzenie komunikacji, np.:

[51] L,:Nie méwimy: Ona pracuje thumaczkg, méwimy: Ona pracuje jako... To jest przettuma-
czone z angielskiego. Ona...pracuje...pracuje...jako, plus mianownik, czyli jako thu-macz-
-ka, ,,a” to jest. Albo ona jest...
S: Thumaczy ksiazki!
L,: Nie Abel, powiedzieliscie, Ze to nieprawda, poniewaz to, Ze ona jest thumaczka, nie
znaczy, ze ona thumaczy tylko ksigzki. By¢ moze, ale thumaczy rézne inne rzeczy. Aha,

czyli ona jest thumaczka, ona zna trzy jezyki obce.

W powyzszym przyktadzie lektor, ignorujac starania rozmowcow, dos¢ ka-
tegorycznie odrzuca propozycj¢ ucznia, a nastgpnie peroruje na temat wiasciwe;
odpowiedzi. Zamyka tym samym proces komunikacji zamiast otwiera¢ go na no-
wych uczestnikow dyskursu.

Podobny, negatywny w skutkach efekt, zostat osiggnicty, gdy nauczyciel
upominat studentow probujacych mowic jednocze$nie. W konsekwencji wszyscy
milkli, co zaburzalo lub tez catkowicie przerywalo ciggtos¢ komunikacji, np.:

[52] L,: O przypadkowych spotkaniach, poniewaz to nie jedno bylo, prawda? No dobrze,
o przypadkowych spotkaniach, ale kto tam, o kim to...
S1: Migdzy....migdzy...
S2: migdzy...
[mowig wszyscy na raz]
L,: Moment! Zaraz! Bedzie tw6j moment!

Kolejnym krokiem w strong demotywowania stuchaczy oraz dezintegracji komu-
nikacji i samego procesu nauczania, byto rowniez wskazanie konkretnej osoby,
majacej przejac role mowcy. Rola ta byta jednak w sposob kategoryczny narzuco-
na, nie wynikata z naturalnej checi czy potrzeby konwersacji, np.:

[53] L,: Pierwszy raz spotkali si¢ w restauracji. Co potem?
S1: Juz po raz drugi...
S2: potem...
L,: No, kolega bardzo chce ci pomaga¢, on bardzo chce mowi¢, stuchamy!
S1: [smiech]
S2: Yyy...Drugi rok, oni spotkaja, spotkaja...muzeum...
L, : Czyli spotkali si¢ w muzeum w Polsce?
S2: Za granica.

L,: Za granica. I co tam, i co bylo dalej? Chciale§ méwié, stucham (A). Spotkali si¢

W muzeum...
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Cho¢ rozmowca poczatkowo chetnie zabieral glos w dyskusji, uzupehiajac
wystapienie kolegi, wywotany do odpowiedzi, stracit pewno$¢ siebie, a tym sa-
mym che¢ do swobodnego wyrazania mys$li (fragment A).

Oprocz lektora rowniez inni uczestnicy dyskursu moga negatywnie wptywac
na ch¢¢ wypowiadania si¢ pozostatych uczniow, szczegolnie, gdy ignoruja osoby
mowigce, same chcac odpowiedzie¢ na zadane pytanie. Wiele wowczas zalezy od
podejscia pedagogicznego nauczyciela, ktory moze cierpliwie oczekiwaé odpo-
wiedzi od pierwotnie wskazanego studenta lub tez moze ulec osobom o lepszej
kompetencji komunikacyjnej i to z nimi prowadzi¢ dalszy dialog, jak mialo to
miejsce W ponizszej rozmowie:

[54] L,: Mhm, dobrze. Tak spotkali si¢ po raz drugi. (...) wiem, ze ty rozumiesz (A). Anas, co
byto dalej?
S: Spoty-emmm... spoty-spotykal Barbara i ece...krétkie...przed Krakowem...

Dodatkowo, na ostabienie motywacji do udzielenia poprawnej odpowiedzi mogt
wptynaé komentarz lektora skierowany do lepszego ucznia (fragment A). Wypo-
wiedz ta miata rowniez charakter oceniajacy, co stanowito kolejng barier¢ moty-
wacyjna dla uczacych si¢. Wielu studentéw odczuwa naturalny lgk przed ocena,
stosuja wiec strategie uniku, w mysl ktorej brak odpowiedzi jest rtOwnoznaczny
z brakiem oceny. Dydaktycy, znajac i dobrze rozumiejgc potrzeby uczniow, trak-
tujg system oceniania jako narzedzie wspierajagce rozwoj kompetencji uczestni-
kow zajeé, a nie jako punkt odniesienia na skali zrealizowanych przez uczniow
polecen i zadan (Zawadzka 2004, s. 266-271; por. Janicka 2014).

Negatywny wptyw na ptynnos$¢ procesu komunikacyjnego miaty takze wy-
powiedzi o zabarwieniu emocjonalnym, ktore przybieraty posta¢ wykrzyknien,
pozbawionych elementu wartos$ciujacego: wyrazow-sygnatow, np.:

[55] L,: Stop. stop, stooop! A eeee....Nuria, gdybysScie wy, mowisz do kolezanek, nie Nuria,
tylko wy...

[56] L,: Moment! (...) Chwileczke!

[57] L, Stop, stop, stop! Spokojnie, spokojnie! Centralne Muzeum Widkiennictwa to jest Bia-
ta Fabryka.

Przenosity one obszar zainteresowania z osoby moéwigcej na lektora i na jego wy-
powiedzi koncentrowaty uwage stuchaczy. Nauczyciele stosowali wykrzyknienia
przede wszystkim po to, aby szybko i skutecznie powstrzymaé rozmowce od dal-
szej wypowiedzi, a nastepnie, aby przej$¢ do objasnienia kwestii problematyczne;.

Badacze zauwazajg ponadto, iz ,,na odbior przez ucznidow informacji dezin-
tegrujaco wptywaja rézne wtrety jezykowe w wypowiedziach nauczycieli, takie
jak: po prostu, wiasnie, prawda, no nie” (Synowiec 1996, s. 206). W nagraniach
rowniez nie brak jest egzemplifikacji tego typu. Do najczestszych naleza: Tak?
Prawda? Prosze panstwa.
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Zaprezentowany w niniejszym artykule rejestr wypowiedzi werbalnych lek-
torow uczacych JPJO wyraznie ilustruje, ze sytuacje komunikacyjne na lekcji
znaczgco r6znig si¢ od komunikacji przebiegajacej w warunkach naturalnych.
Zintensyfikowanie stosowania przez nauczycieli wypowiedzen w funkcji aktywi-
zujacej czy fatycznej, ich dobor i sposodb uzycia sa charakterystyczne wylacznie
dla przestrzeni szkolnej lub akademickiej. Co wigecej, wypowiedzi te determinuja
udzial w rozmowie wylacznie jednego uczestnika uktadu komunikacyjnego. Sa
niejako przypisane a priori lektorowi, ktory wypowiada je §wiadomie i intencjo-
nalnie: decyduje o tym, kto i kiedy ma zabra¢ glos na zajeciach, ile czasu i na jaki
temat moze si¢ wypowiadac, a takze o tym, kogo z rozmowy wykluczy¢. Nauczy-
ciel, poprzez wspomniane wypowiedzenia, zaktada nie tylko odbidr informacji
przez studenta (lub zbiorowos¢), lecz takze wykonanie konkretnej czynnosci. Jest
to zatem uktad jednokierunkowy, w ktorym prowadzacy lekcje oczekuje okreslo-
nej reakcji stuchacza, nigdy odwrotnie. Jednoczesnie, jak pokazujg przytoczone
w artykule przyktady, lektorzy, poprzez swobodny styl prowadzenia zaje¢ i uzy-
wanie jezyka w odmianie nie tylko ogdlnej, ale i potocznej, probuja skompenso-
wacé nierownorzgdno$¢ rol nauczyciel-student (zob. Zawadzka 2004, s. 83).

Wydaje si¢ jednak, ze swoboda w kontaktach ze studentami jest w duzej
mierze uzalezniona od poziomu zaawansowania grupy, ale rowniez od predys-
pozycji i cech personalnych nauczyciela, stad przyktady niekiedy skrajnych
zachowan lektorow: od familiarnych po autorytarne. Warto nadmieni¢, ze
wspomniana zazylo$¢ prowadzacych w kontaktach z podopiecznymi nie byta
uzalezniona od wieku czy stazu pracy. Co cickawe, w bezposrednich zwro-
tach do stuchaczy ci sami lektorzy uzywali zar6wno zwrotéw bezposrednich
zawierajacych wylacznie imig, jak i zwrotow formalnych uwzgledniajacych
formy grzecznosciowe: pan/pani/panstwo. Zjawisko to mozna wyttumaczy¢,
koncentrujac si¢ na konteksécie aktu komunikacji, w szczegdlno$ci na odbior-
cach, ktorymi sg osoby pelnoletnie, cho¢ zazwyczaj ponizej dwudziestego
roku zycia, a takze na miejscu — uniwersytecie, gdzie mialy miejsce zajecia
JPJO. Biorac pod uwage wspomniane uwarunkowania oraz silnie przenikaja-
ce ze znanego studentom jezyka angielskiego formy bezposrednie wystepu-
jace w kontaktach formalnych 1 nieformalnych, mozna wnioskowac, iz zajgcia
JPJO prowadzone dla 0s6b mtodych, uczacych si¢ w grupach wielonarodo-
wosciowych, pozostaja miejscem naktadania si¢ na siebie r6znych odmian je-
zyka: oficjalnego i potocznego, formalnego i nieformalnego, a takze funkcji
jezykowych: referencyjnej, konatywnej, fatycznej i metajezykowe;j, co zdecy-
dowanie wyroznia lekcje JPJO od innych zaje¢ dydaktycznych.

Omowione w artykule przyktady pokazatly takze, ze istnieje wiele interesu-
jacych metod i technik, ktére sg stosowane przez nauczycieli w celu nawigzania,
podtrzymania kontaktu, a takze wptyniecia na emocje uczacych si¢ oraz naktonie-
nia ich ,,do podjecia wysitku, przekonujac, ze to nie jest trudne lub wskazujac na
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praktyczny aspekt dzialania” (Nocon 1996, s. 262). Z drugiej strony uwidocznity
one pewne nieswiadome dziatania werbalne nauczycieli, ktére z zalozenia nasta-
wione byly na przerwanie procesu komunikacyjnego w celu dokonania korekty
czy wskazania btednego toku rozumowania studenta, a takze na krytyke i ocene
wypowiedzi uczacych sie. Nalezy podkresli¢, iz dziatania te nie zawsze byly ko-
nieczne i zasadne, a niekiedy wynikaty z wyraznego zmeczenia lub zdenerwowa-
nia lektora zaistnialg sytuacjg. Dlatego tez celem posrednim artykutu, obok opisu
1 proby sklasyfikowania zachowan werbalnych lektora, byta rowniez che¢ skto-
nienia obecnych oraz przysztych nauczycieli JPJO do autorefleksji nad wiasnymi
wypowiedziami i ich wptywem na proces komunikacyjny i dydaktyczny.

Przytoczone analizy zgromadzonych przykladow z pewno$cig nie wyczer-
puja szerokiego tematu, jakim jest wptyw wypowiedzi lektora na motywacje
i aktywizowanie studentow do swiadomego i czynnego udziatu w lekcji JPJO.
Warto wspomnie¢ takze o innych sytuacjach komunikacyjnych, ktore nie zostaty
omoOwione w niniejszym artykule, takich jak: sposoby pozytywnego reagowania
na wypowiedz ucznia, oslabianie i redukowanie dystansu pomigdzy lektorem
i studentami, odwolywanie si¢ do jezyka rodzimego stuchaczy czy tworzenie
wspolnoty doswiadczen. Ich nagromadzenie i wielokrotna powtarzalno$¢ w cza-
sie jednej lekcji JPJO, $wiadczg jedynie o bogactwie wypowiedzi lektorskich
1, w konsekwencji, o koniecznos$ci dalszych badan ukierunkowanych na komuni-
kacje na lekcji.
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INITIATING AND MAINTAINING CONTACT WITH STUDENTS
ON THE POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE LESSON

Keywords: communication in the Polish language classroom, educational communication,
discourse in foreign language classroom, Polish as a foreign language lesson, teaching Polish as
a foreign language, initiating a contact with student, maintaining contact during the lesson

Abstract. The aim of the article is to present examples of verbal (oral) lectors’ behaviors that
were aimed at initiating contact with students, maintaining attention and activating the participants
in the institutionalized space, also the impact of lectures’ communicationon the quality and the
way of teaching in a non-homogeneous group. The research material includes twelve 90-minute
recordings (with transcripts) of a foreign language lessons conducted by 12 lecturers at the Polish
Language Center for Foreigners in L.6dZ. The presented analysis of the statements of teachers of
Polish as a foreign language allowed for the development of a register of typical, most common
communication situations in which the teacher interacted with students, as well as the identification
and systematization of recurring common elements forming communication patterns. The analysis
is linguistic-glottodidactic, at the same time a small fragment of research on educational discourse
in the language classroom carried out in 2010-2014 for the purposes of the doctoral dissertation.
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STRATEGIE KOMUNIKACYJNE JAKO SPOSOB
NA SKUTECZNE KOMUNIKOWANIE SIE MIMO
NIEDOSTATKOW JEZYKOWYCH

Slowa kluczowe: strategie komunikacyjne, jezyk polski jako obcy, jezyk méwiony

Streszczenie. Autorka omowila pojecie strategii komunikacyjnych oraz dwa najpopular-
niejsze podejécia badawcze: interakcyjne i socjolingwistyczne. Przedstawita dziatania strategicz-
ne uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego, ktore pojawiaty si¢ podczas zaje¢ odbywajacych
si¢ w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Lodzkiego zarowno w trakcie
obserwacji lekcji, jak i podczas prowadzonych przez autorke zajeé. Wsrdéd omowionych strategii
znalazly sig: strategie osiagni¢¢ (parafraza, porownywanie, uproszczenie, stosowanie synonimow,
tworzenie neologizmow oraz przetaczanie kodu jezykowego), prosba o pomoc, uzycie srodkow nie-
werbalnych oraz strategie uniku. Autorka oméwila rowniez przyktady negocjowania znaczen oraz
wykorzystywanie nowoczesnych technologii, jako narzg¢dzia pomocnego przy stosowaniu strategii
komunikacyjnych.

1. DEFINIOWANIE STRATEGII KOMUNIKACYJNYCH

Cudzoziemcy podejmujacy proby porozumiewania si¢ w jezyku polskim za-
rowno podczas zajeC, jak i w sytuacjach pozalekcyjnych, miewaja problemy ze
skutecznym przekazywaniem komunikatow. By wykona¢ zamierzone zadanie ko-
munikacyjne, muszg wykazac¢ si¢ umiejetnosciami radzenia sobie z niedostatkami
jezykowymi. Dziatania te nazywane sa strategiami komunikacyjnymi. Ich stoso-
wanie wynika z kompetencji strategicznej uczacych sie, ktora zostata wyrdzniona
w modelu kompetencji komunikacyjnej Canale’a i Swain (1980). Strategie komu-
nikacyjne definiowane sa przez Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego'
(2003, s. 61) jako:
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srodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka w celu mobilizacji i kontroli wlasnych
zasobow jezykowych oraz uaktywnienia wlasnych umiejetnoscei i sposoboéw dziatania,
by w najpehniejszy lub najbardziej ekonomiczny sposob, zgodnie z zalozonym celem
i danym kontekstem komunikacyjnym, skutecznie wykona¢ dane zadanie.

Wedlug ESOKJ strategie komunikacyjne, ktore stosuja uzytkownicy je-
zyka, sa wynikiem sprawnego wykorzystywania posiadanych juz umiejetnosci
jezykowych. Mowiacy musi wykazaé si¢ swoistg kreatywnoscia, by osiggnac cel
komunikacyjny. ESOKJ podkresla, ze dziatania te uczacy si¢ stosuje: ,,w celu
osiggniecia maksymalnej skutecznosci” (ESOKJ 2003, s. 62).

Stanistaw Piotrowski (2016, s. 27) zwraca uwage na to, ze:

z perspektywy uczacego si¢ komunikacja w jezyku, ktory on dopiero przyswaja, odbywa
si¢ w sytuacji chronicznego niedoboru srodkow. Deficyty w réznych obszarach szeroko
pojetej kompetencji komunikacyjnej (a wigc zardbwno na poziomie systemu jezyka, jak
i regut konwersacyjnych) moga znaczaco utrudniaé, a czasami uniemozliwia¢ komunika-
cj¢ i/albo wykonanie okre§lonego zadania. To wlasnie w tych newralgicznych — proble-
matycznych z punktu widzenia przebiegu interakcji — miejscach pojawiaja si¢ specyficz-
ne zachowania komunikacyjne, zwane strategiami komunikacyjnymi.

Strategie komunikacyjne s tu wigc postrzegane jako wszelkie zachowania
komunikacyjne majace na celu umozliwienie wykonania danego zadania mimo
deficytow w obszarze kompetencji komunikacyjne;j.

Stosujgc réznego rodzaju dziatania strategiczne, uczacy si¢ nie zawsze musza
by¢ tego swiadomi. Wspomnieli o tym Fearch i Kasper (1983, s. 36), definiujac
strategie komunikacyjne jako:

potencjalnie $wiadome plany rozwiazania tego, co dana jednostka uznaje za trudno$é
w osiagnigciu zamierzonego celu komunikacyjnego w trakcie porozumiewania si¢ w ob-
cym dla siebie jezyku (za: Zurek 2018, s. 68).

2. PODEJSCIE PSYCHOLINGWISTYCZNE I INTERAKCYJNE

Liczne opracowania anglojezyczne zwigzane z zagadnieniem strategii komu-
nikacyjnych przyczynity si¢ do powstania réznych podej$¢ badawczych. Nalezy
tu wspomnie¢ o dwoch najbardziej popularnych, czyli o podejsciach psycholin-
gwistycznym i interakcyjnym. Pierwsze z nich, nazywane réwniez kognitywnym,
traktuje strategie komunikacyjne jako procesy psychiczne zachodzace w umy-
stach uczacych si¢. Wszelkie dzialania strategiczne obejmuja dwa etapy: plano-
wanie wypowiedzi oraz wykonane zadania komunikacyjnego. Powyzszy sposob
badania strategii komunikacyjnych przyjeli Faerch i Kasper (1983). Przedstawi-
ciele tego nurtu postulujg prowadzenie badan, obejmujacych procesy poznawcze

> Thum. Zurek 2018, s. 68.
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stanowigce podstawe strategicznego uzycia jezyka. Za blgdne metodologicznie
uwazaja poddawanie analizie wylgcznie wypowiedzi, czyli zwerbalizowanych
efektow procesow psychologicznych (por. Dornyei, Scott 1997). Prowadzacy ba-
dania wyrazaja watpliwosci zwigzane z nauczaniem strategii komunikacyjnych,
poniewaz wedhug nich uzytkownicy, wraz ze wzrostem znajomosci jezyka doce-
lowego, nabywaja rowniez umiejgtnosci dostosowywania si¢ do réoznych sytuacji
komunikacyjnych. Wspominata o tym Bialystok zwracajac uwage, ze: ,,to, czego
nalezy uczy¢, to nie strategie, a jezyk” (Bialystok 1990, s. 147), oraz Kellerman
sugerujac: ,,nauczajmy jezyka, a strategie same o siebie zadbaja” (Kellerman
1991, s. 158).

Drugim podejsciem badawczym obecnym w badaniach nad strategiami ko-
munikacyjnymi jest podejécie interakcyjne, nazywane tez socjolingwistycznym,
w ktoérym podkresla si¢ dynamiczny charakter interakcji zachodzacej miedzy roz-
moéwcami. Wszelkie opisy strategii komunikacyjnych tworzy si¢ tu na podstawie
tego, co zostalo juz ,,wyprodukowane”. Badacze nie zajmuja si¢ opisem procesow
psychicznych mogacych mie¢ wplyw na dane dzialania méwiacego. Yule i Tarone
(1997) podkreslaja, ze analizy, w ktorych jezyk docelowy jest punktem odnie-
sienia, moga by¢ niezwykle pomocne przy ocenie sukcesu uczacych si¢ w jego
przyswajaniu oraz samej skutecznosci strategii komunikacyjnych. Badacze wska-
zuja réwniez, ze ocena przydatnosci dziatan strategicznych w duzej mierze jest
mozliwa dzigki analizie ,,wynegocjowanego wkladu” (negotiated input). Zwo-
lennicy podejscia interakcyjnego postuluja nauczanie strategii komunikacyjnych.

Roéznice migdzy podejsciem psycholingwistycznym i interakcyjnym przed-
stawiajg si¢ nastepujaco:

Tabela 1. Podsumowanie roznic migdzy podejsciem interakcyjnym i psycholingwistycznym

PODEJSCIE INTERAKCYJNE PODEJSCIE PSYCHOLINGWISTYCZNE

ekspansja kategorii redukowanie kategorii

taksonomiczny opis zaobserwowanej produkcji | opis proceséw kognitywnych

poréwnywanie z jezykiem docelowym poréwnywanie z jezykiem ojczystym

elicytacja (elicitation prompts) z uzyciem | elicytacja (elicitation prompts) z uzyciem

realnych obiektow (real-world objects) abstrakcyjnych ksztalttow (abstract shapes)
obecno$¢ rozméwcey brak rozmowcy
uczacy si¢ o roznych narodowosciach uczacy si¢ tej samej narodowosci

. B . . brak zalecen dotyczacych nauczania strategii
zalecane nauczanie strategii komunikacyjnych

komunikacyjnych

Zrédto: Yule, Tarone (1997, s. 28 [thum. E.W.])



84 Edyta Wojtczak

Jak mozna zauwazy¢, w podejsciu interakcyjnym przewiduje si¢ tworze-
nie nowych kategorii strategii komunikacyjnych. Jesli analizowaniu podlega to,
co zostato ,,wyprodukowane” przez mdéwiacych, to moze pojawic si¢ potrzeba
stworzenia kolejnej kategorii, ktéra obejmowataby dotychczas nigdzie nieskla-
syfikowany typ dziatania. Takiej mozliwos$ci nie ma w przypadku podejscia psy-
cholingwistycznego, w ktérym redukuje si¢ liczbe kategorii. Wszelkie dziatania
mowigcych opisywane sg w ramach dwoch gtownych typow, ktorymi sg strategie
uniku (zmiana celu komunikacyjnego) lub strategie osiggni¢¢ (realizacja celu za
pomoca dostepnych srodkéw). Wazne jest tu nie tylko wykonanie zadania komu-
nikacyjnego, ale rowniez sam proces planowania.

W powyzszym zestawieniu badacze zawarli informacje o sposobach elicy-
tacji materiatu jezykowego. W podejsciu interakcyjnym wykorzystywano w tym
celu konkretne obiekty (real-world objects)’. Mowiacy czesto opisywali funkcje
danego przedmiotu lub jego cze¢sci czy wlasciwe mu cechy takie, jak: kolor, ma-
terial wykonania itp. Natomiast w podejsciu psycholingwistycznym wykorzysty-
wano abstrakcyjne ksztalty (abstract shapes)*. W efekcie uczacy si¢ postugiwali
si¢ analogiami czy omowieniami. Wskazano rdwniez na to, ze czgsto stosowane
strategie byly takie same zaréwno dla rodzimych uzytkownikow danego jezyka,
jak 1 dla uczacych sie go cudzoziemcow. Jedynie sposéb ich wykonania byt inny.
Badacze zwrocili uwage, ze rodzaj elicytacji materiatu jezykowego wptywat na
czgstos¢ stosowania konkretnych strategii komunikacyjnych. W zwigzku z tym za
niezbedne uznali potaczenie obu sposobow elicytacji, by wydoby¢ jak najbardziej
roznorodne dziatania strategiczne uczacych si¢. We wspolczesnych badaniach nad
strategiami komunikacyjnymi nie wykorzystuje si¢ juz wspomnianych dwoch ty-
pow elicytacji w zaleznosci podejscia badawczego.

W podejsciu interakcyjnym, jak sama nazwa wskazuje, niezwykle wazna
jest sama interakcja miedzy mowigcymi. W konsekwencji zaktada si¢ obecno$c
rozmowcow, miedzy ktorymi ona zachodzi. Punktem odniesienia jest jezyk do-
celowy, poniewaz moze zaistnie¢ sytuacja, w ktorej uczestnicy komunikacji sa
roznej narodowosci, a wigc ich jezyki pierwsze tez sg rozne. Nalezy wigc za
punkt odniesienia obrac to, co ich taczy, czyli w tym przypadku jezyk, ktorego
si¢ uczg. Natomiast w podejs$ciu psycholingwistycznym nie uwzglednia si¢ roz-
mowcy przy wyborze danego dziatania strategicznego, co badacze okreslili jako
brak rozmowcy.

Dodatkowo w zestawieniu zostal wyr6zniony podziat ze wzgledu na na-
rodowosci uczacych sie. Podczas gdy w podejsciu interakcyjnym prowadzono
badania wsrdd uczacych si¢ roznych narodowosci, to w podejsciu psycholingwi-

3 Badacze w prowadzonych badaniach podali przyktad elicytacji autorstwa Kellermana i in.
(1990) polegajacej na tym, ze uczacy si¢ zostali poproszeni o opisanie jednego z elementéw zapa-
rzacza do kawy.

4 Badacze podali przyktad, w ktorym uczacy si¢ odnosili si¢ do ksztattu podkowy.
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stycznym badani postugiwali si¢ tym samym jezykiem pierwszym lub ich jezyki
ojczyste byly bardzo podobne do jezyka docelowego. Na dobdr strategii komu-
nikacyjnych przez uczacych si¢ miaty wptyw aspekty geograficzne, historyczne
czy socjokulturowe.

Wspomniane juz negocjowanie znaczen odgrywa wazng role w podej$ciu in-
terakcyjnym. Umozliwia ono réwniez oceng¢ przydatnosci danych strategii. Jesli
stosowanie niektérych z nich pomaga w osiggnigciu celu komunikacyjnego, to
wedhuig zwolennikow tego podejscia nalezy ich nauczac, by pomdc uczacym si¢
usprawni¢ komunikacje mimo brakow jezykowych.

Podczas prowadzenia zaje¢ z cudzoziemcami uczacymi si¢ jezyka polskie-
g0, obserwowania zaj¢¢ prowadzonych przez innych lektorow, przygladania si¢
komunikacji studentow cudzoziemskich podczas przerw czy bycia $wiadkiem
sytuacji (pozalekcyjnych), kiedy to obcokrajowcy prébowali skomunikowaé si¢
z Polakami, niejednokrotnie mogtam przekonac sie, ze strategie komunikacyjne
sg nieodtgcznym elementem procesu komunikacji. W zwigzku z tym wydaje mi
sie, ze nalezy zastanowi¢ si¢ nad sposobami, ktore wykorzystywane sa przez cu-
dzoziemcow w celu efektywnej komunikacji.

Dokonujac analizy réznego rodzaju dziatan uczacych sig¢ nalezy pamietac, ze
ich celem musi by¢ potencjalnie §wiadome przezwyci¢zenie napotkanego podczas
komunikacji problemu. W zwigzku z powyzszym, zbieranie materialu jezykowe-
g0 oraz jego pdzniejsza analiza wymaga od badacza obecnosci przy wypowie-
dziach. Pozwala to zweryfikowaé, czy dane dziatanie mozna uzna¢ za strategie
komunikacyjng. Podczas zbierania materialu bywa to trudne, poniewaz uczacy si¢
mogg stosowac strategie w sposob niezauwazalny dla rozmowcdw (zwlaszcza na
wyzszych poziomach zaawansowania jezykowego).

3. PRZYKELADOWE DZIALANIA STRATEGICZNE
UCZACYCH SIE JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Ponizej przedstawiam przyktady strategii komunikacyjnych stosowanych
przez obcokrajowcoéw podczas lektoratu jezyka polskiego. Wsrdd nich sg takie,
ktore pojawily si¢ zarowno w czasie zaje¢ prowadzonych przeze mnie, jak i przez
innych lektorow?, kiedy to bylam wytacznie bierng obserwatorka zachodzacych
dziatan komunikacyjnych.

W swoich badaniach nie skupiam si¢ na analizowaniu procesow psychicz-
nych zachodzacych w umystach uczacych si¢. Koncentruj¢ si¢ na tym, co zostato
juz ,,wyprodukowane”, by w efekcie podda¢ dane dziatanie strategiczne wery-

5 Obserwacje zaje¢ prowadzitam w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcoéw Uniwersy-
tetu Lodzkiego.
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fikacji, co do jego przydatnosci w procesie komunikowania si¢ i osiggania celu
komunikacyjnego podczas interakcji zachodzacej migdzy rozméwcami (bardzo
czesto réznych narodowosci).

Klasyfikujac dziatania strategiczne, stosuj¢ poziomy bieglosci jezykowej we-
dhug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2003), ktory wyrdznia:

*  poziom podstawowy: Al (Breakthrough) i A2 (Waystage);

*  poziom samodzielno$ci: B1 (Threshold) i B2 (Vantage);

* poziom bieglosci: C1 (Effective Operational Proficiency) i C2 (Mastery).

Przedstawione strategie zostaly zastosowane przez uczacych si¢ roznych na-
rodowosci. W grupach wielonarodowosciowych znajdowali si¢ studenci z catego
$wiata 1 byly to zajecia prowadzone na poziomie podstawowym (Al i A2) oraz
progowym (B1), a w grupach polonijnych studenci z Europy Wschodniej, ktérych
poziom biegltosci jezykowej mozna bylo okresli¢ jako poziom samodzielno$ci
(B11B2).

3.1. STRATEGIE OSIAGNIEC

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego definiuje strategie osia-
gniec jako:

sigganie do wykraczajacego ponad wlasny poziom mozliwosci i znajdowanie sposobow
na radzenie sobie z zadaniami z gornej potki [...]. Uzytkownik jezyka wykazuje pozy-
tywne podejscie do swoich mozliwosci, stosujac takie strategie osiagniec¢, jak: stosowanie
podobnych $rodkow wyrazu i uogélnien przy zastosowaniu prostszego jezyka; parafra-
zowanie tego, co chce si¢ wyrazi¢, a nawet kalkowanie wyrazen z wtasnego (pierwsze-
g0) jezyka (kompensacja); czgste odwotywanie si¢ do dobrze znanych i,,sprawdzonych”
wyrazen — ,,wysyp pewnosci” — tworzacych punkty oparcia, na ktérych mozna polegac,
nawet, gdy cata sytuacja lub temat sa catkiem nowe (budowanie na uprzedniej wiedzy);
proby stosowania sformutowan, ktore si¢ ledwo pamigta, lecz sadzi, iz moga zadziataé
(wyprobowanie). (ESOKJ 2003, s. 66)

3.1.1. Parafraza

Wisrdd strategii osiggnie¢ mozna wyrdznié takie dziatania jak parafraza, czyli
wyrazanie tej samej tre$ci innymi srodkami jezykowymi. Umozliwia ona méwia-
cym kontynuowanie swojej wypowiedzi mimo trudnosci spowodowanych bra-
kami jezykowymi. Strategia ta byta dos$¢ czesto stosowana w przypadku brakow
leksykalnych
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Jest osoba, kiedy dwie inne rozmawiaja, ale nie rozmawiaja i ona jest jak most dla nich.
(Wegry, poziom A2)°

Mowiacy postuzyt si¢ tutaj porownaniem do funkcji, ktorg pelni most, czyli
faczenie ze sobg dwoch brzegdw w celu umozliwienia przedostania si¢ na druga
strong, na przyktad rzeki. Tutaj funkcj¢ mostu petni osoba, ktora pomaga poro-
zumiewac si¢ osobom, sktéconym lub niemajacym ze soba kontaktu (kiedy dwie
osoby rozmawiajg, ale nie rozmawiajqg), czyli posrednik.

W kolejnym przyktadzie mowigcy nastepujaco okreslit nienarodzone jeszcze
dziecko:

Pacjentem lekarza nawet jest dziecko, ktore znajduje si¢... yyy... no w matce!
(Ukraina, poziom B2)

Mowiacy dokonal uproszczenia: dziecko, ktore znajduje si¢ w matce, podczas
gdy wlasciwsze byloby: dziecko, ktore znajduje sie w brzuchu matki, lub po prostu
nienarodzone dziecko.

3.1.2. Poré6wnanie

Cudzoziemcy probowali porownywac brakujace stowo do innego, ktore
znali, np.:
Rano zawsze jem orzechy... yyy... nie wiem... orzech jak mozg.
(Francja, poziom A1)
W powyzszym przyktadzie uczacy si¢ postuzyt si¢ porownaniem. Uzyte sto-
wo mozg przywotato skojarzenie z ksztattem, ktory odpowiadat szukanemu orze-
chowi wloskiemu.

3.1.3. Uproszczenie

Uczacy sie dokonywali réwniez swego rodzaju parafrazy. Stosowali stowa,
ktére pozwalaly im ujac to, co chceieli powiedzie¢ w sposdb mniej skomplikowa-
ny, np.:

Komorki przy Alzhaimerze... yyy... no robig si¢ leniwe.

(Ukraina, poziom B2)

W powyzszym przyktadzie uczacy si¢ spowolnienie pracy komorek (neu-
ronow), ich degeneracj¢ oraz obumieranie, opisat jako komorki robig sie leniwe,
co oczywiscie pozwala zrozumie¢ intencj¢ nadawcy, ale stowo leniwy nie jest

¢ Przyktad przytoczytam rowniez w swoim artykule Wojtczak (2017).
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adekwatne zarowno do medycznej odmiany jgzyka polskiego’, jak i do opisania
danego zjawiska spowolnienia pracy neuronow.
Uczacy si¢ dokonywali réwniez innych rodzajow uproszczen, np.:
Ja ucze si¢ jezyka polskiego wezoraj! Duzo, bardzo duzo!
(Iran, poziom A1)}
Jest godzina... yyy... siedemna... yyy... siedemnascie. Nie wiem, jak dobrze mowic.
(Niemcy, poziom A1)

W pierwszym przyktadzie mowiacy dokonat uproszczenia morfologicznego,
poniewaz wyrazit przeszto§¢ za pomoca czasu terazniejszego (ja ucze sig¢) 1 oko-
licznika czasu (wczoraj). Natomiast w drugim przyktadzie zastosowano uprosz-
czenie leksykalno-semantyczne. Uczacy si¢ wiedziat, ze w przypadku podawania
godziny w jezyku polskim nalezy uzy¢ liczebnika porzadkowego (w tym przy-
padku siedemnasta), mimo ze po napotkaniu trudnosci zrezygnowat z jego uzy-
cia, upraszczajac swoja wypowiedz, zastosowat liczebnik glowny (siedemnascie).

3.1.4. Stosowanie synonimow

W przypadku napotkania trudno$ci uczacy sie¢ stosowali rowniez synonimy, np.:
Warto jes¢ produkty, ktore zaw... zaw... yyy..., ktére maja w sobie duzo witaminy C.
(Biatorus, poziom B2)
W powyzszym przyktadzie mowigcy pamietal wytacznie poczatek stowa za-
wierac, probowat je sobie przypomnie¢. Po nieudanych probach nie poddat sie,
ale uzyt prostszego synonimu mie¢ w skladzie (tu mie¢ w sobie).

3.1.5. Tworzenie neologizmow

Mowiacy uciekali si¢ tez do tworzenia nowych stow. Wykazywali si¢ przy
tym kreatywno$cig stowotworcza, np.:
Okulary. Na pewno nie przeciwstoneczne. No mysle, ze przeciws$niegowe... nie... nartowe!
(Ukraina, poziom B2)
Mowiacy zaznaczyl, ze nie chodzi mu o okulary przeciwstoneczne, ale tym
samym poprzez analogi¢ okulary przeciw stoncu, zaproponowat okulary przeciw-
Sniegowe (przeciw Sniegowi). Proponujac nazwe: okulary nartowe, odniost si¢

" Omawiany przyktad jest fragmentem wypowiedzi studenta dopiero przygotowujacego si¢ na
studia medyczne w Polsce, wigc odmiana medyczna jezyka polskiego nie byta mu zupehie obca.
8Przyktad przytoczytam rowniez w swoim artykule Wojtczak (2017).
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do innego przedmiotu z danego krggu tematycznego (narciarstwa), by utworzy¢
przymiotnik od stowa narty. Zadna z zaproponowanych przez uczacego si¢ nazwa
nie byta prawidlowa. Jednak zrozumienie tego, co mial na mys$li moéwiacy, byto
mozliwe.

3.1.6. Przetaczanie kodu jezykowego

Inng grupg dziatan, ktora stosowali cudzoziemcy w przypadku braku odpo-
wiednich srodkow jezykowych, byto przetaczanie kodu jezykowego (code swit-
ching). W sytuacji niewystarczajacych srodkoéw jezykowych, uczacy si¢ stosowali
pojedyncze stowa ze swoich jezykow pierwszych lub (czgsciej) z jezyka angiel-
skiego, np.:

Jestem bardzo. .. bardzo tired dzisiaj.

(Indie, poziom A1)

To teraz jestem... yyy... jak po polsku? Nie wiem., yyy... jestem confused.

(Wtochy, poziom A1)

Kolejnym zjawiskiem jest foreignizing. Termin ten stosowany jest w literatu-
rze anglojezycznej na okreslenie adaptacji stowa z jezyka pierwszego (lub posred-
niego) pod wzgledem fonologicznym lub morfologicznym, do zasad jezyka doce-
lowego (Dornyei 1995; Poulisse 1990). Na gruncie polskim zjawisko to okreslane
bywa, jako polonizacja wyrazu i polega na aktywizacji opanowanych jezykow
(por. Sekowska 2010, s. 50; Zurek 2018, s. 162), np.:

Tak! To jest dobry... yyy... dobra solucja!

(Wegry, poziom A1)

Ja regularnie attenduje klasa.

(Grecja, poziom Al)

W obu przyktadach uczacy si¢ z powodu brakéw leksykalnych probowali
przystosowac angielskie stowa do polskich wzorcow jezykowych. W pierwszym
przyktadzie uczacy si¢ dokonat adaptacji rzeczownika solution (rozwigzanie),
natomiast druga wypowiedz stanowi przyktad przystosowania czasownika (czg-
sty w przypadku czasownikow z sufiksem -owac). Czasownik attendowac (brac
udzial, uczestniczyc) zostal odmieniony wedhug polskiego wzorca koniugacyj-
nego attenduje. Dodatkowo uczacy si¢ odtworzyt angielski schemat sktadniowy
to attend class (bra¢ udziatl w zajeciach), nie stosujac przyimka w, niezbednego
w jezyku polskim dla konstrukcji tego typu.
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3.2. PROSBA O POMOC

W przypadku napotkanych trudnosci jezykowych uczacy sie, obok stosowa-
nia roznego rodzaju strategii osiagnie¢, prosili rowniez o pomoc. Oprocz typo-
wych pytan: Co to znaczy? Co znaczy [podaje stowo]? cudzoziemcy szukali apro-
baty u lektora podczas méwienia, zar6wno w zakresie leksyki, jak i poprawnosci
gramatycznej, np.:

Student: I to dziala tak uspokajajo..., uspokajaja...? [pytajace spojrzenie]

Lektorka: Uspokajajaco.

Student: Tak, dzickuj¢. Uspokajajaco.

(Biatorus, poziom B2)

Student: Biatko zawiera si¢ w migs, nie... w migsa? Migs? [zastanawia si¢, usmiech w strong

lektorki]

Lektorka: W migsie.

Student: No dobrze, zawiera si¢ w migsie.

(Ukraina, poziom B2)

Zrédtem pomocy czesto okazywata sie sama grupa studentoéw uczestniczaca
w zajeciach. Prosba o pomoc wyrazana byla spojrzeniem, pstryknieciem palcami
lub prosba o pomoc w jezyku polskim, kiedy kierowano ja do wszystkich ucza-
cych sig, lub w jezyku pierwszym czy jezyku posrednim, gdy z prosbg o pomoc
zwracano si¢ do konkretnej grupy studentéw (0sob pochodzacych z tego samego
kraju, czy osob znajacych jezyk angielski).

3.3. UZYCIE SRODKOW NIEWERBALNYCH

Wsrod strategii komunikacyjnych stosowanych przez uczacych si¢ mozna
wyr6zni¢ rowniez komunikacj¢ niewerbalng, a wérod nich komunikacje kinezyj-
ng, ktora opiera si¢ na gestach, mimice i ruchu ciata. Jak wskazujg Seretny i Li-
pinska (2005), ten typ komunikacji stosowany jest, miedzy innymi przez osoby,
ktére z powodu braku znajomos$ci wspolnego kodu, nie moga przekazywac sobie
informacji. Sg to zwlaszcza studenci poczatkujacy. Ponizej przedstawiam przy-
ktadowe wypowiedzi uczacych si¢ jezyka polskiego z wykorzystaniem $rodkow
niewerbalnych.

W przypadku krwotoku trzeba polozy¢ 16d na [wskazuje czolo]. Aaaa! Zapomniatam! I trzeba
tak glowe [odchyla glowe], ale nie za bardzo i dtugo.
(Ghana, poziom A2)
Lektorka: Jak wptywa kawa na nasze ciato?
Studentka: Dostajemy tadny wyglad na nasze ciato [pokazuje zarys szczuplej sylwetki]
(Zambia, poziom A2)
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Czy ja moge? [student podszedt do wiacznika $wiatta i go dotknat]
(Wegry, poziom Al)

W przypadku brakow leksykalnych uczacy sie, by przekaza¢ komunikat,
postugiwali si¢ wlasnym cialem oraz réznymi przedmiotami znajdujagcymi si¢
w sali. Do komunikacji niewerbalnej mozna zaliczy¢ tez pozostate zachowania
pozajezykowe, takie jak wykorzystanie pozalingwistycznych srodkow akustycz-
nych (np. nasladowanie dzwigkdw) czy wykorzystanie paratekstowych srodkoéw
wyrazu (np. rysunki), o ktorych wspomina ESOKJ.

4. STRATEGIE UNIKU

Obok strategii osiggnie¢ ESOKJ wymienia takze strategie uniku, czyli roz-
nego rodzaju dziatania polegajace na dostosowaniu wypowiedzi do posiadanych
przez méwigcego umiejetnosci, co czgsto wigze si¢ z ograniczeniem przez niego
stosowanych srodkow jezykowych (por. ESOKJ, s. 66). Ten typ strategii zaktada
realizacj¢ celu komunikacyjnego, cho¢ w mniejszej skali. Wsroéd zachowan mow-
nych cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego mozna wyrdzni¢ zachowanie
polegajace na unikaniu lub zaniechaniu przekazu, jednak ta grupa nie jest przed-
miotem badan, ktore przedstawiam w niniejszym artykule, gdyz nie stanowi ona
skutecznej realizacji celu komunikacyjnego.

5. NEGOCJOWANIE ZNACZEN

Podczas zaje¢ uczacy si¢ podejmowali proby negocjowania, z lektorem lub
kolegami z grupy, znaczenia omawianych treSci. Najczesciej wystepowalo ono
podczas wprowadzania nowego materiatu, gdyz to witasnie wtedy informacje
w najwiekszym stopniu podlegaty analizie i interpretacji przez uczacych sie, kto-
rzy, chcac zrozumie¢ wyraz, zwrot, konkretng forme¢ gramatyczng czy intencje
mowigcego, wehodzili w interakcje z lektorem lub pozostatymi uczestnikami za-
je¢ (por. Kubacka 2014). Zjawisko to obejmuje rézne typy strategii, co ilustruja
ponizsze przyktady.

Lektorka: Dlaczego tak niewyraznie napisate$ tekst?

Student 1: Bo ten olowek jest yyy... [patrzy na otowek i pokazuje rekami, Ze jest duzy/gru-

by] nie jest [pokazuje rekami, Ze jest cienki].

Student 2: Bo jest thusty!

Lektorka: Nie, otdwek nie moze by¢ thusty.

Student 2: Dobrze zbudowany? [zwroécit si¢ z pytaniem do lektorki]
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Student 1: Nie! Tak niedobrze. On nie jest [wklada olowek w zaciSnietg pies¢ i udaje, ze
temperuje olowek]
Lektorka: Teraz rozumiem. Jest tgpy. Nie jest zatemperowany.

(Student 1: Zimbabwe, Student 2: Nigeria, poziom A2)

Uczacy si¢ uzyt w komunikacji srodkow niewerbalnych: patrzac na otowek
pokazat, Ze jest duzy/gruby, a nastepnie, ze maty/cienki. Drugi student czgsciowo
odczytat jego intencje, wiedziat, ze chodzi o co$ wigkszych rozmiaréw. Chceiat za-
stosowac synonim, jednak uzyt niewtasciwego do danego kontekstu przymiotnika
tiusty. Pierwszy student poddat te wypowiedz korekcie, méwiac: Nie, otowek nie
moze by¢ thusty. Kolega z grupy nie poddat si¢ i dalej szukat stowa oddajacego
wlasciwe znaczenie. Ponownie sprobowat opisa¢ otowek przez podanie syno-
nimu, zwracajac si¢ pytajaco do lektorki: Dobrze zbudowany? Jednak pierwszy
student nie czekat na odpowiedz, wiedzac, ze okreslenie uzyte przez jego kolege
nie bylo poprawne — Nie! Tak niedobrze. Ponownie uzyt srodkow komunikacji
niewerbalnej, pokazujac za pomoca zacisnietej piesci temperowanie otdéwka. Na
koniec lektorka przystuchujaca si¢ dyskusji studentow, podata wlasciwe stowa
(tepy, niezatemperowany).

Student: Jak nazywa si¢ osoba, ktéra wyrabia odziez?
Lektorka: Nie rozumiem. Pytasz o...
Student: No jak Dolce Gabbana!
Lektorka: Projektant?
Studenci: Nie!
Student: No taki gtowny designer.
Studentka 1: Nie designer, bo on taki dla architektury.
Lektorka: Aniu, architekt.
Studentka 1: Aaa, architekt.
Studentka 2: To projektant, nie?
Student: Nie projektant no taki yyy... [mowi co$ po ukrainsku]
Studentka 2: Po polsku, to jest lekcja polskiego Sasha!
Student: No dobrze, no ja nie wiem.... yyy... no po naszemu to modelier [patrzy pytajaco na
kolezanki z grupy]
Studentka 1: Tak, juz wiemy. Projektant!
Student: Osoba, ktora wyrabia odziez to projektant?
Lektorka: Osoba, ktdra projektuje to projektant.
Studentka 1: Tak Sasha, to jest projektant mody. Teraz dobrze.
(Ukraina, poziom B1)

Student zapytat lektorke o nazwe dla osoby zajmujacej si¢ wyrabianiem
odziezy (prosba o pomoc). Po niezrozumieniu przez nig pytania i probie jego do-
precyzowania, student przerwat i uzyt poréwnania jak Dolce Gabbana. Lektorka
podala znaczenia slowa, ktére prawdopodobnie student miat na mysli — projek-
tant. Jednak uczacy si¢ zaprzeczyli, a student kontynuowat, podajac parafraze taki
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glowny designer. Do rozmowy wlaczyta si¢ studentka, ktoéra zanegowata to, co
powiedziat kolega: Nie designer, bo on taki dla architektury. Lektorka poprawita
studentke, ktora podata btgdng definicje. Nastepnie probe znalezienia wiasciwego
stowa podjeta druga studentka, ktora zgodzita si¢ z tym, co powiedziata lektor-
ka. Przyznala, ze szukanym stowem jest projektant (uzycie synonimu). Student
zaprzeczyl, ze chciat uzy¢ tego stowa i zwrocit si¢ do kolezanek w jezyku ukrain-
skim. Préba przelaczenia kodu napotkata si¢ z oporem jednej ze studentek, ktora
chciata rozmawiac po polsku. Zastanawiajac si¢ przez chwile, student zakonczyt
podaniem stowa po ukrainsku: modelier (przetaczenie kodu jezykowego). Stu-
dentka potwierdzita, ze stowo zaproponowane przez lektorke bylo prawidlowe.
Student podat definicje: Osoba, ktora wyrabia odziez to projektant. Lektorka do-
konata korekty, zmieniajac czasownik wyrabiac na projektowac. Na koniec znie-
cierpliwiona studentka kolejny raz potwierdzita, ze stowo, o ktére na samym po-
czatku pytat jej kolega, to wlasnie projektant.

Przytoczone dialogi sa przyktadami pokazujacymi, jak moze przebiegac
negocjowanie znaczen na poziomach podstawowym i §redniozaawansowanym.
Srodkami, ktorych cudzoziemcy uzywali do przekazania komunikatow byty: po-
réwnania, negacje, parafrazy, przetaczanie kodu oraz rézne srodki komunikacji
niewerbalnej. Bardzo czg¢sto negocjowanie znaczen na poziomie podstawowym
ma forme niekomplikowanych i niejednokrotnie krotkich dialogow.

Mozna zauwazyc¢, ze na negocjowanie sktada si¢ wiele roznych dziatan. Wy-
nika z tego wniosek, ze im wigksza jest ich znajomos¢, tym wigksza kreatywnos¢
uczacych si¢ podczas negocjowania znaczenia. Natomiast u§wiadomienie sobie
stopnia skuteczno$ci danych strategii moze wptyna¢ na zwigkszenie efektyw-
nosci podczas komunikacji. Uczacy si¢, w przypadku wystgpienia okreslonych
trudnos$ci w akcie przekazania znaczenia, moze korzysta¢ z okre§lonego inwenta-
rza strategii komunikacyjnych. Dlatego uwazam, Ze nauczanie strategii komuni-
kacyjnych moze okaza¢ si¢ w tym przypadku przydatne.

6. STOSOWANIE NOWOCZESNYCH TECHNOLOGII

Obecnie, nowoczesne technologie sa ogdlnodostepne. Mozna zauwazy¢, ze
uczacy si¢ czgsto korzystaja z nich podczas zaje¢ z jezyka polskiego jako ob-
cego. Stanowig one pomocne narzedzie dla uczacych sig. Wsrod zaobserwowa-
nych przeze mnie zachowan jest, miedzy innymi korzystanie ze stownika on-line.
Smartphony gwarantujg ciagly dostep do Internetu, wiec nie stanowi to problemu.
Studenci thumaczyli jedno stowo lub tez (co jest czgste w przypadku osob na po-
ziomie podstawowym) — cate frazy. Nastepnie sami je czytali, pokazywali lekto-
rowi thumaczenie widoczne na ekranie telefonu lub wykorzystywali opcje umoz-
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liwiajaca przeczytanie przez stownik danego stowa (kiedy sami nie wiedzieli, jak
to zrobi¢). Po tych czynnosciach kontynuowali swoje wypowiedzi. Rownie czesto
korzystali z wyszukiwarki internetowej w celu odnalezienia zdjecia ilustrujacego
stowo, ktérego nie znali (co jest przykladem wykorzystywania elementow stra-
tegii niewerbalnych). Uczacy si¢ jezyka polskiego mieli tez zapisane w telefonie
trudne stowa, zwroty, ktorych czesto uzywali, a z ktoérych zapamigtaniem mieli
problem, by w czasie komunikacji szybko wyszukac je z samodzielne stworzonej
listy stow/zwrotdéw. Doktadnie wiedzieli, ktére stowo mieli na mysli, wigc uzywa-
jac telefonu, usprawniali przebieg rozmowy.

Stosowanie urzadzen wykorzystujacych nowoczesne technologie (bardzo
czesto smartphone’ 6w, ale tez tabletow czy laptopdw) czesto zastepowato trady-
cyjne stowniki, fiszki czy notesy.

Przedstawione powyzej wypowiedzi pokazuja sposoby radzenia sobie przez
cudzoziemcow w obliczu trudnosci jezykowych zaistniatych podczas komunika-
cji. Mozna je przedstawic graficznie w nastepujacy sposob:

Wykres 1. Klasyfikacja strategii komunikacyjnych
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Klasyfikacje, ktorg zastosowatam przy omawianiu dziatan strategicznych cu-
dzoziemcow, traktuje jedynie jako punkt wyjscia, poniewaz kategorie pozostaja
otwarte. Kreatywno$¢ uczacych sie jezyka polskiego jest duza, stad mdj wniosek,
ze przy analizowaniu strategii komunikacyjnych nalezy by¢ gotowym na ewentu-
alne zmiany czy tworzenie nowych kategorii.
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7. PODSUMOWANIE

W artykule przedstawitam przykladowe dzialania cudzoziemcoéw uczacych
si¢ jezyka polskiego, ktore stosowali, aby osiggnac zatozone cele komunikacyjne.
W przypadku strategii osiggnig¢, wyrdznitam dodatkowo parafraze, porownywa-
nie, uproszczenie, stosowanie synonimow, tworzenie neologizmow oraz przeta-
czanie kodu jezykowego. Wsrod strategii stosowanych przez uczacych sie poja-
wity si¢ tez takie, ktore zostaly sklasyfikowane jako prosba o pomoc lub uzycie
srodkoéw niewerbalnych. Omowitam réwniez przyklady negocjowania znaczen,
na ktore sktadaja si¢ rozne typy strategii. Zwrocitam réwniez uwage na coraz
czestsze wykorzystywanie nowoczesnych technologii, ktore okazujg si¢ pomoc-
nym narzedziem przy stosowaniu strategii komunikacyjnych.

Przedstawione zachowania uczacych si¢ jezyka polskiego w przypadku na-
potkania trudnosci podczas komunikacji pokazuja, ze wielokrotnie osiggali oni
zatozony cel komunikacyjny, nie zaprzestawali rozmowy, wrecz przeciwnie, znaj-
dowali r6zne sposoby, by ja kontynuowac. Szeroki repertuar strategii komuni-
kacyjnych okazywat si¢ przydatny podczas negocjowania znaczen, gdy stosujac
rozne strategie, uczacy si¢ mogli sprawnie i efektywnie prowadzi¢ rozmoweg. Na-
lezatoby si¢ wigc zastanowic¢, czy i w jakim stopniu nauczyciel powinien trenowacé
konkretne strategie, by pomoc uczgcym si¢ usprawni¢ komunikacje mimo brakow
jezykowych’. Sadzg, ze zagadnienie to jest warte uwagi badaczy zajmujacych si¢
strategiami komunikacyjnymi.
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COMMUNICATIONS STRATEGIES AS A MEANS TO EFFECTIVE
COMMUNICATION DESPITE LANGUAGE DEFICIENCIES

Keywords: communication strategies, Polish as a foreign language, spoken language

Abstract. The author discussed the concept of communication strategies and the two most
popular research approaches: interactive and sociolinguistic. She presented strategic activities of
students learning Polish as a second language, which appeared during the classes held at the Po-
lish Language Center for Foreigners at the University of Lodz, both during the observation of the
lesson and during the classes conducted by the author. These strategies included: achievement stra-
tegies (paraphrase, comparison, simplification, use of synonyms, neologisms, and language code
switching), help request, non-verbal means, and avoidance strategies. The author also discussed
examples of negotiating meanings and the use of modern technologies as a helpful tool in applying
communication strategies.
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Streszczenie. Glownym celem artykutu jest przedstawienie ewolucji teorii grzecznosci jezy-
kowej na przestrzeni ostatnich pig¢dziesigeiu lat. W pierwszej czgsci zestawiono ze soba najwaz-
niejsze zalozenia trzech klasycznych teorii grzecznosci jezykowej. W kolejnym kroku doktadnie
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sywny. W czwartej czgséci przywotano najnowsze podejscia do badan nad grzecznoscia jezykowa
i przedstawiono, jaki wptyw maja one na badania w obszarze glottodydaktyki polonistyczne;j.

WPROWADZENIE

W ostatnich 30 latach opublikowano wiele prac badawczych koncentrujacych
si¢ wokot zagadnienia grzecznos$ci jezykowej?. Okazato sig, ze grzecznos$¢ jest
interdyscyplinarng przestrzenig badawcza — czerpie z nauk takich jak socjologia,
psychologia czy antropologia kulturowa. Sytuowana jest w obrgbie jezykoznaw-
stwa jako subdyscyplina pragmatyki, nauki badajacej znaczenie w interakcji, czy,
mowiac dokladniej, socjopragmatyki.

" emilia.sztabnicka-gradowska@p.lodz.pl, Politechnika £.0dzka, Centrum Jezykowe, al. Poli-
techniki 12, 90-924 £.6dz.

! Niniejszy artykut powstal na podstawie obserwacji poczynionych w zwiazku z przygotowy-
waniem rozprawy doktorskiej pt. Model polskiej grzecznosci jezykowej w nauczaniu jezyka polskie-
go jako obcego. Perspektywa interkulturowa, napisanej pod kierunkiem prof. nadzw. UL dr hab.
Grazyny Zarzyckiej w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej UL.

2 Richard Watts (2003, s. XI) napisat, ze bibliografia prac jezykoznawczych, ktérych tematem
jest grzeczno$¢ jezykowa, opiewa na ponad 1200 tytutow i z tygodnia na tydzien liczba ta ro$nie.
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Na rozwoj badan nad grzecznoscia jezykowa wptyw mialy przede wszystkim
dwa czynniki. Pierwszym bylo pojawienie si¢ konceptu ,,twarzy”, znane najlepiej
w ujeciu Ervinga Goffmana (1967). ,,Twarz” to spoteczny wizerunek, ktéry kaz-
da osoba posiada i ktorym zarzadza w procesie interakcji. Kolejnym czynnikiem
byto zaciekawienie nowymi, na owe czasy, ideami filozofow je¢zyka. Szczegol-
nie interesujace dla pragmalingwistow okazaty sie¢: teoria aktow mowy Austina
(1962, 1993) i Searla (1969, 1987) oraz maksymy konwersacyjne Grice’a (1977).
Wszystkie te elementy przyczynily si¢ do zapoczatkowania naukowej dyskusji
nad fenomenem grzecznosci jezykowej. Terminologi¢ zwigzang z tym pojeciem
zawdzieczamy glownie Robin Lakoff (1973), ktéra w latach siedemdziesigtych
ubieglego wieku wprowadzita badania nad grzecznoscig do lingwistyki. W na-
stepnej dekadzie powstala zas powszechnie znana teoria grzeczno$ci autorstwa
Penelope Brown i Roberta Levinsona (1987) oraz nieco mniej popularna koncep-
cja, ktorej autorem byt Geoffrey Leech (1983).

Zaciekawienie paradygmatem grzecznosci zaproponowanym przez Brown
i Levinsona trwa do dzi$, cho¢ oddziatywanie tej teorii znacznie si¢ zmniejszyto.
2001 rok okazal si¢ bowiem przetomowy. Wtedy wtasnie ukazata si¢ ksigzka Gino
Eelena Critique of Politeness Theories (2001), w ktorej autor wykazat fatszywosé
badz ,,naiwnos¢” kluczowych zatozen teorii nazywanych dzi$ klasycznymi®. Inni
wplywowi badacze, tacy jak Sara Mills (2003) czy Richard Watts (2003), rowniez
zauwazyli braki w koncepcjach wczesniejszych, a ich rozwazania przyczynity si¢
do rozwoju innego paradygmatu w badaniach nad grzecznoscia jezykowa. Ten
nowy nurt nazywany jest postmodernistycznym i dyskursywnym, jego gléwne
zatozenia powstaty na bazie gloséw krytycznych wobec klasycznych teorii. Czg$¢
badaczy zupehie odcina si¢ wiec od koncepcji Brown i Levinsona, inni za$ pro-
buja zredefiniowac dorobek poprzednikow.

Réwnolegle do wyzej opisywanych przemian dokonywato si¢ takze rozsze-
rzenie geograficzne zainteresowan nad grzecznoscia jezykowa. Analizowano np.
mozliwo$¢ zastosowania klasycznych koncepcji do badania jezykow azjatyckich®.
Na atrakcyjnos$ci zyskato podejscie interkulturowe, ktore bada, migdzy innymi,
roznice w zachowaniach grzecznosciowych w obrebie roznych kultur.

W 1998 roku w Wielkiej Brytanii zawigzata si¢ tez grupa badawcza, kto-
ra do dzi$ funkcjonuje pod nazwg Linguistic Politeness Research Group®. Jej
podstawowym zadaniem, jak mozna przeczyta¢ na oficjalnej stronie interneto-
wej, jest wypracowanie nowych metod badawczych i teorii. Grupa regularnie
organizuje seminaria i konferencje naukowe, skupiajac srodowisko badaczy,
liczace dzi§ ponad 150 osob z réznych czesci swiata. Efektem prac tej grupy
jest takze zatozenie w 2005 roku czasopisma Journal of Politeness Research:

3 Za klasyczne teorie uwazam prace Lakoff, Brown i Levinsona (1987) oraz Leecha (1983).
41de (1989) jezyk japonski.
5 http://research.shu.ac.uk/politeness/ [15.05.2019].
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Language, Behaviour, Culture. Od tego momentu kazdego roku ukazuja sig¢
dwa tomy czasopisma, w ktorych publikujg badacze zajmujacy si¢ grzeczno-
$cig jezykowa.

1. KLASYCZNE TEORIE GRZECZNOSCI JEZYKOWEJ

Badania nad grzecznos$cig jezykowa zostaty zapoczatkowane w latach sie-
demdziesigtych dwudziestego wieku. Pierwsza koncepcje zaproponowala Ro-
bin Lakoff (1973). Zaraz potem rezultaty swoich badan nad etykieta jezykowa
przedstawili Penelope Brown i Robert Levinson (1978, 1987) oraz Geoffrey
N. Leech (1983). Wszystkie te koncepcje spotkaty si¢ z jednej strony z entuzja-
zmem 1 uznaniem, co spowodowato pojawienie si¢ wielu kolejnych badan em-
pirycznych, bazujacych na zatozeniach powyzszych teorii, z drugiej za$ strony
badacze ci $ciagneli na siebie lawing krytyki®.

Poréwnanie tych trzech znanych teorii uja¢ mozna w formie tabeli, ktora pre-
zentuje elementy wspolne, jak cho¢by podobne ujecie definicji grzecznosci, ale
tez powigzanie z filozofig Grice’a, czy aspekty, ktore réznicuja je, jak na przyktad

pojmowanie uniwersalno$ci zasad zachowan grzecznos$ciowych.

Tabela 1. Zestawienie podstawowych elementow klasycznych teorii grzecznosci jezykowej

Koncepcja Robin Lakoff
(1973)

Teoria Brown i Levinsona
(1987)

Koncepcja
Geoffrey’a Leecha (1983)

Stosunek do maksym
konwersacyjnych
Grice’a

Zasady grzecznos$ciowe
nie stoja w sprzecznosci
z maksymami
konwersacyjnymi.

Zasady grzecznos$ciowe
sa w opozycji do maksym
konwersacyjnych.

Zasady grzecznosciowe
nie stoja w sprzecznosci
7 maksymami
konwersacyjnymi.

Pojmowanie
grzecznosci

Grzeczno$¢ jest racjonalna, oparta na regutach, ktore zarzadzaja zachowaniem,

zakorzeniona w potrzebie cztowieka do prowadzenia harm

migdzyludzkich i unikania konfliktow.

onijnych stosunkow

Rozumienie
uniwersalnosci zasad
grzecznos$ciowych

Rozna pozycja
poszczegblnych zasad
w hierarchii w danej
kulturze.

Silne przekonanie
o uniwersalnej naturze
zasad grzeczno$ciowych.

Jedynie specyficzne
warunki kulturowe
moga mie¢ malty wpltyw
na odstepstwa od
uniwersalnosci.

Podobienstwa
terminologiczne

Reguta dawania wyboru
interlokutorowi.

Reguta dawania wyboru
interlokutorowi, skala
wyboru.

Dystans spoteczny,

Dystans spoteczny,

autorytet. autorytet.
Grzeczno$¢ jest Grzecznos¢ jest
przeciwienstwem przeciwienstwem
bezposredniosci. bezposredniosci.

Zrodto: opracowanie wiasne na podst.: Sifianou 2010, s. 23-24 i Eelen 2001, s. 20-23

® Watts, Ide and Ehlich 1992, Eelen 2001.
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Istotnym aspektem jest tu tez umiejscowienie badan nad grzecznos$cig je-
zykowa w obszarze lingwistyki. Teorie powyzsze czerpig inspiracje zarOwno
z pragmatyki; porownaj nastepujace zagadnienia i koncepty:

» reguly i zasady rzadzace systemem,

» akty mowy jako elementy systemu jezykowego,

* przekonanie o tworczej roli jezyka,

*  bezposrednios¢ jako intencjonalne dziatanie,

*  mozliwo$¢ wyrazania tej samej intencji w rézny sposob,

* jakizsocjolingwistyki; poroéwnaj ponizsze koncepty:

e uniwersalizm fenomenu grzecznosci w réznych kulturach i jezykach
Swiata,

* typy réznic w realizacji poszczegdlnych zachowan grzecznosciowych
w jezykach,

* rozne formy i funkcje grzecznosci w zaleznosci od kontekstu

Lakoft, Ide 2005, s. 9-10.

2. ZWROT POSTMODERNISTYCZNY

Najobszerniejszym i zapewne takze najbardziej znanym i rozpowszechnio-
nym modelem grzecznosci byla koncepcja stworzona przez Penelope Brown
i Stephena Levinsona. Wydana w 1987 roku publikacja, zawierajaca peten opis
teorii, spotkata si¢ z duzym zainteresowaniem. Wielu badaczy opierato na tym
modelu swoje analizy. Derek Bousfield (2008, s. 2) podaje, ze od momentu
publikacji artykutu Robin Lakoff w 1973 roku powstato ponad tysigc ksigzek
i artykuldow naukowych o fenomenie grzecznosci. Byly to publikacje zarowno
teoretyczne, jak i empiryczne. Niebawem jednak pojawity si¢ takze glosy kryty-
ki wobec klasycznych uje¢ zjawiska grzeczno$ci. Zmiane perspektywy w bada-
niach nad grzecznoscig jezykowa zapoczatkowal Gino Eelen, ktory w wydanej
w 2001 roku monografii, wskazat na miejsca problematyczne w klasycznych
koncepcjach grzecznosci i jednoczesnie wyznaczyt kierunek zmian. Eelen (za:
Mills 2011, s. 20) sformutowat kilka zarzutdéw wobec teorii klasycznych, a mia-
nowicie:

*  zbyt duze oparcie si¢ autoréw koncepcji na teorii aktow mowy,
*  zbyt naiwng koncepcj¢ modelowego cztowieka,

* uproszczony model komunikacji,

» falszywe definiowanie grzecznosci,

* Dbledne zatozZenie o uniwersalno$ci zachowan grzecznosciowych.
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W nastepnych latach takze Richard Watts (2003) oraz Sara Mills (2003) skry-
tykowali podejscie Brown i1 Levinsona. We wszystkich tych glosach dezaprobaty
przewija si¢ stwierdzenie o nieracjonalnosci badania zjawiska grzecznosci jezy-
kowej w oderwaniu od kontekstu, sprowadzenie komunikacji do prostych i bez-
wyjatkowych regut oraz zbyt duze akcentowanie intencji nadawcy w wymianie,
a co za tym idzie, przyjecie falszywego obrazu interakcji.

2.1. KRYTYKA KLASYCZNYCH TEORII
GRZECZNOSCI JEZYKOWEJ

Brown i Levinson oparli swoj model grzeczno$ci na teorii aktow mowy
mimo tego, iz natrafili na pewne problemy w jej aplikacji. Zadna inna koncep-
cja nie mogta jednak najprawdopodobniej zastapi¢ w tym czasie teorii aktow
mowy. Najczesciej przedmiotem analizy badaczy zajmujacych si¢ grzecznos$cia
jezykowa byty akty przeprosin i prosby. Badania ilosciowe skupiaty si¢ np. na
zliczaniu realizacji prosb w materiale jezykowym. Wyr6znianie aktow mowy jako
jednostek analizy uniemozliwiato jednak czesto uchwycenie zjawiska grzeczno-
Sci w petni. Wigczano bowiem do badania jedynie te elementy, ktore zawieraty
wprost wyrazong prosbe, pomijajac te, ktore te sama funkcje spetnialy z uzyciem
innych $rodkéw jezykowych. System ten dziatat takze w drugg stron¢ — nie brano
pod uwage tego, ze czasem uzycie zwrotu ,,przepraszam’” wcale nie miato stuzy¢
funkcji przepraszania. Innymi stowy, tylko nadawca i odbiorca komunikatu moga
szyfrowa¢ i deszyfrowac przekaz. To ich intencja jest kluczowym elementem, na
ktorym powinien opieraé si¢ podziat srodkéw jezykowych wyrazajacych funkcje
grzecznosciowe.

Teoria Brown i Levinsona zaklada rowniez, ze w akcie komunikacji bierze
udzial ,,modelowy cztowiek”. Kazdy uczestnik rozmowy dziala racjonalnie, by
osiggna¢ zamierzone cele. Kalkuluje i wybiera najlepsza, najbardziej skuteczng
droge, zeby jego intencja zostata spetniona. Taki model cztowieka jest charaktery-
styczny dla filozofii Zachodu. Idea ta niesie jednak za soba pewne konsekwencje.
Wyklucza bowiem dziatanie innych jednostek oraz spoteczenstwa. Sprawia, ze
otoczenie spoteczne jest wykorzystywane jedynie jako srodek do osiggniecia celu
przez modelowego czlowieka. Eelen (2001, s. 35) zaznacza, ze ta indywiduali-
styczna koncepcja natury ludzkiej nawet w spoteczenstwach zachodnich jest jed-
nak ograniczona do pewnych sfer zycia, natomiast w krajach arabskojezycznych,
czy w Azji, zupehie nie ma racji bytu.

Ciekawych analogii dokonata Sachiko Ide (Lakoff, Ide 2005, s. 47-48),
charakteryzujgc roéznice wystepujace miedzy Wschodem i Zachodem. Przywo-
fata sformutowanie geologa Hideo Suzukiego, okreslajace prototyp czlowieka
Wschodu jako ,,myslacego w lesie”. W opozycji do tego utworzyta prototyp czto-



102 Emilia Sztabnicka-Gradowska

wieka Zachodu jako ,,orta szybujacego po niebie”. Te dwa okreslenia przedsta-
wiajg roznice w sposobie postrzegania $wiata. ,,Myslacy w lesie” zawsze bierze
pod uwagg otaczajace go jednostki, nie dziata indywidualistycznie, zanurzony jest
w spotecznosci, ktora oddziatuje na niego tak samo, jak on na pozostate elementy
tej struktury. ,,Orzet szybujacy po niebie” to wyrazista metafora jednostki dzia-
tajacej indywidualistycznie, bez wptywu otoczenia spotecznego, nastawionej na
osiggnigcie celdw i zaspokojenie potrzeb.

Te idealne modele nie wystepuja w czystej postaci w $wiecie realnym, sg
jednak pewnymi punktami odniesienia. Zapewne w kulturze Wschodu, czy pre-
cyzyjniej, w modelu grzeczno$ci Wschodu, istniejg pewne elementy tego indywi-
dualistycznego obrazu Zachodu; i na odwrot. Fakt niepodwazalny jest jednak taki,
ze koncepcja grzecznosci oparta tylko na zatozeniach indywidualizmu nie moze
by¢ teorig ogdlna.

Autorzy ksiazki Politeness: Some Universals in Language Uses (Brown, Le-
vinson 1987) uznali tez, ze proces komunikacji zachodzi bez jakichkolwiek zabu-
rzen. Nadawca i odbiorca komunikatu wspotpracuja i uzyskuja zamierzony efekt.
Tymczasem w realnym $wiecie taki idealny przebieg procesu komunikacji zdarza
si¢ rzadko. Badacze jezyka i kultury (Mills 2003; Watts 2003) wskazuja, Ze szcze-
g6lnie gdy chodzi o grzeczno$é, taka modelowa sytuacja wydaje si¢ niemozliwa.
Wiynika to z faktu, ze relacje migedzyludzkie i status jednostki sg wcigz negocjo-
wane. Dlatego tez model komunikacji, zaproponowany przez Brown i Levinsona
w ich teorii grzecznosci, spotkat sie z duza krytyka i jest powaznym obcigzeniem
dla weryfikowalnosci tej koncepcji.

Innym zarzutem wobec definicji Brown i Levinsona jest to, iz nie przedsta-
wiono tam szerszego wyjasnienia pojgcia niegrzecznosci. Definiowanie grzecz-
nosci 1 niegrzecznosci nie jest bowiem tak oczywiste, jak wynikatoby to z ich
nazw. Badacze (Culpeper 2005; Bousfield 2008) udowodnili, ze mozna analizo-
wac niegrzeczno$¢ jako zjawisko zupehnie rdézne od grzecznosci, niesprowadzaja-
ce si¢ jedynie do jej opozycji.

Jeszcze wigcej krytyki w teorii Brown i Levinsona wzbudzit koncept uni-
wersalnos$ci grzecznosci. Autorzy Politeness: Some Universals in Language Uses
zatozyli, ze koncepcja zachowania twarzy, obecna w zjawisku grzecznosci, jest
uniwersalna, mimo ze poszczegdlne grupy jezykowe moga wyrazaé grzeczno$é
na rézne sposoby. Badacze z Azji Wschodniej (Ide 1989; Song 2012) wykazali
jednak, ze podejscie takie nie jest trafne. Grzeczno$¢ w réznych kulturach opie-
ra si¢ na innych wartosciach i, chociaz mozna mowi¢ o pewnej uniwersalnosci,
to poszczegdlne zachowania grzeczno$ciowe moga miec i zapewne maja rdézne
funkcje i znaczenia.
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2.2. NOWE DROGI - PODEJSCIE POSTMODERNISTYCZNE
I DYSKURSYWNE

Zdaniem czesci jezykoznawcow (Mills 2003; Watts 2003) zwrot, jaki do-
konat si¢ w postmodernizmie, polega na odejsciu od badan ilociowych. Ma to
szczegblne znaczenie w przypadku badan nad grzeczno$cig. Materiat badawczy
jest bowiem niejednorodny i trudno sprowadzi¢ go do prostych formut grzecz-
no$ciowych, ktore datoby sie policzy¢. Sposdb odczytywania tych formul zalezy
od odbiorcy i nade wszystko od kontekstu. Niemozliwe jest wigc przypisanie im
statego znaczenia czy funkcji. To dana sytuacja nadaje im sens. Analiza powinna
wiec zawsze by¢ kontekstualna.

Mills (2003) 1 Watts (2003) podkreslaja, ze to takze pojecie dyskursu zmieni-
o podejscie do badan nad grzecznos$cia. Zasadniczy zwrot polega tu na rezygna-
cji z analizy wyizolowanych formut czy wypowiedzi. Stowa i zdania nie tworza
bowiem grzecznosci, jej fenomen powstaje dzieki sitom wtadzy i zaleznos$ci. Fo-
ucault podkresla role dyskursu w strukturyzacji tego, co postrzegamy jako realne.
Wazne jest, by analizowac te dyskursywne ograniczenia, ktore wplywaja na jed-
nostke, bo sam cztowiek nie decyduje po prostu o tym, do jakich regut grzeczno-
Sciowych sie zastosowac. To dyskurs narzuca mu postgpowanie.

Zakotwiczenie badan nad grzeczno$cia w nurcie postmodernistycznym i dys-
kursywnym zmienito optyke spojrzenia na prowadzanie analiz w tym obszarze
naukowym. To Eelen (2001) swoja ostrg krytyka teorii Brown i Levinsona za-
checit badaczy do poszukiwania nowych rozwigzan. Wskazal na istotnos¢ roz-
roznienia miedzy grzecznoscig I rozumiang jako to, co oznacza grzeczno$¢ dla
uczestnikow interakcji i grzecznoscig 2 — pojmowaniem grzeczno$ci przez bada-
czy i rozumiang jako akademickie generalizacje dotyczace jej fenomenu. Dyskur-
sywne teorie grzecznosci sg odpowiedzig na krytyke modelu Brown i Levinsona.
Niektore z nich rozwijaja lub uzupehiajg te propozycje, inne za§ zbudowaty swa
tozsamos¢ w opozycji do niej.

Badacze grzeczno$ci jezykowej zaczgli poszukiwaé inspiracji i podstaw
do prowadzenia badan w réznych koncepcjach z dziedziny nauk spolecznych.
Jedna z nich jest propozycja Pierre’a Bourdieu (1991, s. 12), ktéry powotat do
zycia pojecie habitusu. Zdefiniowal je jako zbior zachowan, ktore przyswajamy
w procesie socjalizacji. Funkcjonowanie w danej spoleczno$ci uruchamia pro-
cesy, ktore sa odpowiedzialne za uczenie si¢ tych wzorow. Najczesciej jest to po
prostu ich powtarzanie bez refleksji nad ich sensem’. Terkourafi (2005a, s. 253)

7 Porownaj hasto habitus ze Stownika socjologii jakosciowej pod red. K. T. Koneckiego,
P. Chomczynskiego (Byczkowska 2012, s. 102-103): ,,Habitus jest zatem przystosowaniem si¢ do
warunkow, w jakich funkcjonuje grupa. (...) Wazne jest wpojenie schematéw myslowych, sposo-
bow postrzegania rzeczywistosci, dyspozycji psychicznych tak, aby osoby, ktore sa cztonkami gru-
py. powielaly korzystny dla niej schemat — nie jest konieczne, by robity to $wiadomie. Wazniejsza
jest tu forma niz tre$¢, ale forma, ktora wynika z rzeczywisto$ci, w ktorej zostata uksztalttowana”.
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zauwazyla, ze w podobny sposéb funkcjonuja w spotecznosci wzory zachowan
grzecznosciowych. Dzieci nabywaja je w procesie socjalizacji i te normy potem
warunkuja nasze wybory jezykowe. Najczesciej jestesmy nieswiadomi faktu, ze
nasze zachowanie ,,regulowane” jest przez system regul. Ich obecno$¢ staje sie
jednak oczywista w momencie spotkan z przedstawicielami innych kultur. R6z-
nice w wyborze strategii jezykowych majacych spetni¢ dana funkcje sprawiaja,
ze proste przettumaczenie zdania z jednego jezyka na drugi moze okazac si¢ bled-
ne, moze przynies$¢ inny efekt illokucyjny czy wprowadzi¢ w zaktopotanie.

Sara Mills (2003) potaczyta w swoich badaniach koncepcje habitusu z idea
Community of Practice. Koncepcja ta stworzona zostata przez Etienne Wengera
(1998). Jego celem byto uchwycenie praktyk jezykowych, ktéore mozna zaobser-
wowac¢, gdy dana grupa ludzi pracuje wspdlnie nad jakim$ zadaniem. Interakcje,
jakie zachodzg migdzy uczestnikami, sg spoiwem grupy, ale tez elementem budu-
jacym jej indywidualny styl jezykowy. Badania oparte na tej koncepcji znalazty
zastosowanie w obszarze analiz jezyka rdéznych plci. Moga by¢ takze wykorzy-
stywane przy rozpatrywaniu pojecia grzecznosci. To grupa tworzy normy grzecz-
no$ciowe, ona decyduje, na zasadzie negocjacji, co uznaé za grzeczne, a co za
niegrzeczne. Praktycznym zastosowaniem tego konceptu do badan nad grzecz-
noscig jezykowa jest praca Sary Mills (2003). Badaczka ta skoncentrowata si¢
na wplywie plci na zachowania grzeczno$ciowe. Naczelnym elementem pracy
Mills jest oparcie si¢ na poje¢ciu dyskursu. Za Foucault (1977) przyjeta, ze dys-
kurs jest ,,nieskonczonym zbiorem elementéw wciaz powracajacych z dyskursow
wczesniejszych. Sprawia wrazenie spdjnosci, ale zawsze jest rezultatem jakiego$
potaczenia, istniejacych kiedy$ czesci” (za: Watts 2010, s. 56). Mills uwaza, ze
zjawisko grzecznos$ci zalezy od historycznego rozwoju spotecznosci, ktére dziela
wspolne przekonania i sposoby zachowania. Te grupy ludzi nazywa, za Wenge-
rem, Communities of Practice.

Inng teorig, zaczerpnigta tym razem z lingwistyki, a wykorzystywang na
gruncie badan nad grzecznoscia, jest teoria relewancji. Badania oparte na tym pa-
radygmacie prowadzil Watts (2003). Model interakcji zaoferowany przez te kon-
cepcje, jest bardziej zréznicowany i szczegotowy niz ten oparty na teorii aktow
mowy czy maksymach Grice’a. Badacze sadza, ze teoria relewancji pozwala na
okreslenie, czy dana formutla jest postrzegana przez odbiorce jako grzeczna badz
niegrzeczna.

Jeszcze inny paradygmat badawczy oferuje frame-based analysis. To podej-
scie do badan nad grzecznos$cig wykorzystuje Terkourafi (2005a, 2005b). Rama
jest tu zestaw oczekiwan, ktory wynika z doswiadczenia. Jesli w przesztosci kto$
zwracal si¢ do nas w danym konteks$cie w pewien sposéb, bedzie to stanowié
wzor, model, na podstawie ktorego bedziemy budowac¢ wypowiedzi w podobnych
sytuacjach. Ma to $cisty zwigzek z pojeciem habitusu. Takie podejscie pozwala
na uzyskanie danych ilosciowych. Na podstawie uzywanych formut jezykowych
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wnioskuje si¢, jakie normy obowiazuja w danym konteks$cie. Terkourafi (2005a,
s. 247) uwaza, ze mozna okresli¢ normy grzecznosciowe funkcjonujace w danej
spotecznosci i1 przewidzieé, jakie formuly jezykowe beda stosowane przez uzyt-
kownikow w danej sytuacji. W zasadzie jest to podejscie podobne do tego wy-
pracowanego przez Brown i Levinsona (1987), odwrocono jednak perspektywe
—to uzytkownicy jezyka orzekaja, jakie formuty jezykowe realizujg dang funkcje.
Co do wprowadzania nowych rozwiazan w sytuacjach, kiedy uzytkownik nie ma
do dyspozycji ramy, punktu odniesienia Terkourafi (2005a, s. 248) zaktada, ze
istnieje mozliwos¢ innowacji. Wskazuje jednak, ze moze wtedy dojs¢ do niezro-
zumienia intencji.

Naomi Geyer (2008) w badaniach nad grzeczno$cia zastosowala dyskur-
sywng psychologie, analiz¢ konwersacyjna i etnometodologi¢. Arundale (2010,
s. 2096) podkreslit, ze podejscie badawcze oparte na analizie konwersacji pozwa-
la na przedstawienie grzecznosci jako osiagniecia interakcyjnego, a nie produktu
samego w sobie, danego jako staly. Analiza taka skupia si¢ na uczestnikach inte-
rakcji dazacych do osiagnigcia jakiegos$ celu. W tym podejsciu specjalne miejsce
zajmuje tez pojecie kultury. Jest ona bowiem traktowana jako cze$¢ wiedzy ogol-
nej, ktora posiada jednostka, nie jest jednak elementem statlym, niezmiennym,
a wrecz przeciwnie — jest wcigz konstruowana w procesie interakcji (za: Mills
2011, s. 34).

Geyer rozwinela i zredefiniowata takze pojecie twarzy, zaczerpnigte z kon-
cepcji Brown i Levinsona. Przyjeta, ze jest to pozytywny obraz siebie, ktory jest
tworzony w dyskursie. Swoje podejscie do badan nad grzecznoscia scharaktery-
zowala jako ,,skrzyzowanie jezyka, kultury, akcji i poznania” (Geyer 2008, s. 57).

2.3. UJECIE PODOBIENSTW W POSTMODERNISTYCZNYCH
PODEJSCIACH DO BADAN NAD GRZECZNOSCIA

Nie wszyscy opisani wyzej badacze okresliliby swoje analizy jako zgodne
z nurtem postmodernistycznym. Jest to jednak propozycja Sary Mills (2011), kto-
ra wykazuje, ze powyzsze przyktady maja cechy wspolne, a co wigcej, te wlasnie
cechy sa elementami sktadowymi podejscia postmodernistycznego. Zasadniczym
aspektem jest tu przekonanie o tym, ze budowanie teorii uniwersalnych, ktore
moga ujac roznorodnosé jezykow i kultur, jest niemozliwe. Model podobny do
tego zaproponowanego przez Brown i Levinsona nie powstanie wigc, gdyz mu-
siatlby on opiera¢ si¢ na zbyt daleko idacych generalizacjach. Badacze postmoder-
nistyczni podazaja w stron¢ analiz w obrebie danego kontekstu oraz przygladaja
sie baczniej roli uczestnikow konwersacji. Sposob, w jaki dyskutanci kreujg swo-
je wypowiedzi, moéwi o ich miejscu w grupie oraz warto$ciach, jakie tej grupie
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przypisuja. Poza tymi zasadniczymi elementami nurtu postmodernistycznego, ist-
nieje jeszcze wigeej aspektow, ktdre wskazuja na obecnosé tego podejscia w naj-
nowszych badaniach nad grzecznoscig. Naleza do nich:

* nowe definicje grzecznosci,

* sytuowanie jednostki wobec spotecznosci,

*  wybor metod analizy.

Badacze postmodernistyczni postrzegaja grzeczno$¢ z innej perspektywy niz
lingwisci skupieni wokot koncepcji klasycznej — nie jest ona juz srodkiem do
osiggniecia celu komunikacyjnego czy strategicznym wyborem w celu unikniecia
konfliktu (Brown i Levinson 1987), ale wynikowa dziatania sit spotecznych, kon-
tekstu i statusu jednostki (Mills 2011, s. 36). Ta zmiana perspektywy zostata za-
poczatkowana przez badaczy grzecznosci w obrebie jezykdw azjatyckich, takich
jak japonski czy chinski, gdzie etykieta wymaga zastosowania danych formut je-
zykowych po to, by zinterpretowa¢ swoja pozycje w grupie spolecznej i okresli¢
relacje migdzy uczestnikami wymiany konwersacyjne;.

W ramach badan postmodernistycznych podejmuje si¢ tez proby ujgcia zja-
wiska grzecznosci i niegrzecznosci w obrebie jakiegos$ szerszego terminu. Jedng
z propozycji przedstawita Miriam Locher (2006, s. 3). Powotala ona do zycia
pojecie relational work (praca wspdlna, wspolny wysitek), ktore oznacza wysitek/
prace, jaka jednostki podejmuja, by negocjowac swoje stosunki z innymi. Idac da-
lej tym tropem, Locher (2006) zauwazyta, ze definicja grzeczno$ci nie moze by¢
tozsama dla nadawcy i odbiorcy komunikatu. Grzecznos$¢ dla nadawcy jest forma
zaakcentowania poprawnego zachowania, ale moze on tez chcie¢ wskaza¢ na ja-
kie$ swoje obawy, a w tym samym czasie jest motywowany przez egocentrycz-
ne popedy. Uczestnik interakcji odbierze wypowiedz jako grzeczna, jesli bedzie
ona tak oznaczona i bedzie poprawna. Locher i Watts (2005, s. 15) powickszyli
takze wachlarz okreslen, jakimi opatrywana byta dotad grzecznos¢. Wyroznili za-
chowania jezykowe, ktore moga by¢ okreslone jako neutralne i nienacechowane
(appropriate without being marked). Jeszcze innym waznym punktem rozwazan
Locher, dotyczacym pojecia grzeczno$ci, jest wskazanie na zmiennos$¢ zjawiska.
Grzeczno$¢ jest oparta na zrozumieniu i ocenie norm, a te s3 negocjowane i rene-
gocjowane w zaleznosci od kontekstu.

W odmienny sposo6b definiuje grzecznos$¢ Terkourafi (2005a, s. 248). Opiera-
jac swoje zalozenia na koncepcji frame-based analysis, twierdzi, ze poszczegdlne
wyrazenia s3 uwazane za grzeczne, gdyz pojawiaja si¢ regularnie w danych sy-
tuacjach. Zaznacza jednak, ze fenomen grzecznosci nie polega na samym zasto-
sowaniu srodkow jezykowych, ale na regularno$ci ich pojawiania si¢. To wlasnie
zwyczaj, a nie, jak chcieli Brown i Levinson, chlodna kalkulacja, jest kluczowym
elementem grzecznosci.

Locher i Watts (2005, s. 78) twierdza, ze zadne zachowanie jezykowe nie
jest po prostu grzeczne badz niegrzeczne, to kontekst pozwala na kategoryzacje.
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Leech (za: Mills 2011, s. 38) z kolei w roli sedziéw ustanawia uczestnikéw kon-
wersacji; to oni decyduja o sile grzecznos$ci wypowiedzi. Jeszcze dalej posunat
si¢ Derek Bousfield (2008, s. 187). Wyrdznit on role, jakie jednostki przyjmuja
w dyskursie; wybrane przez jego uczestnikow wiagzg sie z podejmowaniem okre-
slonych zachowan, wyborow jezykowych i konwencji grzecznosciowych.

Badacze postmodernistyczni odeszli tez od zgodnego z propozycja Brown
i Levinsona rozumienia pojecia twarzy. Odrzucaja przekonanie o przyjmowaniu
twarzy”, a zakltadajg, ze jest ona negocjowana, tworzona za kazdym razem od
nowa w danym kontekscie. Terkourafi (2008, s. 47) dodaje, ze jezyk zachowan
grzeczno$ciowych buduje nasz wizerunek, nasza ,,twarz”. Geyer (2008, s. 51) za$
przekonuje, ze pojecie twarzy nalezy uzupehic o okreslenie ,,twarz interakcyjna”,
bo to lepiej oddaje jej charakter jako tworu budowanego w procesie interakcji.

Jeszcze innym elementem pojawiajacym si¢ w definicjach grzeczno$ci jest
pojecie niegrzecznos$ci (impoliteness). W przypadku badan opartych na para-
dygmacie postmodernistycznym traktowanie niegrzecznosci jako po prostu od-
wrotno$ci grzecznos$ci przestalo by¢ rozwigzaniem wystarczajagcym. Analizy
i badania, ktore sa prowadzone w obrebie grzeczno$ci, nie moga wykluczaé po-
jecia niegrzecznosci, bo jest ono jednym z wybordw, jaki moze si¢ przy tej okazji
pojawié.

Najnowsze badania nad grzecznos$cia jezykowa prowadzone sg zgodnie
z przekonaniem, ze to podstawowe pojgcie jest procesem, a nie niezmiennym
i danym raz na zawsze tworem. Christie (2007, s. 292) przyjmuje wiec, ze znacze-
nie wypowiedzi nie jest jasne i jednoznaczne, dopdki nie zostanie zinterpretowane
w danym kontekscie. Bousfield (2008, s. 183) traktuje grzeczno$¢ jako czgs$¢ inte-
rakcji, stad jego przekonanie, ze mozna sledzi¢ proces, jaki prowadzi do uznania
wypowiedzi jezykowych za grzeczne badz niegrzeczne. Badacz ten przyglada sie
jednak takze innym elementom interakcji. Bada, jak uzycie okre$lonych formut
jezykowych dziata na rozméwcow oraz zastanawia si¢ nad wpltywem kontekstu
na wybor danych srodkow lingwistycznych.

Po czesci za sprawa badaczy jezykow azjatyckich, ale tez z powodu zmiany
paradygmatu w badaniach nad grzecznos$cig wyksztatcil si¢ nowy sposéb pojmo-
wania jednostki. Nie jest juz ona oderwanym od Swiata zewnetrznego bytem. Jest,
mozna by rzec, jednostkag w spoteczenstwie, na ktora wcigz wptyw ma kontekst
spoteczny. W procesie interakcji dochodza do gltosu zaréwno sity spoteczne, kon-
tekst, jak tez przekonania jednostki i wtedy dochodzi do uzgadniania i wyboru
strategii grzeczno$ciowej.

W nowym paradygmacie takze badaczowi przypisuje si¢ inng role. Powi-
nien on okresla¢ normy poprawnosciowe funkcjonujace w danej spotecznosci,
a nastgpnie wskazywac na formuty grzeczno$ciowe, jakie mogg by¢ uznawane
za zgodne z normg. Nie mozna jednak zatozy¢, ze w danym kontekscie zostang
one uznane za grzeczne, bo to rozmowcy ostatecznie decydujg o ich klasyfikacji
normatywne;j.
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Samo pojecie kontekstu oraz jego roli w analizach jest rdznie interpretowa-
ne. Badacze postmodernistyczni zgadzajg si¢, ze badania powinny by¢ oparte na
materiale, ktory nie jest oderwany od kontekstu. Locher (2006, s. 253) wskazuje
jednak, ze kazda analiza bedzie wtedy zawezona do tej jedynej, niepowtarzalne;j
sytuacji. Terkourafi (2005a) zaktada, ze mimo to mozliwe jest prowadzenie badan
nad grzeczno$cig na poziomie mikro i makro. Zaproponowane przez nig podejscie
oparte na koncepcji ramy (frame-based analysis) pozwala na wzigcie pod uwage
nie tylko danej sytuacji z poziomu mikro, ale tez historycznie i spotecznie uksztat-
towanych zachowan jezykowych. Jesli wigc zastanawiamy si¢ nad uzyciem przez
jednostke konkretnej formuly jezykowej w danym kontek$cie, powinni$my tez
wzia¢ pod uwage to, jak zwykle ta formula jest stosowana. Terkourafi (2005b)
wigze wigc kontekst z normami spotecznymi. Christie (2007, s. 285) zas, w ra-
mach teorii relewancji, traktuje kontekst jako psychologiczny konstrukt, gdzie
czynniki zewngtrzne sg czesScig materii interakcji.

W badaniach opartych na paradygmacie postmodernistycznym material pod-
dawany analizie stanowig dtuzsze sekwencje zdan. Chodzi o to, by uchwyci¢ kon-
tekst, a nie tylko oderwana od niego wypowiedz. W ten sposob mozna dostrzec,
jak rozmdéwcy postrzegaja dane wypowiedzi. To sprawia, ze ocenianie danych
przekazdw nie jest juz zadaniem badacza, ale samych rozmdowcow.

Badacze maja rézne zdania w kwestii dokonywania uogolnien. Sara Mills
(2011, s. 48-49) zaklada, ze istnieje mozliwo$¢ pewnej dozy generalizowania
w obrebie tego typu badan, jest to jednak uogoélnienie odnoszace si¢ do tendencji,
a nie do sztywnych praw. Podobne zdanie prezentuje Bousfield (2008, s. 38).

Ponizsza tabela prezentuje w syntetyczny sposdb zestawienie najwazniejszych
rozbiezno$ci migdzy podejéciem do badan z wykorzystaniem zalozen teorii kla-
sycznych (przeddyskursywnych) i koncepcji opartych na nurcie dyskursywnym.

Tabela 2. Porownanie metodologii badan przeddyskursywnych i prowadzonych
w nowym pamdygmacie

Przeddyskursywne badania grzecznos$ci jezykowej | Badania prowadzone w paradygmacie dyskursywnym

1. Analiza krétkich przyktadow, czgsto wymyslanych . Analiza dtuzszych fragmentow autentycznych
przez badacza. interakcji.

2. Mozliwo$¢ przewidzenia, jaki efekt na stuchaczu

L 2. Interpretacja zalezna od kontekstu.
wywrze dana wypowiedz.

3. Grzeczno$¢ jest dekodowana przez odbiorcg, to on
ja odczytuje.

W

. Pojawienie si¢ grzecznosci jest intencja nadawcy.

4. Pojawienie si¢ wigkszej liczby badan nad nie-

4. Brak refleksji nad niegrzecznoscia. .
grzecznoscia.

W

. Interpretacje zachowan grzeczno$ciowych dokonywa- | 5. Interpretacje dokonywane przez uczestnikow inte-
ne przez badacza jako typowego uzytkownika jezyka. rakcji; unikanie subiektywizmu.

=)
o

. System oparty na normach i nakazach. System wytaniajacy si¢ w procesie interakcji.

~

. Ostrozne podejscie do generalizacji badz zupelne
ich unikanie.

3

. Dokonywanie daleko idacych generalizacji.

Zrédlo: opracowanie whasne na podst. Politeness in East Asia (Kadar, Mills 2011, s. 7-8)
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3. TRZECIA FALA

Niektorzy lingwisci, jak na przyktad Karen Grainger (2011, s. 167-188), uwa-
7aja, ze W tym momencie mozna juz mowic o trzeciej fali badan nad grzecznos$cia
jezykowa. Pierwsza reprezentuja klasyczne teorie z koncepcja Brown i Levinsona
na czele, druga podejscie postmodernistyczne i dyskursywne i wreszcie trzecia
— socjologiczne i interakcyjne. Grainger (2011, s. 171) przedstawita trzy glosy
krytyczne wobec podejscia postmodernistycznego (dyskursywnego). Uznata, iz
przyjety tu model komunikacji oparty jest na kodowaniu i dekodowaniu znaczen,
podobnie jak miato to miejsce w teorii Brown i Levinsona. Poza tym uczestnicy
interakcji dokonuja post-factum ewaluacji swoich wypowiedzi; te dane stanowia
esencje badania, przez co rola badacza znacznie si¢ zmniejsza. Przytacza takze
zarzut wyartykutowany przez Terkourafi (2005a, s. 104) mowiacy o tym, ze po-
dejsécie postmodernistyczne niebezpiecznie oddala badania nad grzecznoscia od
lingwistyki, marginalizujac znaczenie wyborow formut jezykowych.

Jak to zwykle bywa, po przedstawieniu gltoséw krytycznych wobec okreslo-
nych podej$¢ proponowana jest koncepcja alternatywna. Zdaniem Grainger taka
wlasnie ma by¢ podejscie socjologiczne i interakcyjne. Nie jest ono zwyklym
przeciwstawieniem si¢ koncepcjom dyskursywnym czy klasycznym. Mozna na-
dal mowi¢ tu o pozostawaniu w nurcie postmodernistycznym, szczeg6lnie jesli
idzie o rozumienie i przyjete znaczenie kontekstu. Materiat badawczy to wcigz
niewymuszone konwersacje. Poszukuje si¢ w nim sposobow tworzenia znaczen
przez uczestnikow interakcji. Zmiana optyki polega na tym, ze proces komunika-
cji pojmuje si¢ jako zdarzenie spoteczne. Grzecznos¢ jawi si¢ jako element gry, co
stanowi powr6t do mysli Ervinga Goffmana (2008). Grainger do przedstawicieli
nurtu socjologicznego zalicza siebie, ale tez badaczy takich jak: Arundale (2010),
Haugh (2011), O’Driscoll (2011) i Terkourafi (2005a).

4. METODY BADAWCZE WYKORZYSTYWANE W BADANIACH
NAD GRZECZNOSCIA JEZYKOWA

Lingwisci badajacy grzecznos$¢ jezykowa wcigz poszukuja modelu badaw-
czego. Mozna przyjac, ze czg$¢ badaczy zakotwicza swoje analizy w teorii Brown
1 Levinsona i probuje te wielka koncepcje poprawi¢ lub spojrze¢ na nig z innej
perspektywy. Inni za$§ zupetie odcinaja si¢ od dorobku poprzednikéw i wypraco-
wuja nowe rozwigzania. Na przyjecie takiego czy innego modelu ogromny wptyw
maja zatozenia badawcze i cel przedsigwzigcia. Pozostajac w nurcie postmoder-
nistycznym, badacze wybieraja metody badawcze, ktore pozwalajg na ekscerpcje
materiatu jak najbardziej autentycznego. By uzyskac takie dane, si¢gaja po nagry-
wanie niewymuszonych konwersacji, badz notowanie zaslyszanych fragmentow
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rozméw. Niezbedne w takich przypadkach jest poinformowanie uczestnikdéw roz-
mowy o nagrywaniu konwersacji i uzyskanie ich zgody na to. Pojawia si¢ wigc
wtedy pytanie, czy owo powiadomienie o rejestracji rozmowy nie wplynie na
zachowanie rozmowcow?

Innym sposobem na zebranie materialu jest wykorzystanie zasobow tele-
wizyjnych. Derek Bousfield (2008) analizowat na przyklad fragmenty wybrane
z seriali dokumentalnych. Nasuwa si¢ tu jednak pytanie o autentycznos$¢ takiego
materiatu. Ludzie wystepujacy w telewizji majg §wiadomosc tego, ze sa nagrywa-
ni. Do konca tez nie mozemy by¢ pewni, czy caty program nie opiera si¢ na scena-
riuszu, co mogtoby spowodowac postawienie zarzutu o nieautentyczno$¢ danych.

Badacze, ktorzy pozostaja pod wplywem teorii Brown i Levinsona, czg¢sto
korzystaja z metod badawczych stosowanych w pragmatyce, jak chociazby Di-
scourse Completion Test (DCT). DCT to test polegajacy na uzupetnieniu frag-
mentow dyskursu. Sktada si¢ z kilku zadan — nakre$lona jest sytuacja, opisany
kontekst, a badany proszony jest jedynie o udzielenie odpowiedzi badz o reakcj¢
jezykowa, jaka mu si¢ nasuwa po zapoznaniu si¢ z zadaniem (pytaniem). Ta tech-
nika badawcza pozwala na wprowadzenie kontekstu, co zbliza ja do nurtu post-
modernistycznego, ale jednoczesnie czesto wykorzystywana jest do badan nad
aktami mowy, co z kolei wigze ja z teorig klasyczna.

W czasie mojego pobytu w Stanach Zjednoczonych, ktory byt mozliwy dzie-
ki stypendium Fundacji Kosciuszkowskiej®, wzigtam udziat w konferencji 19th
International Conference on Pragmatics and Language Learning (19. Miedzyna-
rodowa Konferencja Pragmatyki i Uczenia si¢ Jezykow Obcych’®), ktora odbyta sie
w dniach 24-26 kwietnia 2014 roku. Wiele wystapien lingwistow z calego swiata
dotyczyto wlasnie zagadnien grzecznosci jezykowej ujmowanej w perspektywie
nauczania jezykow obcych!'®. Mnie szczegdlnie zainteresowaty metody badawcze,
jakie wykorzystuje si¢ w najnowszych badaniach pragmalingwistycznych.

§W 2012 roku otrzymatam stypendium Fundacji Ko$ciuszkowskiej na prowadzenie badan
oraz nauczanie j¢zyka polskiego w Uniwersytecie Indiana, w o$rodku Bloomington. Pracowatam
tam w latach 2012-2014.

? Thumaczenia z jezyka angielskiego — wlasne.

10 Por. tytuly wystapien: Developing L2 pragmatics in Mandarin: Acceptances of invitations
and offers (Rozwdj pragmatyczny w jezyku chinskim jako drugim: Akceptacja zaproszen i propo-
zycji); Apologies produced by Mexican learners of English (Akty przepraszania w jezyku Meksy-
kanow uczgcych si¢ jezyka angielskiego); Teaching how to apologize (Nauczanie przepraszania);
“Well...I'm not that good” — Responding to a compliment in Spanish and English L1 and L2 (,, Tak
naprawde nie jestem taki dobry” — Reakcje na komplementy w jezyku hiszpanskim i angielskim);
Russian and Spanish apologies: A contrastive pragmalinguistic and sociopragmatic study (Rosyj-
skie i hiszpanskie przeprosiny: kontrastywne studium pragmalingwistyczne i socjopragmatyczne);
Teaching compliments and compliment responses to intermediate-level learners of Spanish in the
foreign language classroom (Nauczanie komplementowania i reakcji na komplementy w grupach
Srednio zaawansowanych osob uczqcych sie jezyka hiszpanskiego). Pelny program konferencji
jest dostepny na stronie internetowej: http://www.indiana.edu/~pll/program/schedule-final.pdf
[21.06.2017].
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Poszukiwanie i analiza aktow mowy sktonita wielu badaczy do wykorzysty-
wania testu DCT, czyli Discourse Completion Test. Cesar Felix-Brasdefer w wy-
stapieniu Pragmatic Developement in Short-term Study Abroad: Refusing, Miti-
gating, and Individual Variation (Rozwoj pragmatyczny podczas krotkich kursow
Jjezykowych za granicq: Odmawianie, tagodzenie i inne rozwigzania) przedstawit
metodologie badan, ktore przeprowadzit w trzech grupach. Pierwszg byli studen-
ci amerykanscy, ktorzy uczyli si¢ jezyka hiszpanskiego w USA i wyjechali na
osmiotygodniowy kurs jezykowy do Meksyku, druga studenci, ktorzy uczyli si¢
tylko w USA, zas$ trzecia, porownawcza grupe, stanowili studenci meksykanscy,
tzw. rodzimi uzytkownicy jezyka. Modyfikacja testu polegata na tym, ze Felix-
-Brasdefer przeprowadzatl go ze studentami ustnie, bez konieczno$ci wypetniania
przez nich formularza, reakcje jezykowe byly wiec rejestrowane w formie nagra-
nia. Dodatkowo, oprocz opisania kontekstu w kwestionariuszu, stosowat bodzce
wizualne i dzwickowe, by nakresli¢ i lepiej zobrazowac sytuacje.

Inng technika badawcza, zblizong do testu DTC, jest tzw. role-play"', czyli
odgrywanie rol, scenek na zadany temat. Zasadnicza réznica polega na tym, ze
w tescie DTC nakresla si¢ w formie pisemnej sytuacj¢ i rejestruje si¢ jezykowa
reakcje jednej osoby, w przypadku metody role-play (odgrywania rdl) potrzeba
co najmniej dwojga uczestnikow badania, ktorzy wykonuja, opisane im wcze-
$niej, zadanie jezykowe. Rachel L. Shively w swoim wystapieniu na temat roz-
woju umiegjegtnosci pragmatycznych w przypadku osob uczacych si¢ jezyka obce-
g0 podczas uczestnictwa w wymianach studenckich, zaproponowata nastepujace
postepowanie badacze: studenci wcielali si¢ w roézne role i korespondowali ze
sobg droga mejlowa. Nastepnie badaczka analizowata sposoby konstruowania
prosb, odmow, zwrotow grzecznosciowych itp. Zarzut, jaki pojawil si¢ w przy-
padku tej procedury, odnosit si¢ do kwestii autentyczno$ci. Uczestnicy badania
mogli odgrywac role studentow, ale tez profesora. Z doswiadczen innych badaczy
zgromadzonych na sali obrad podczas konferencji wynikato, ze jesli uczestnicy
badania nie odgrywaja w scenkach ,,samych siebie”, sa znacznie bardziej sktonni
do prezentowania postaw skrajnych i nie przedstawiajg autentycznych zachowan
jezykowych. By urozmaici¢ i dopehi¢ te technike badawcza, postulowano takze,
zeby po zakonczeniu scenek uczestnicy mogli wymieni¢ swoje opinie i refleksje
na temat tego, jak si¢ czuli w trakcie badania, czy mogli w petni ,,wyrazi¢ siebie”
w jezyku, ktdrego sie uczyli.

Jeszcze inng metode zaproponowal Daniel Dewey w wystapieniu Documen-
ting Pragmatic Exchanges during Study Abroad through Journal Entries, Qu-
estionnaires, Interviews, and Participant Observation (Dokumentowanie wymian
pragmatycznych w trakcie studiow za granicq poprzez pisanie dziennikow, kwe-
Stionariusze, wywiady i obserwacje uczestniczqcg). Poprosit on grupe studentow,
ktorzy od dwodch tygodni przebywali za granica w ramach wymiany studenckie;j,

"'W cytowanej literaturze znalaztam trzy sposoby zapisu tego terminu: role-play, role play
i roleplay. W tej pracy bede konsekwentnie postugiwac si¢ pierwszym zapisem.
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o spisanie swoich doswiadczen w zakresie postugiwania si¢ jezykiem obcym.
Analiza tych esejow sktonita badacza do wyciagniecia nastepujacych wnioskow:
studenci skupiali si¢ na przedstawieniu problemow z zakresu stownictwa i grama-
tyki, nie zdawali sobie sprawy z zaktocen w obszarze kompetencji pragmatycznej;
jesli pojawialy si¢ jakies refleksje na ten temat, najczesciej dotyczyty one sposo-
bow formutowania prosb, ,,grzecznego” ktdcenia sie i radzenia sobie w kontakcie
z obstugg klienta i ustugodawcami.

Ciekawe zestawienie metod badawczych wykorzystywanych w badaniach
nad grzecznos$cig jezykowa pojawia si¢ takze w ksiazce The Handbook of In-
tercultural Discourse and Communcation (2012). Janet Holmes, autorka cze-
$ci poswieconej grzecznosci w dyskursie interkulturowym, wylicza nastgpu-
jace techniki badawcze: kwestionariusze, wywiady, role-plays, czyli scenki,
obserwacje uczestniczacg oraz nagrywanie autentycznych rozméw (Holmes 2012,
s.212-213). Badania kwestionariuszowe to oczywiScie testy DCT'2. Holmes przy-
znaje, ze jest to najczesciej stosowana technika badawcza. Sprawdza si¢ przede
wszystkim przy analizowaniu tego, jak poszczegdlne akty mowy sa realizowane
przez uzytkownikoéw réznych jezykow. Do zalet testow DCT autorka zalicza moz-
liwos¢ pozyskania obszernego materiatu od duzej grupy badawczej w stosunkowo
krotkim czasie oraz tatwo$¢ kontrolowania i manipulowania zmiennymi, takimi
jak: rola, status i dystans spoteczny. Najwicksza wada, zdaniem Holmes, jest za$
to, ze uczestnicy tak zaprojektowanych badan nie maja mozliwosci negocjowa-
nia znaczen, odpowiadajg zwykle jednym zdaniem, co w rzeczywistej rozmowie
rzadko si¢ zdarza. Holmes twierdzi, ze testy DCT dostarczaja informacji o stereo-
typowym obrazie aktéw mowy, a nie o ich rzeczywistym uzyciu'’. Inna, wymie-
niona przez te lingwistke metoda, czyli odgrywanie rol, jest blizsza rzeczywistym
zachowaniom jezykowym. Wystepuja tu dhuzsze dialogi, a niektoérzy badacze
(np. Felix-Brasdefer 2008 za: Holmes 2012 s. 214) zachgcajg uczestnikow bada-
nia do krotkich ocen swoich wypowiedzi, zaraz po odegranej scence.

Kolejna technika opisana przez Holmes to pozyskiwanie danych autentycz-
nych, czyli nagrywanie realnych rozméw. Materiat badawczy mozna nagrywac na
urzadzeniach audio, wtedy mamy tylko zapis dzwigkowy lub na kamerze, a w ta-
kim przypadku analizowa¢ mozna réwniez sfer¢ pozawerbalng'. Dodatkowo, na-
grywanie sytuacji z zycia codziennego pozwala, zdaniem Holmes, dokonywac
ewaluacji danych; uczestnikom badania mozna odtworzy¢ scenki z ich udziatem
1 poprosi¢ ich o analiz¢ zachowan. Oprocz krotkotrwalych, jednorazowych ba-

12 Holmes podaje obszerng list¢ badan z wykorzystaniem testow DCT. Lingwisci skupiali si¢
na przedstawieniu réznic w realizacji aktow mowy w réznych jezykach (Holmes 2012, s. 215).

13 (...) DCTs provide information on stereotypical shape of the speech act” (Beebe and Cum-
mings 1996, s. 80-81), rather than on actual usage” (Holmes 2012, s. 213).

'* Holmes przywotuje miedzy innymi prace pod redakcja Leo Hickey’a i Mirandy Stewart
(2005), w ktorej przedstawiono strategie grzecznosciowe uzywane w dwudziestu dwoch spoteczen-
stwach europejskich (Holmes 2012, s. 215).
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dan, znalez¢ mozna tez przyktady badan wieloetapowych, prowadzonych w dtuz-
szym przedziale czasowym. Anne Barron (2003) postawita sobie za cel zbadanie
rozwoju kompetencji pragmalingwistycznej u trzydziestu trzech Irlandczykow
uczacych si¢ jezyka niemieckiego. Badania zostaly przeprowadzone podczas ich
pobytu na wymianie zagranicznej w Niemczech i trwaly rok. Jezykoznawczyni
zastosowala szereg technik badawczych, czyli triangulacj¢ — metode zapewnia-
jaca wyzsza jakos$¢ prowadzonych badan przez dobor réznych, uzupehiajacych
si¢ technik. Jak w wiekszosci badan pragmalingwistycznych, skupita si¢ na ana-
lizie aktow mowy. Przeprowadzita badania kwestionariuszowe przed powrotem
i po powrocie studentdw z zagranicy, testy DCT dotyczace realizacji prosb, testy
FDCT sprawdzajace uzycie aktow oferowania i odmawiania, odgrywanie scenek
i wywiady je analizujace oraz ocen¢ wiasnych osiggnig¢. Innowacja, w stosunku
do wczesniej opisanych przeze mnie technik, jest kwestionariusz FDCT — free
discourse completion task'® (Barron 2003, s. 83) Jest to autorska metoda wypra-
cowana przez Anne Barron. W odrdznieniu od tradycyjnego testu DCT, badaczka,
po nakresleniu w kwestionariuszu sytuacji, prosi respondentéw o napisanie dia-
logu, czyli jednoczesne wystepowanie w dwoch rolach w konwersacji. W drugiej
czesci kwestionariusza proponuje za$ zadanie polegajace na dopisaniu brakuja-
cego fragmentu rozmowy, oczywiscie dotyczy to zdania wprowadzajacego akt
mowy proponowania.
Podsumowujac, przytoczone wyzej przyktady badan wyraznie wskazuja
na to, ze:
* analizy jezykowych zachowan grzeczno$ciowych wciaz pozostaja pod
wptywem klasycznych teorii grzecznosci jezykowej i aktow mowy,
* nurt pragmalingwistyczny jest niezwykle silny; jego niewatpliwa zaleta
jest to, ze badania prowadzone w tym obszarze pozwalajg uzyska¢ dane
w postaci policzalnej, obiektywne;j.

4.1. PODEJSCIA DO BADAN NAD GRZECZNOSCIA JEZYKOWA
W GLOTTODYDAKTYCE POLONISTYCZNEJ

Badania nad grzecznoscia jezykowa prowadzone sa rowniez w obrebie glot-
todydaktyki polonistycznej. Praktykujacy glottopoloni$ci na co dzien stykaja si¢
z problemami uczacych si¢ w zakresie postugiwania si¢ zasadami etykiety. To daje
impuls do blizszego przyjrzenia si¢ jej regutom. Poza tym takze autorzy ESOKJ
(2003) wskazuja na istotno$¢ kompetencji socjolingwistycznej, a co za tym idzie,
takze samej grzeczno$ci w nauczaniu jezykow obcych.

1% Test polegajacy na swobodnym wypetianiu luk.
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Na gruncie glottodydaktyki polonistycznej powstato wiele prac koncentruja-
cych si¢ wokot grzecznosci jezykowej. Wérdd nich bardzo wazne miejsce zajmuja
dwie monografie — sa to prace S. Schmidt (2004) i A. Zurek (2008a). Sybille
Schmidt rozpoczgta swoje badania od analizy podrgcznikdéw. Uwzglednita 35 pu-
blikacji z lat 1962-2001, z ktorych czgs¢ byta przeznaczona dla 0séb niemiecko-
jezycznych, a inne dla blizej nieokreslonego kregu odbiorcow. Nastepnie przeszta
do zasadniczej czeSci badania, czyli wywiadow indywidualnych. Badaczka na-
kreslita informatorom 147 sytuacji komunikacyjnych i odnotowata ich jezykowe
reakcje. W badaniu uczestniczyto pie¢dziesiat oséb. S. Schmidt oparta swoje za-
fozenia na klasycznym modelu grzecznosci.

Anna Zurek postawita sobie za$ za cel ,,zdiagnozowanie faktycznego sta-
nu procesu uczenia sie aktéw grzecznosci jezykowej u obcokrajowcow” (Zurek
2008a, s. 57). Wykorzystata technike testu diagnostycznego, bardzo zblizona
w formie do tego, co w literaturze angielskiej okresla si¢ jako DCT. Poprosita
respondentdow o zapisanie jezykowych reakcji na przedstawione w formie pi-
semnej krotkie scenki sytuacyjne. Kolejne zadania wymagaly od cudzoziemcoéw
uzycia zwrotow grzecznosciowych. Po zgromadzeniu materialu badaczka doko-
nata analizy bledow popetianych przez osoby uczace si¢ jezyka polskiego jako
obcego.

Analiza zaprezentowana w obu oméwionych wyzej monografiach skupiata
si¢ na $ledzeniu btedéw w zakresie postugiwania sie przez cudzoziemcoéw ety-
kieta polska. Podobne podejscie znalez¢ mozna takze w kilku artykutach. Repre-
zentujg je prace A. Zurek (2008b), A. Czechowskiej (2005), A. Krawczuk (2008),
B. Janowskiej-Wierzchon (2005). Jakie korzysci ptyng z takiego podej$cia?
Przede wszystkim jest to sposob na ujawnienie miejsc trudnych, czyli tych aktow
grzecznosci (przywotane powyzej prace wlasnie akt grzecznos$ciowy uznajg za
jednostke analizy), ktore sprawiaja cudzoziemcom najwiecej trudnosci. Poza tym
mozna si¢ takze w ten sposob przyjrzed, jak braki w zakresie kompetencji jezyko-
wej wplywaja na funkcje illokucyjng aktow grzecznosciowych.

Inne podejscie do badan nad grzecznoscia jezykowa prezentuja autorzy, kto-
rzy zdecydowali si¢ na przeanalizowanie materiatow glottodydaktycznych, gtow-
nie podrecznikdow do nauczania jezyka polskiego jako obcego. Przywola¢ mozna
tu artykuty M. M. Nowakowskiej (2011), E. Szkudlarek-Smiechowicz (2008),
E. Sztabnickiej (2011), S. Tabota (2010, 2012), M. Gaszynskiej-Magiery (2005).
Analizy polegaty zwykle na ekscerpcji zwrotdw grzecznosciowych z materialow
i komentowaniu ich funkcji, zastosowan, badz konfrontowaniu z j¢zykiem naucza-
nej grupy cudzoziemcodw. Wigkszos$¢ autorow zdecydowata si¢ na sprowadzenie
jednostki badania do aktu mowy. Analizowano wigc podzigkowania, powitania
1 zyczenia, ale tez etykietalng obudowe tych i innych aktow w postaci zwrotow
adresatywnych. Pewng innowacyjno$¢ w tym obszarze wprowadzita Matgorzata
Gaszynska-Magiera. Metodologia jej badan nie opiera si¢ na jednostce, jakg zwy-
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kle byt akt mowy, ale na elemencie, ktory zostat przez nig okreslony jako ,,zasada
rzadzaca polskg grzecznoscig jezykowa”. Dlatego tez jej dociekania zblizone sg
do analizy dyskursu, w ktorym poszukuje si¢ strategii konwersacyjnych.

Kolejng kategori¢ stanowig prace, ktorych gltéwnym celem bylo ujecie
komparatystyczne. Wyr6zni¢ tu mozna artykuty M. M. Nowakowskiej (2008),
A. Rabczuk (2012) i A. Stryjeckiej (2011). Nadrzednym celem jest tu poréwna-
nie lingwakultury jezyka polskiego i innego badz tez innych jezykow. Badaczki
wykorzystaty doswiadczenie zdobyte podczas pracy lektora lub analizowaty wy-
powiedzi obcokrajowcoéw. Jezyk polski konfrontowano w tych pracach z jezy-
kiem ukrainskim, stowackim, stowenskim, niemieckim i wloskim. Wskazywano
na roznice i ,,miejsca trudne” w nauczaniu grzecznosci jezykowej. Badania pro-
wadzono takze w grupach miedzynarodowych.

Niezwykle cennym elementem wymienionych wyzej prac jest zwrocenie
uwagi na interferencje mig¢dzyjezykowe, ktore utrudniaja cudzoziemcom po-
prawne opanowanie polskiej etykiety jezykowej. Transfer negatywny zostat za-
uwazony przez Mari¢ Nowakowska, Alte Krawczuk, Agnieszke Stryjecka i Anne
Rabczuk. Ciekawie zostalo takze zaprezentowane porownywanie lingwakultur.
Zwykle takiego zadania podejmuja si¢ glottodydaktycy, ktérzy doskonale poznali
jezyk drugi i w tym $Srodowisku jezykowym nauczaja jezyka polskiego. Ich do-
$wiadczenie ma duzg warto$¢ i w przysztosci moze by¢ pomocne podczas pisania
podrecznikow przeznaczonych dla poszczegdlnych grup narodowosciowych.

Najnowsze prace dotyczace problemu grzecznos$ci jezykowej w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego wyr6znia nowatorskie podejscie do badan. Przykta-
dem wykorzystania nowej metodologii jest artykut A. Rabczuk (2015). Ta praca
prezentuje odmienne od pozostatych spojrzenie na grzecznos¢ jezykowa'®. Autor-
ka wykorzystata ankiet¢ hybrydowa, dzigki ktorej zebrata opinie cudzoziemcow
na temat ich zmagan z polska grzecznos$cia jezykowa. Kwestionariusz ankiety
hybrydowej charakteryzuje si¢ tym, ze zawiera pytania zamkni¢te, dajace odpo-
wiedzi, ktore mozna przedstawi¢ w formie ilosciowej, a takze pytania otwarte,
ktore nalezy analizowac korzystajac z podejscia jakosciowego.

Z jeszcze innej metody zdecydowala si¢ skorzysta¢ autorka niniejszego tek-
stu, przygotowujac w latach 2014-2017 swoja rozprawe doktorska'’. Badaczka
chciata, by model polskiej grzecznosci jezykowej zostat oceniony przez cudzo-
ziemcow. Zaprojektowala wigc badanie, w ktorym gtowng technikg byt wywiad
swobodny, metoda znana w naukach spotecznych. Dzigki temu zebrala szereg
wypowiedzi dajacych obraz polskiej grzecznosci jezykowej w oczach cudzoziem-
cow uczacych sig jezyka polskiego. Pozwolito to na przyjrzenie si¢ temu ciekawe-
mu elementowi kultury polskiej z zupetnie nowej perspektywy.

' Obszerne omowienie wszystkich wymienionych prac znajduje si¢ w pracy doktorskiej Emi-
lii Sztabnickiej-Gradowskiej. Tekst jest dostepny w repozytorium cyfrowym UL.
17 Tekst jest dostgpny w repozytorium cyfrowym UL.
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Autorki dwoch wyzej wymienionych prac skupity si¢ na pozyskaniu opinii
0sOb uczacych si¢ jezyka polskiego. W tym wilasnie miejscu wida¢ zmiang per-
spektywy. Wybrane techniki badawcze sg zgodne z zalozeniami teorii postmoder-
nistycznych. Mozna powiedzie¢, ze te prace przedstawiajg socjologiczne spojrze-
nie na polska etykietg. Dzieki nim ujawniono szereg opinii o polskiej grzecznosci.
Cudzoziemcy postrzegaja wigc polszczyzne jako jezyk obfitujagcy w réznorodne
formy honoryfikatywne, akcentujg trudnos$ci w okresleniu dystansu migdzy roz-
moéwcami 1 problemy z komunikacja (szczeg6élnie z osobami starszymi), braki
w zakresie stosowania zasad grzecznosci jezykowej w kontaktach w sklepach, na
dworcach, na poczcie i w srodowisku akademickim oraz w przypadku postugiwa-
nia si¢ formami pisemnymi.

Powyzsze zestawienie i krotka charakterystyka wybranych prac pokazuje, ze
wigkszo$¢ glottopolonistow oparto swoje badania nad grzecznoscia jezykowa na
modelu klasycznym. Klasyfikacja aktow grzecznosci jezykowej Matgorzaty Mar-
cjanik (1997, 2008) jest niezwykle uzyteczna. Pozwala na precyzyjne zebranie
materiatu badawczego i przeprowadzenie analizy ilo§ciowej, jak i jakoSciowe;.
Najnowsze prace pokazuja jednak takze, ze mozliwe jest wykorzystanie podejscia
postmodernistycznego. Dzigki temu glottodydaktycy otrzymuja obraz problemow
zwigzanych z grzeczno$cig z réznych perspektyw.

PODSUMOWANIE

Uczac cudzoziemcoOw grzeczno$ci jezykowej, powinniSmy o tym procesie
mysle¢ nie tylko z pozycji systemow komunikowania si¢, ale przede wszystkim
z perspektywy poznawania innych kultur i rzeczywistosci spotecznych. Postmo-
dernistyczne teorie grzecznosci jezykowej daja badaczom mozliwo$¢ na przyjrze-
nie si¢ temu elementowi z nowej perspektywy.

Wszystkie przedstawione wyzej artykuty sg doskonatym przykladem prze-
fozenia osiaggni¢¢ jezykoznawstwa polskiego na potrzeby glottodydaktyki polo-
nistycznej. Badania nad grzecznos$cig jezykowa Polakow moga by¢ niezwykla
inspiracjg dla autoréw podrecznikdéw do nauczania jezyka polskiego jako obcego,
czy samych nauczycieli. Dzigki podbudowie empirycznej bedziemy mogli uczy¢
cudzoziemcow jezyka, ktorym na co dzien méwia Polacy.
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CONTEMPORARY LINGUISTIC POLITENESS THEORIES AND THEIR
INFLUENCE ON RESEARCH IN POLISH LANGUAGE GLOTTODIDACTICS AREA
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politeness

Abstract. The main aim of this paper is to present the various approaches to politeness re-
search which have been documented by researchers from all over the word in last fifty years. In
the first part of the article the author compares the most well-known and influential theories of
politeness. Then the critique of these approaches is presented in details. In the next step the author
examines new theories that arise after the discussion. These approaches are called postmodern and
discursive. Part three of the paper focus on the concepts that presents different idea than postmodern
or discursive paradigm. In the last part the author gives examples of the newest approaches to the
research that studied linguistic politeness and also presents the impact these may have on Polish
language glottodidactics.
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in three different educational systems. It presents them in the context of education culture and school
culture, showing their influence on the way of organization and realization of education processes.
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1. INTRODUCTION

Systems of language teaching are a part of education and as such refer to a vi-
sion supported by state education bodies. Reflecting on education and the role of
schools, it is worth remembering that schools do not just implement a curriculum,
but create a system of educational activities which go far beyond the school walls
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and reach parents, communities, non-teaching school employees, etc. The fact
that schools can correct, strengthen and direct attention to social phenomena
which really shape the attitudes of students and people who surround them, plays
a key role. However, this reflection can also be applied to the language education
of adults, i.e. the teaching of foreign and second languages.

We would like this text to be a contribution to the reflection on how the vision
of language education affects the training of teachers and how they, too, shape
language education while being prepared for the profession'. We would like to
place our analysis in the context of concepts such as education culture (Jerome
Bruner) and school culture (Barbara Dobrowolska). We regard education not as
an island, but as part of a cultural continent (Bruner 1996/2006, p. 27). Teachers
as individuals do not simply mirror culture, they co-create it and at the same time
transmit canonical ways of constructing reality (Bruner 1996/2006, pp. 30-31 et
seq.). This in turn is reflected in values, attitudes towards languages, cultures and,
last but not least, learning/teaching.

School culture, i.e. principles, norms, values, expectations, customs shaped
by educational entities, including teachers and the social environment in a broad
sense (Dobrowolska 2015, p. 10), is a specific social system in which socializa-
tion, transmission of cultural models, and dialogue take place, also in the context
of multiculturalism. Therefore, a lot depends on teachers, on the approaches they
represent, how they cope with (cultural) diversity, drawing on their knowledge,
experience, emotions, etc. Everything depends on them — their attitudes have so-
cial consequences. School is to a certain extent a self-controlled environment and,
moreover, a place to develop social capital (as Bourdieu calls it). In other words,
school education takes on various forms depending on how teachers are perceived
and prepared for the profession.

The following text is based on a comparative analysis of documents created
within the framework of the institutionalised European community and program-
mes of professional preparation for foreign language teachers. The assumptions
of these documents and programmes are often transferred to practice and/or re-
flection on learning/teaching foreign languages in various parts of the world. For
us, Iranian experiences, manifested in the description of experiences with the Is-
lamic Republic of Iran, are also a point of reference. The context-driven vision
of language (and culture) shows that the assumptions originating from different
approaches make it possible to challenge some of the judgments formulated on the
“nature” of languages and the traditions of teaching them. This refers especially
to so-called world languages, which include the most frequently taught foreign
languages in the countries we describe. Different experiences create a space for

' We hereby would like to cordially thank Kourosh Janati and Leyla Derikvand (Iran), without
whose selfless and substantial help as well as insiders’ knowledge writing about Iran in this text
would be impossible.
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discussion, in which the awareness of “naturalised”” assumptions and of ethnocen-
trism plays a key role.

The method of implementation of the above attitude is a comparative analy-
sis based on the assumptions of comparative foreign language didactics (Gebal
2013). In our text, we compare the professionalization of foreign language teacher
training in Germany, Iran and Poland. The analysis shows tendencies, similarities
and differences in the way and form of didactic-methodological classes, in com-
bining the transferred theoretical knowledge with teaching practice and in the
connection of pedagogical practices to other components of teacher education.

European teacher education standards are a key element of our analysis, and
play an increasingly important role, especially in the dimension of organisational
and content-related assumptions of language teacher training. From the perspecti-
ve of our inquiries, they become a kind of filter, facilitating comparative analyses.

In the methodological approach we use a qualitative method in the form of
a comparative study, combined with the presentation of a research problem.

2. PROFESSIONALISATION OF LANGUAGE TEACHER TRAINING
IN THEORETICAL CONSIDERATIONS IN THE FIELD
OF LANGUAGE TEACHING

Contemporary European teacher education models, with their human-orien-
ted attitude towards learning/teaching, perceive the teacher as an integrated per-
sonality and attribute to him/her the ability to match thoughts and actions. They
emphasize the sense of working on developing autonomy, interest in other people,
realising oneself in contacts with others and shaping one’s identity.

According to this concept, teacher education is a process that helps one to di-
scover one’s own identity, individuality and potential for creativity. These factors
support personal development, gaining professional autonomy and individual di-
scovery of the importance of the acquired knowledge and skills, ultimately turned
into practical action. Psychology and humanistic pedagogy are the backbone of
this educational trend (Kwiatkowska 2012; Szempruch 2013; Terhart et al. 2014).
In recent years, language teaching has been complemented by a new criticaleman-
cipatory paradigm of teacher education. Its constitutional features are: indepen-
dence from dogmatic thinking, open communication with the world, respect for
the rights of every human being and freedom, which is becoming a principle, goal
and the primary means of education (Marek 2015). This trend is an important part
of didactic activities aimed at preparing citizens for living in modern societies and
creating civil communities.
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Practical implementation of the above-mentioned assumptions for teacher
training gives importance to the professionalization of the prospective foreign
language instructors’ education. Professionalization is understood as the process
of integrating academic knowledge — as a part of pedagogical and didactic pre-
paration — with language teaching practice. The substantial dimension of the pro-
fessionalization of education means that the process becomes more practical. Its
presence in the university programmes manifests itself in the form of pedagogical
and didactic classes and the extent to which teaching practices are linked to other
elements of education (Ggbal 2013; Attard-Tonna & Madalinska-Michalak 2018).

This kind of professionalization of academic education supports the use of
workshop classes in the curriculum, which are carried out within the framework
of constructivistically oriented tasks, e.g. according to the problem based learning
(PBL) concept. The transmission of all theoretical issues should refer to the situ-
ations that students would observe in the classroom during a real foreign langu-
age lesson. Some classes may also take place in schools, which provide a natural
environment for the implementation of the PBL concept. This process of language
teacher training supports the reflectiveness of future language educators. Donald
Schon’s concept of the epistemology of reflexive practice, still present in foreign
language didactics, questions the understanding of teaching practice reduced to
the simple application of theory. The teacher’s activity does not consist of the
application of theoretical rules in practical action, because his/her action plan is
created and realised in the course of its implementation (Schon 1996; Kutrowska
2016). Preparation of future reflective practice, becoming a goal of academic edu-
cation, supports the professionalization of the education of future foreign langu-
age educators.

3. EUROPEAN STANDARDS FOR TEACHER TRAINING

European language policy, based on the multilingualism and multicultura-
lism of its citizens, is intended to promote the teaching of all the languages of
the continent, giving them a fully-fledged place in the European linguistic arena.
The implementation of this ambitious objective is to be facilitated by a number
of projects carried out under the auspices of the Council of Europe. In addition to
well-known documents such as The Common European Framework of Referen-
ce for Languages (CEFR) (2003) and The European Language Portfolio (ELP)
(2001), there are related publications, including The European Profile for Langu-
age Teacher Education (EPLTE) (2006) and The European Portfolio for Student
Teachers of Languages (EPOSTL) (2007), which are the first attempts to standar-
dise this education and a reference point for various teacher education systems
operating in individual countries or regions.
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The aim of The European Profile for Language Teacher Education, develo-
ped under the guidance of Michael Kelly and Michael Grenfell of the University
of Southampton, was to develop proposals for a common understanding of con-
cepts and a common teacher education terminology.

The profile should not be seen as a set of guidelines for teacher education. It is
a sort of blueprint or matrix that can be adapted to the needs of individual teacher
education systems and specific educational programmes.

The forty issues of The European Profile for Language Teacher Education,
which provide a detailed description of the content of language teacher education,
are assigned to four blocks devoted to the structure of education, knowledge and
understanding, strategies and skills, and values (see: table 1).

Table 1. Structure of the European profile for language teacher education
(The European Portfolio... 2007, p. 4)

Structure

This section contains items describing the dif-
ferent constituent parts of language teacher
education and indicates how they could be or-

ganised.

Strategies and Skills

This section contains items relating to what
trainee language teachers should know how to
do in teaching and learning situations as teach-
ing professionals as a result of their initial and

in-service teacher education.

Knowledge and Understanding

This section contains items relating to what
trainee language teachers should know and
understand about teaching and learning lan-

guages as a result of their initial and in-service

Values

This section contains items relating to the val-
ues that trainee language teachers should be
taught to promote in and through their lan-

guage teaching.

teacher education.

Source: own study

From the perspective of the professionalization of foreign language teacher
training, the first part of the document is particularly important. It is devoted to
the structure of education, and lists the important components of teacher training,
while indicating the way in which it is organized. As the authors of the material
point out, in preparation for the teaching profession, practical teaching classes
and the academic theory of learning and teaching should be treated as a whole,
because they remain in relation and interact with each other (cf. The European
Portfolio... 2007, p. 7). For professionals who are planning the training of future
teachers, this means planning it in such a way that the transmission of theoretical
issues refers to the specific situations that may be observed during a real foreign
language lesson.



126 Przemystaw E. Gebal, Monika J. Nawracka

4. TRAINING OF LANGUAGE TEACHERS
IN PARTICULAR COUNTRIES

4.1. GERMANY

The training of language teachers currently takes place in Germany as part
of the first and second cycles of studies (Bachelor’s and Master’s degree) accor-
ding to the Bologna system. Teacher training has to be a part of full-time study.
A part-time course is only possible in the case of vocational training. In higher
education, the pedagogical activities are often carried out by relevant research
and teaching institutions responsible for the implementation of courses assigned
to all didactic programs (the so-called Didaktische Zentren or Zentren fiir Lehrer-
bildung). In some universities, these specialised units offer general pedagogical
classes, while didactic and methodological modules are assigned to faculties and
institutes of modern languages. The education of future language teachers is car-
ried out generally by universities and a small number of other higher education
institutions. A teacher’s specialization is usually realised within the framework
of a compulsory parallel study of two university faculties (dual-track education)
and is referred to with the administrative term Lehramt. Currently, teachers of
English, French, Spanish, Italian, Portuguese, Arabic, Turkish, Hebrew, Russian,
Polish, Czech, Serbian, Dutch, Danish, Swedish, Chinese, Japanese, Greek, Latin,
classical Greek and German as a foreign and second language are being trained in
Germany. The training of all language teachers is based on local teacher education
standards developed at the level of the federal states (Bundesldnder).

As a result of this, there are significant differences in the way the education
of future language instructors is organised in particular regions of the country.
The two-stage language teacher training within this dual-track education is often
combined with other, non-language school subjects. However, not all combina-
tions are permitted. The possibility of combining the studied fields of teaching
usually depends on the demand for individual specialists on the local educational
labour markets. The changing demand for particular teachers affects the choice of
individual course combinations.

Vocational teacher training in Germany comprises three phases: universi-
ty studies in teaching (Lehramtsstudium), practical preparation for school work
(Vorbereitungsdienst/Referendariaf) and in-service training. The first phase of
education, language-pedagogical studies, conducted within the framework of
modular two-stage studies (modularisierte Studiengdinge), usually lasts about
10 semesters. Bachelor’s studies last for six semesters, and Master’s studies
another four semesters. At some universities, the first stage of studies includes
the so-called general pedagogical and general didactic preparation, not targeted
at any level of education or type of school. It is not until the second cycle of stu-
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dies that narrow specialisations are proposed to prepare for teaching in primary
schools (Lehramt der Primarstufe und Sekundarstufe I), high schools (Lehramt an
Gymnasien), vocational schools (Lehramt an Beruflichen Schulen), Realschulen
(Lehramt an Realschulen) and special schools (Lehramt an Sonderschulen). The
didactic offer of individual modern language faculties corresponds to the reality
of language education in a given state (Bundesland). If a language is not a school
subject, it does not appear in the Lehramt offer of a university. At other univer-
sities, narrow vocational specialisations, taking into account educational stage and
type of school, are introduced as part of the Bachelor’s degree programme. Upon
completion of the first cycle of education, a B.Ed. (Bachelor of Education) or
B.A. (Bachelor of Arts) diploma is obtained, and after the second degree studies
that of an M.Ed. (Master of Education) or M.A. (Master of Arts). Completing the
first degree, confirmed with a B.A. or B.Ed. diploma, is treated as having the first
professional academic degree. However, it is not tantamount to having a full pe-
dagogical education, entitling an individual to start an internship in schools. Only
obtaining the title of M.A. or M.Ed. after the second degree allows the internship
procedure to start. Completion of a full university course of study does not mean
obtaining all the qualifications necessary to take up the profession of foreign lan-
guage teacher. At this point the second cycle of education, called Referendariat,
begins. This practice, which usually lasts about 18 months, is an integral part
of the whole education process. Afterwards, candidates teachers take the state
examination before committees appointed by the education authorities of the in-
dividual federal states. Then, they are obliged to teach in a given type of school,
the choice of which was made during their university studies. The third and last,
stage of education includes various forms of in-service training provided by hi-
gher education institutions and relevant further education institutes (also abroad)
throughout the whole professional career of teachers.

The scientific independence of individual universities, which comes from the
idea of the university conceived by Humboldt, translates into the lack of central
standards of academic teacher training. Defining the standards of university-level
teacher education is the responsibility of individual universities and it is up to
them how to complete the programme of studies. The organisation and provision
of language teacher training usually depends on the tradition of teacher training at
a given university and the profile of its research activities.

4.2. POLAND

The training of language teachers is currently carried out as part of undergra-
duate, master’s and three-semester postgraduate qualification studies at univer-
sities and pedagogical colleges. In addition, teacher training institutions organise
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three-semester qualification courses, the completion of which, together with the
appropriate language proficiency certificate, entitles one to teach at lower levels
of education. In the case of higher education institutions, the teacher education
activity is carried out by foreign language teaching institutions and departments,
responsible for the implementation of classes assigned to teaching specialisations.
At smaller universities, foreign language didactics courses are conducted by spe-
cialists affiliated with scientific and didactic institutions, usually of a linguistic
character. Philological studies with a teaching profile are also conducted in higher
vocational schools.

Until 2015, teacher training was the main field of didactic activity of teacher
training colleges of foreign languages, which are independent teacher training
centres, run by self-governing assemblies of individual voivodeships, and foreign
language colleges operating within universities and other higher education insti-
tutions. Four years ago, most of these institutions were closed down. The only
exceptions are the restructured language colleges at the University of Warsaw and
the Silesian University of Technology in Gliwice.

At present, teachers of English, German, Russian, French, Spanish, Italian,
Latin and Polish as a foreign/second language are being trained in Poland. Foreign
language teaching activity is also conducted in pedagogical faculties, specializing
in early school (and kindergarten) teaching with a foreign language, preparing
future teachers of so-called early education, teaching also foreign languages (cur-
rently mostly English). The education of all foreign language teachers, apart from
specialists in Polish for foreigners, is carried out on the basis of ministerial stan-
dards, defining the nature of education and the detailed requirements, including
the subjects to be taught, along with the minimum number of hours of particular
classes. Modern languages faculties also take into account ministerial standards
developed for philology, which include FLT education contents, in the block of
courses in the fields of linguistics and applied linguistics.

The teacher training standards also define the competences of future te-
achers, the development of which is the main goal of the teacher education acti-
vity of a university. Preparing future teachers should comprise their acquisition
of competences in seven areas: didactic, educational and social, creative, pra-
xeological, as well as those concerning communication, information and media,
and language.

Applying the presented standards, individual universities develop their own
teacher training programmes, depending on their human resources and previous
experience in teacher education.

In the case of teacher training within the framework of teaching qualification
post-graduate studies, the relevant standards assume that at least 350 hours of pe-
dagogical and methodological classes will be provided. Such studies last at least
three semesters. The graduates of this educational pathway are obliged to hold
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appropriate certificates confirming language knowledge at the level required by
the relevant legal regulations, in order to be authorised to teach particular foreign
languages. Qualifying post-graduate studies do not prepare students for certificate
exams in foreign languages.

The current teacher training standards are not a set of recommendations ori-
ginally developed for the preparation of future language teaching professionals,
as they concern all programmes offering teacher specialisations. Their automatic
transfer into the dimension of an autonomously developing system of language
teacher training, which has its own experience and which has developed edu-
cational strategies, seems to be a procedure that has not been fully considered.
In the academic year 2019/2020, new standards of teacher education are due to
come into force, prepared with little participation of the Polish language teaching
community.

4.3. IRAN

In the Islamic Republic of Iran studies in teacher education are offered main-
ly in the departments of culture and languages. For instance, at the University of
Tehran such studies are offered in the field of English Language and Literature,
French Language and Literature, German Language, Russian Language, Italian
Language and Literature and other foreign languages, e.g. Catalan (general lan-
guage, only at the B.A. level). Depending on the level of studies (B.A., M.A.,
Ph.D.) students choose a major: Language and Literature, Language teaching, or
Translation (only for German). The majors are available depending on the langu-
age. For example at the above-mentioned university, teaching as a major at M.A.
level is offered for English, French and Russian. Moreover, Ph.D. programmes in
teaching Russian, English and German are also provided?.

A closer look at English as a foreign language in Iran is a good example of
how world Englishes function and what kind of challenges may be observed. At
the beginning, it should be mentioned that teaching English at elementary schools
has been prohibited in Iran since 2018. The authorities claim that it is to streng-
then the national language. Generally, Iranian authorities believe that teaching
foreign languages such as English is one of the ways of expanding non-Islamic
values of Western civilization among adolescents and the young.

The learning of English as an international language, Persian as the national
language and Arabic as the religious language of Iranian Muslims are all obliga-
tory at secondary and high schools. The content of English textbooks in Iran is in
line with Islamic values; therefore, these textbooks cannot make students fami-

2 https://ut.ac.ir/en/page/409/degrees [28.08.2019].
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liar with the intellectual and cultural values of Western countries. Moreover, the
school textbooks emphasise reading and writing skills and most teachers are not
good at speaking or listening either. Also, the schools are not well equipped with
audio-visual and auditory facilities. Obviously, all this causes the students to be
weak in speaking and listening skills.

In Iran, the content of textbooks, curricula and teaching methods, depends
on where (school, university or private institute) you learn a foreign language,
English being the most widely taught.

Courses in Teaching English are offered at all university levels, i.e. under-
graduate, postgraduate and Ph.D. An undergraduate course is a four-year course
(eight semesters in total); each semester lasts 16 weeks, which includes theoretical
and practical courses, of which the former last 16 hours and the latter 32 hours. It
is worth mentioning that a Teaching English as a Foreign Language (TEFL) cour-
se was specifically first offered by the Teachers’ Training University in Tehran in
the 1960s and was an intensive one-year programme for the graduates in English
language and/or literature who could pass the entrance exam; general teaching
qualifications were offered by other universities also before that time.

This university programme aims at training teachers for schools and its cu-
rriculum includes obligatory and optional courses, comprising language courses
focusing on skills such as reading and comprehension, conversation, writing, stu-
dy skills, general linguistics, and some general courses such as Persian language
and literature, the Islamic revolution of Iran, religious education, etc. There are
also four practical teaching courses (internship/practicum) in the undergraduate
studies, which are offered in the last two semesters (seventh and eighth semester),
2 courses delivered in each semester, comprising 32 hours. In the seventh se-
mester, the students go to a state secondary school four days a week from 8 am to
2 pm, in order to learn teaching practically by observing and sometimes substi-
tuting for the teacher in class; then, they report on their internship to a university
professor. In the second internship, held in the eighth semester, the students teach
at a state high school.

In the postgraduate and Ph.D. programmes, there are still courses in reading
and comprehension, conversation and especially more courses in the field of lin-
guistics.

Most of the students who graduate from university have a fairly good ability
to read and write, but it seems that the curriculum does not suffice for the speaking
and listening skills.

Most people who would like to learn English and especially improve their
speaking and listening skills, enrol in private language institutes. Textbooks and
teaching methods in private institutes are in line with the standards of the rest of
the world. However, some of the contents of these books may be censored as be-
ing against Islamic values.
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Teachers of such institutes often attend courses such as 77C (Teacher Tra-
ining Course). Also, the institute’s academic supervisors practically evaluate the
applicants’ teaching skills before recruiting them. There is no such practical eva-
luation in the employment procedure of school teachers, and a university degree
suffices and is considered as a proof of a language teaching competence.

5. PROFESSIONALIZATION OF LANGUAGE TEACHER
TRAINING IN GERMANY, IRAN AND POLAND

The above presentation of the different education systems for future teachers,
rather brief and general, shows that, as indicated in the introduction, the different
cultural and sociopolitical contexts have a significant impact on the way in which
languages are taught and how the professional preparation of future teachers is
being developed.

The philosophical assumptions and ideals broadly represented in particular
societies and also in national education systems are reflected in the perception of
learners and language learners, and, which is not so obvious, the social and indi-
vidual needs behind the teaching of certain languages.

Our comparative analyses cover three aspects of the professionalization of
language teacher training and will be presented in the form of three case studies.
We present the connection of theoretical aspects with teaching practice, the pre-
sence of various forms and types of classes in order to develop a reflective attitude
to teaching, and the connection of pedagogical practices (internships/practicums)
with other components of teacher education. Each of these will enable us to pre-
sent the practice of educating future foreign language teachers at selected capital
city universities in the three analysed countries. Behind this choice of universities,
there is the intention to present teacher education in the largest universities in each
country. We assume that due to their importance and rich offer of language teacher
education, they should represent a high level of pedagogical awareness, which, in
turn, should translate into the adoption of innovative solutions, taking into account
the contemporary developments of pedagogical thought in the chosen countries.

Our comparative analysis of university teacher training programmes will be
presented in a table in order to make it more transparent. We have assigned co-
lumns to the three selected universities. In another column, we present selected in-
dicators of the European standards for foreign language teacher education, which
we regard as a basis for comparison (fertium comparationis). Their presence will
enable us to carry out more detailed comparative analyses, which are presented
later in our text.
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Table 2. Language Teacher Training in comparison

Combining (connecting/joining) theoretical knowledge with teaching practice

European stan- Germany I Poland
ran
dards (selected (Freie Universitit (University of Warsaw,
. . . (University of Tehran) K .
descriptors) in Berlin) Applied Linguistics)
A curriculum inte- | * Teacher studies are e A large part of the e The didactic-meth-

grating academic
study and the prac-
tical experience of
teaching

e Trainees should
read theory and then
recognise it working
in practice, either
through peer obser-
vation or through
teacher observation.
e Trainees are able
to demonstrate an
understanding and
evaluation of the
theoretical part of
their education.

e Through action
research tasks or
similar; trainees
are able to apply
the theory to their
teaching and then
assess it.

e Teacher educa-
tors need direct
contact with class-
room-based prac-

tice.

implemented on the basis
of Berliner Model der
Lehrerausbildung, a con-
cept created by experts
representing academics
and practitioners of all
universities in Berlin.

¢ The professional prepa-
ration for work includes
two school subjects, which
may also be foreign lan-
guages.

* The teacher training in-
cludes an 18-month period
of Referendariat (a com-
pulsory internship focused
on the practice of teaching
in schools).

¢ The majority of classes
of pedagogical prepara-
tion, focused on the type
of school chosen by the
students, is carried out

as part of the master’s
studies.

* Theoretical classes are
connected with teaching
practice. This is evidenced
by the compulsory module
“Planning, implementation
and reflection of English
language classes”, (includ-
ed in the curriculum).

« In general, the practical
module is of less impor-
tance compared to the

theoretical module.

curriculum of university
EFL Teaching studies is
theoretical.

¢ In the undergraduate
studies, there are theo-
retical courses/subjects
focusing more on
teaching the four skills
(listening, speaking,
writing, and reading).

e In fact, a large pro-
portion of the courses
are shared by the three
academic English-based
majors of English
language teaching,

Translation studies, and
English language and
literature.

* The specialized cours-
es focus mainly on lan-
guage teaching methods,
educational psychology,
and sociology of educa-
tion and training, which
are all theoretical.

e The practical part of
the teacher training,
limited to the last two
semesters, is not under
rigorous monitoring.

* Trainees attend school
classes to be trained
mostly by observing,
then reporting to the
professor and/or present-
ing their observations in

the university class.

odological module of
language teacher train-
ing consists of didactic
and methodological
classes.

e Theoretical contents
of psycholinguistic
character dominate in
didactic classes, which
to a small extent refer
to the everyday practice
of language teaching in
schools.

* Methodological class-
es include practical
aspects of the prepa-
ration of classes at
school. However, they
do not take into account
academic reflexive
learning techniques.

* Students are not pre-
sented with examples
of good practice.

e Teaching planning

is theoretical in nature
and is not connected
with teaching practice.
e Within the framework
of the didactic-method-
ological module, addi-
tional, elective courses
are offered.

* Many of them are

not directly related to
teaching practice but
take up further theoreti-

cal issues.
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European stan-
dards (selected
descriptors)
(cont.)

Germany
(Freie Universitit
in Berlin)
(cont.)

Iran
(University of Tehran)
(cont.)

Poland
(University of Warsaw,
Applied Linguistics)
(cont.)

Philosophy of education; structure of didactic and methodological classes (major: teaching)

Training in the
development of

a critical and en-
quiring approach
to teaching and
learning

e Trainees are en-
couraged to question
and challenge every
aspect of their ed-
ucation. They must
not accept anything
as a norm.

e Trainees are able
to reflect on what
they have learnt and
what they have seen
or done in practice
and are able to as-
sess the value of this
against the intended
learning outcomes
for a given group of
learners.

e Trainees have
a genuine interest
in finding other
ways and means of
teaching a specific
group of learners as
appropriate. They
make the vital link
between their own
learning and their

teaching.

e The classes conducted
within the module “Plan-
ning, implementation
and reflection of English
language classes” end
with the preparation of

a 15-page academic pa-
per, devoted to a selected
aspect of foreign language
didactics.

* Most of the classes of
the didactic modules are
conducted in the form of
a conversation class or
seminar, which is to link

the practical aspects with

their academic description.

* Microteaching forms are
implemented in order to
prepare students for the

internship.

* Writing textbooks and
lectures on English lan-
guage teaching issues
are presented in the
master programme.

* Students can critically
review and discuss

the contents of school
textbooks. However,
the contents in line with
Islamic values cannot
be criticized.

* Specific textbooks

are not suggested, but
simply chosen by the

academic staff.

¢ In teacher education
terms, the teacher
education module takes
little account of the as-
sumptions of reflexive
education.

e Classes are realised in
the form of lectures and
seminars, with little use
of workshop forms.

e There is no mi-
cro-learning or case
studies.

¢ In the curriculum
there is no action
research as a form of
empirical project im-
plemented in relation
to students’ teacher

training.
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European standards
(selected descriptors)
(cont.)

Germany
(Freie Universitit
in Berlin)
(cont.)

Iran
(University of Tehran)
(cont.)

Poland
(University of Warsaw,
Applied Linguistics)
(cont.)

Linking pedagogical practices with other components of teacher education

An explicit framework for
teaching practice (stage/
practicum)

o Institutions provide
trainees with written guide-
lines outlining how their
teaching practice will be
organised.

* Mentors are fully briefed
and trained and understand
the expectations of both the
trainee and the educational
institution.

e Trainees, likewise, are

Sfully aware of what is

expected of them in terms
of what they achieve in the
classroom and what sub-
sequent papers or diaries
need to be produced.

e Teaching practice is
monitored by the trainee’s
institution through regular
contact with the trainee
and his/her mentor.

e Trainees keep a teach-
ing practice diary or log
recording their experi-
ences. Mentors and tutors
help trainees compile this
document.

* Any problems with either
the trainee or the school
are foreseen and dealt
with before they become
an issue.

e Feedback from tutors and
mentors is constructive

and sensitive.

* Internships realised
during the studies are pre-
ceded by classes preparing
for their completion.

* After the internship,
during follow-up academic
classes the pedagogical
experiences acquired by
the students are the subject
of reflection.

e Berliner Modell der
Lehrerausbildung suggests
that these activities should
be carried out directly in
schools in order to bring
them closer to everyday
educational practice.

* The experience gained
during the internship can
be used in the preparation
of a seminar work in class-
es on the perspectives of
foreign language didactics
research, which are carried
out after the internship
period.

¢ On completion of aca-
demic studies, students
interested in taking up
employment as teachers
are obliged to take part

in the Referendariat, i.e.
professional internship, the
completion of which, after
passing the state examina-
tion, opens the way to take
up employment in a specif-
ic type of school selected
during the studies.

* The practical
courses/subjects in
the curriculum have
a clear framework.

e They are presented
in specific semesters
and have a fixed and
procedure.

* At the beginning of
the practical course,
the trainee is only
allowed to observe
the teaching in a state
school class and has
no right to intervene
or give any com-
ments.

¢ In the last semester,
s/he is permitted to
share his/her critical
views with the high
school teachers and
university teachers
and even allowed

to teach in the class
under the supervision
of the teacher.

¢ However, due to
non-flexible, ideo-
logical frameworks,
feedback on practical
aspects of teaching is

not very effective.

¢ Teaching intern-
ships, although
implemented as part
of the studies, are
not clearly related
to the other com-
ponents of teacher
education.

¢ There is no class
accompanying the
internships, during
which the students
could discuss/anal-
yse their experienc-
es gained during the
internships .

* Cooperation
between the

higher education
institutions and the
schools in which
students are trained
during internships is
in principle limited
to organisational

issues.

Source: own study
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If we compare educational objectives in the three systems we can see that the
professional preparation of future foreign language teachers (including English)
is perceived in quite a similar way, although there are different cultural values be-
hind it, manifested in different ways of providing education. The main differences
relate to the organisation and implementation of internships and the approach to
the development and promotion of pedagogical reflectiveness among students.

As suggested by the European standards of teacher education, which we con-
sider to be a tertium comparationis, theoretical knowledge should be combined
with practical knowledge through observation, reference to practice and testing
the understanding of theoretical knowledge through the action research approach.
The above assumptions are most fully implemented by the German university,
where the planning and implementation of practical training and a reflection on
it are not only multidimensional, but also coherently connected. In the Iranian
example, the main emphasis is on the theoretical dimension, and the practice inc-
ludes observation and reflection presented to the instructor of didactic-methodo-
logical classes or in the group forum. Most of the classes are theoretical. In the
Polish case, however, it is worth emphasizing that theoretical issues are not direc-
tly related to the daily practice of language classes and take into account reflective
techniques only to a small extent.

The philosophy of education in line with European standards, proposes
a critical, exploratory, reflexive and questioning approach to the current state of
affairs. By analysing and looking for their own solutions, the prospective teachers
prepare for their profession. In the German model, microteaching and writing (se-
minar) papers are common forms of learning. Thanks to them, students develop
their didactic and methodological competence. In the Iranian model, the emphasis
is placed on the critical reflection on books/materials processed in the form of
obligatory reading. In the Polish model, lectures and exercises are the predomi-
nant form of teaching, rarely accompanied by workshops. Case studies are not the
subject of analysis. There are no tasks within the action research methodology.

Combining internships with other components of the education of future te-
achers seems to be one of the key assumptions for the professionalization of their
education. From the perspective of the European standards, it means ensuring that
the trainees get clear information (instructions and feedback) about their traine-
eship, carried out in close cooperation with tutors. The trainees then know exactly
what is expected of them, how they will be assessed, and that they should keep an
internship diary. Moreover, the internship is constantly monitored, problems are
tackled and (if possible) quickly resolved. In the German case, this model can be
regarded as being successfully implemented: the internships are reflected upon,
the experience acquired may become the subject of a seminar work which is pre-
pared after the end of the seminar. In the Iranian model, in the first stage of the
internship, students can only observe classes. In the next stage, close to the end of
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their studies, they conduct classes under the supervision of school teachers. In the
Polish case, there are no specific links between internships and other components
of teacher training. The relationship between the university and the trainees’ host
school is in principle limited to organisational matters.

The German system, unlike the other analysed systems, incorporates subject-
-based studies into a predetermined teacher training model. In Poland and Iran,
teacher training complements other studies, e.g. in English philology. In Germa-
ny there are teacher training studies, comprising participation in selected English
classes. In Poland and Iran, teacher training is carried out within the framework
of specialised modules, which are only one of the elements of the academic edu-
cation as a whole.

6. SUMMARY

Social sciences, according to Y. S. Lincoln and E. D. Guba (see: Dobrowolska
2015, pp.74-75) identify the positivist paradigm, post-positivist paradigm, critical
theory, constructivist paradigm and participatory-cooperation paradigm. Howe-
ver, assuming that these paradigms from social sciences are reflected in education
sciences and that they are universal, we would easily expose ourselves to justified
criticism and an accusation of ethnocentrism. The countries we have chosen differ
in their educational systems and, as we have shown, in their values too (compare
Bruner 2006).

The teaching and learning of foreign languages is an important part of educa-
tion. This is reflected in the extensive reflection on the subject and the prominent
place of language teacher training in the three compared systems. Therefore, it
seems that increasing reflection on the professionalization of teacher training and
the exchange of experiences can contribute to a better preparation for the profes-
sion of future language teachers. It seems also that the research and comparative
studies on transmitted teaching content and cultural values behind it could enrich
our perception of educational cultures around the world.

The picture presented here contains comprehensive and rather prescriptive
recommendations. A fuller picture could be obtained by qualitative and quanti-
tative research that would complement these reflections. The analysis presented
above may be a starting point for research on a wider scale.
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KSZTALCENIE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH W NIEMCZECH, IRANIE
I POLSCE — STUDIUM POROWNAWCZE

Stowa kluczowe: pedeutologia, ksztatlcenia nauczycieli, profesjonalizacja ksztatcenia, euro-
pejskie standardy pedeutologiczne

Streszczenie. Artykut prezentuje problematyke akademickiego ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych w trzech réznych systemach edukacyjnych. Ukazuje ja w kontekscie kultury edukacji oraz
kultury szkoly, przedstawiajac ich wpltyw na sposob organizacji i realizacji proceséw ksztatcenia.

Szkota i generalnie edukacja, w tym takze uniwersyteckie przygotowanie do zawodu nauczy-
cielskiego to miejsce rozbudowywania tzw. kapitatu spotecznego. Refleksja nad tym, jak wygladaja
te procesy, odgrywa kluczowa role¢ dla planowania i realizowania efektywnych dziatan edukacyj-
nych, takze z wykorzystaniem tzw. dobrych praktyk kazdego z systemow.

W odniesieniu do koncepcji badan porownawczych, analizom komparatystycznym poddane
zostaja wyznaczniki pedeutologiczne ksztatcenia nauczycieli 1 nauczycielek w Iranie, Niemczech
i Polsce. Rama poréwnawcza sa za$ europejskie standardy ksztalcenia nauczycieli.
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SWIADOMOSC LINGWISTYCZNA (PRZYSZLYCH)
LEKTOROW JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO
— KILKA UWAG O ZNAJOMOSCI FLEKSJI IMIENNEJ

Slowa kluczowe: gramatyka funkcjonalna, §wiadomos$¢ lingwistyczna, kompetencje nauczy-
cieli, fleksja imienna, glottodydaktyka, jezyk polski jako obcy

Streszczenie. Artykut porusza zagadnienie $wiadomosci lingwistycznej studentow — stucha-
czy specjalizacji glottodydaktycznej na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu £odzkiego. W tek-
$cie zostaly przedstawione i omowione wyniki analizy badania ankietowego przeprowadzonego
w grupie 52 studentdw. W kwestionariuszu umieszczono pytania dotyczace podstawowych pro-
blemoéw z gramatyki funkcjonalnej jezyka polskiego z zakresu fleksji imiennej, ktére omawiane sa
przez nauczyciela jezyka polskiego jako obcego podczas zaje¢ z cudzoziemcami. Analiza materialu
badawczego zaowocowata propozycja wprowadzenia pojecia glottodadaktycznej swiadomosci lin-
gwistycznej, zwiazanej ze specyfika pracy nauczyciela jezyka obcego, bedacej dopetnieniem §wia-
domosci lingwistyczne;j.

Celem niniejszego artykutu jest zbadanie swiadomosci jezykowej studentow
specjalizacji Nauczanie jezyka polskiego jako obcego/drugiego dotyczacej fleksji
imiennej, ktora rodzi najwigcej pytan wsrdéd osdb rozpoczynajacych prace w za-
wodzie lektora. Wyktadowcy metodyki nauczania jezyka polskiego jako obce-
go na kazdych zajeciach rozwiewaja watpliwosci studentow w zakresie funkcji
biernika. dopetniacza, zasad dystrybucji narzednika, miejscownika i celownika,
faczliwosci przyimkow z réoznymi przypadkami czy podstawowych konstrukeji
sktadniowych. Studenci sami zauwazajg, ze dobra znajomo$¢ zasad gramatyki
opisowej pomaga sprawnie poruszac si¢ w obrgbie gramatyki funkcjonalne;.

Do badania postuzyta nam ankieta przeprowadzona wsrod 26 studentow, kto-
rzy ukonczyli specjalizacje Nauczanie jezyka polskiego jako obcego (na potrzeby
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logii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
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lologii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
90-236 Lodz.
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niniejszego opracowania nazwanych glottodydaktykami) oraz 26 studentow, kto-
rzy dopiero rozpoczeli zajgcia specjalizacyjne (tzw. nieglottodydaktycy). Studenci
drugiej grupy nie ukonczyli kursu metodyki nauczania jpjo, koncentrujacego si¢
na zagadnieniach gramatyki pedagogiczne;j.

Badanie dotyczylo zagadnienia $wiadomosci jezykowej. Marian Bugajski
definiuje $wiadomos¢ lingwistyczng jako ,,znajomo$¢ zasad budowy i rozwoju
jezyka oraz regut dotyczacych postugiwania si¢ nim” (Bugajski 2007, s. 48). Ba-
dacz odroéznia ja od tzw. $wiadomosci jezykowej, ktora nie wymaga znajomosci
regut systemowych (por. Bugajski 2007, s. 47). Cechuje ona jezykowych nie-
specjalistow, ktorzy, cho¢ uzywaja jezyka intencjonalnie, refleksyjnie, w ocenie
rozmaitych form jezykowych kieruja si¢ przede wszystkim intuicja (por. Mar-
kowski 2005, s. 123—124; Bakuta 2012, s. 10). Swiadomosé lingwistyczna winna
natomiast charakteryzowac jezykoznawcow, ekspertow, ktorych sady o jezyku
umotywowane s3 naukowa wiedza lingwistyczng. Swiadomos¢ jezykowa byta-
by wiec pojeciem szerszym i przyshugujacym wickszej liczbie uzytkownikow
polszczyzny. Wielu badaczy ogranicza si¢ w swoich naukowych rozwazaniach
do wyréznienia tylko pierwszego z poje¢, jednak wnikliwa lektura prac pozwala
przyjac, ze zjawisko §wiadomosci lingwistycznej, cho¢ nienazwane w ten spo-
sOb, jest przez nich zauwazane i opisywane. (por. Zgotka 1996; Mackowiak 2005;
Staby-Goral 2014; Peruzynska 2005). Wydzielenie §wiadomosci lingwistycznej
wydaje si¢ szczegdlne istotne w zwiazku z zatozeniem niniejszego artykutu. Gru-
p¢ badawczag stanowili bowiem uzytkownicy jezyka, ktorzy z racji wybranego
kierunku studiéw powinni odznaczaé si¢ zar6wno intuicja, jak i — popartg wiedza
—refleksja jezykowa.

,Podstawe swiadomosci jezykowej stanowi wiedza intuicyjna” (Bakuta 2012,
s. 10) Sama intuicja to jednak za mato, by sprawnie przekazywac¢ wiedz¢ na te-
mat jezyka, by by¢ skutecznym nauczycielem jezyka. Nauczyciel musi zauwazac
relacje, umiejetnie wyraza¢ opinie, trafthie formutowac reguty dotyczace syste-
mu jezykowego. Andrzej Markowski zauwaza, ze $wiadomos$¢ jezykowa ujawnia
si¢ migdzy innymi ,,w reakcjach rodzimych uzytkownikow jezyka (native spe-
akerow) na zjawiska jezykowe” (Markowski 2005, s. 124). Jesli ich refleksje sa
merytoryczne (nie ograniczaja si¢ do suchych stwierdzen typu: Tak sie nie mowi;
To blgd niepopartych argumentami lingwistycznymi), to méwimy o wysokim
poziomie §wiadomosci jezykowej. Podczas zaje¢ z metodyki nauczania jezyka
polskiego jako obcego zdarzaja si¢ sytuacje, w ktorych studenci, z powodu niewy-
starczajacej wiedzy o systemie jezyka polskiego, nie probuja rozwigza¢ proble-
mu jezykowego, stwierdzaja, ze danego zagadnienia nie da si¢ wytlumaczy¢, nie
znajduja odpowiedniej zasady, gramatycznej reguly, ktorg mogliby wykorzystaé
na lekcjach z obcokrajowcami. Zdradzaja w ten sposob niski poziom $wiadomosci
jezykowej, a jako przyszli nauczyciele jezyka polskiego jako obcego powinni ce-
chowac sie §wiadomosciag lingwistyczng przystugujaca jezykowym specjalistom.
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Respondenci musieli zmierzy¢ si¢ z nastepujacymi zagadnieniami:
Dlaczego przymiotnik niebieski ma koncowke fleksyjng -7, a przymiotnik dobry -y?
Dlaczego w bierniku mowimy: Jan ma komputer, ale Jan ma syna?

Dlaczego mowimy: Ania jest sympatyczng dziewczyng (narzednik), ale Ania to jest sym-
patyczna dziewczyna (mianownik)?

Dlaczego méwimy: Ania lubi pizze (biernik), ale Michat nie lubi pizzy (dopeliacz)?
Dlaczego mowimy: Kasia pojechata na grzyby (biernik), ale Kasia byla na grzybach
(miejscownik)?

Dlaczego méwimy: Magda opalata si¢ nad rzekg (narz¢dnik), ale Magda poszta nad
rzeke (biernik)?

Dlaczego méwimy: Poszediem do szkoty, ale Poszedlem na boisko?

Dlaczego méwimy: Poszedlem do baru, ale Poszedlem na piwo?

Dlaczego mowimy: 27 lat, ale 42 lata.

Dlaczego uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego moze popetni¢ blad i powiedziec¢:

Jan jest dobrg mezczyzng?

Prosze okresli¢ przypadek podkreslonych rzeczownikow:

a) Lubigkoty.. . . . . . . ..
b) Mam zadanie do zrobienia. . . . . . ... ... ... ... ... ... ...
¢) Wspominam swoje liceum. . . . . . .. ... ... ...
d) Piszesms. . . . . . . ..
e) Gazetalezypodstotem. . . . . . . ... ... ... oo
f) Potrzebuje dwoch studentow dopomocy . . . . . .. ...
g) Spacerujgpoparku. . . . ...
h) Szedtkubramie.. . . . . . .. ... ...
i) W pracy uzywam jezykéw obeych. . . . . . . ..o

j) Samochod stoiprzedkinem . . . . . . . ... oL
k) Matka fotografuje synow. . . . . . . ... ...

I) Kochambrata. . . . . . .. ... . ... ...

Prosze okresli¢ rodzaj nastgpujacych rzeczownikow:

h) koty — . . . .
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Kwestionariusz otwierato pytanie dotyczace koncowek fleksyjnych przy-
miotnika. Jest to jeden z pierwszych probleméw gramatycznych, z ktérym
stykajg si¢ obcokrajowcy. Koncéwki przymiotnika uzaleznione sg od rodzaju
rzeczownika i spotgtoski wyglosowej w rodzaju meskim i nijakim'. Cheieli-
$my sprawdzi¢, czy studenci zauwazaja zaleznos¢ miedzy zakonczeniem tema-
tu fleksyjnego a wyborem witasciwej koncowki (-i/-y). Poprawnej odpowiedzi
w grupie glottodydaktykow udzielity tylko 4 osoby. Jest to zastanawiajace, po-
niewaz problem ten doktadnie omawiany jest zaraz na poczatku kursu metody-
ki, a wystgpowanie koncéwki -i po temacie fleksyjnym zakonczonym na -k/-g
pokazywane jest jako stala zalezno$¢. Wsrdd nieglottodaktykow znajomoscé re-
guly byla jeszcze mniejsza; wlasciwie odpowiedzialy tylko dwie osoby. W obu
grupach zdarzaty si¢ odpowiedzi zbyt ogdlne lub tylko czesciowo poprawne,
np. i piszemy po gloskach tylnojezykowych k, g, h; poniewaz sq zasady mowigce
o odmianie, np. po jakiej literze bedzie koncowka fleksyjna -i/-y*. Zdecydowa-
nie btedne odpowiedzi (glottodydaktycy udzielili ich 14, nieglottodydaktycy 8)
to, np.: niebieski to wyjqtek, poniewaz nalezq do innej deklinacji, zalezy od ro-
dzaju (). 12 nieglottodydaktykéw i 4 glottodydaktykow nie udzielito zadnej
odpowiedzi.

Istnienie réznicujacej dobor koncowki fleksyjnej kategorii zywotnosci w bier-
niku zauwazyto 20 glottodydaktykow i1 10 nieglottodydaktykow. By¢ moze dobry
wynik w pierwszej grupie uwarunkowany jest obecnoscig w programie nauczania
studiow polonistycznych Kultury jezyka polskiego na Il roku studiow. Nieglotto-
dydaktycy nie mieli szansy uczestniczy¢ w tych zajgciach. W obu grupach zbyt
ogo6lnych lub czesciowo poprawnych odpowiedzi udzielito po 4 ankietowanych,
np. Stowo komputer ma takg samq forme w B i w M; komputer to zapozyczenie,
a wyraz syn odnosi si¢ do rzeczownika Zywotnego; biernik odpowiada na pyta-
nia kogo? co? Pojawity si¢ tylko dwie bledne odpowiedzi (w grupie nieglotto-
dydaktykow): komputer rodzaj niemeskoosobowy, syn rodzaj meski; komputer to
zapozyczenie, neologizm w porownaniu do stowa syn. Odpowiedzi nie udzielito
2 studentow glottodydaktykow i 10 nieglottodydaktykow.

Na poczatku kursu Metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego 2 sil-
nie akcentuje si¢ rolg zaimka o w schematach sktadniowych (to jest + rzeczow-
nik w mianowniku, jest + rzeczownik w narz¢dniku). Dziwi wigc fakt, ze tylko
8 glottodydaktykow i 5 nieglottodydaktykéw umiato rozpoznac¢ ukryta w pytaniu
zasadeg. Az 12 glottodydaktow i 3 nieglottodydaktow udzielito nieprawidtowe;
odpowiedzi, np. dziewczyng narzuca konstrukcje przymiotnikowgq, to wprowadza
rownorzednosé. Przyktadem odpowiedzi zbyt ogolnej jest: rozne konstrukcje,

!, Wygtos palatalny (migkki) to kwestia stownika, a nie systemu gramatycznego, dlatego nie
mozna go przewidzie¢. Po p- np. moze nastgpowac zarowno -i (glupi), jak i -y (tepy)” (Madelska,
Warchot-Schlottmann 2008, s. 104). W przypadku przymiotnikow zakonczonych na -k lub -g zasada
palatalnosci zachodzi bezwyjatkowo.

2 W artykule zachowano oryginalng posta¢ graficzng odpowiedzi.
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rozne przypadki. Odpowiedzi typu koncowka przymiotnika zawsze powinna by¢
dopasowana do koncowki rzeczownika moga zdradzaé brak istnienia §wiadomo-
$ci problemu gramatycznego pomimo pokazania go w ankiecie na konkretnym
przyktadzie. Duzy niepokdj budzi fakt, ze odpowiedz taka pojawita si¢ w grupie
glottodydaktykow.

Zasade negacji dopelnienia blizszego postawionego w bierniku® umiato po-
prawnie wskaza¢ 12 glottodydaktow i tylko 6 nieglottodydaktykow. Niepelnych
odpowiedzi udzielito 7 glottodydaktykow i1 8 nieglottodydaktykow. Najczesciej
powtarzajace si¢ odpowiedzi skupialy si¢ na konkretnym (podanym w pytaniu
ankietowym) czasowniku lubi¢ + B, nie lubi¢ + D. Odpowiadajacy nie byli w sta-
nie sformutowac ogdlnej regutly. 8 nieglottodydaktykow i 2 glottodydaktykow nie
odpowiedziato na pytanie w ogdle. Podobna liczba ankietowanych (5 glottody-
daktykow i 4 nieglottodydaktykow) udzielata btgdnych lub niezrozumiatych uza-
sadnien, np. w bierniku rodzaju zenskiego zawsze bedzie -¢, ze wzgledu na inny
przypadek, w ktorym wystepuje wyraz (jest inna koncowka fleksyjna).

Cztery kolejne pytania podejmowaty problematyke wyrazen z przyimkami.
Dwa dotyczyly doboru przyimka w zalezno$ci od kategorii semantycznej (np.
przyimki oznaczajace miejsce lub cel), dwa kolejne zréznicowania syntaktycz-
nego w uzyciu przyimkow (tzw. przyimki statyczne i dynamiczne). W przypadku
pytan o przyimki statyczne i dynamiczne glottodydaktycy nie wyro6znili si¢ wiedza
na tle nieglottodydaktykéw. W pytaniu o dystrybucje przyimka na (Kasia poje-
chata na grzyby [biernik], ale Kasia byfa na grzybach [miejscownik]) prawidlowo
odpowiedziato 4 glottodydaktykow i 5 nieglottodydaktykow, natomiast w pyta-
niu o przyimek nad (Magda opalata si¢ nad rzekq |narzednik], ale Magda po-
szta nad rzeke [biernik]) 4 glottodydaktykow i 4 nieglottodydaktykow*. W grupie
nieglottodydaktykow przewazali studenci, ktorzy w ogdle nie odpowiedzieli na
analizowane pytania (pytanie o przyimka na — 6 glottodydaktykow i 18 nieglotto-
dydaktykoéw; pytanie o przyimek nad — 8 glottodydaktykow i 19 nieglottody-
daktykow). Glottodydaktycy czgsciej probowali udzieli¢ odpowiedzi, ale tez
czesciej odpowiadali btednie (pytanie o przyimek na — 6 glottodydaktykow
1 1 nieglottodydaktyk; pytanie o przyimek nad — 8 glottodydaktykow i zaden nie-
glottodydaktyk), np. pojechata aspekt dokonany, byta aspekt niedokonany; jest to
zwigzane z deklinacjq. Jako przyktad odpowiedzi niekonkretnej (pytanie o przy-
imek na — 10 glottodydaktykéw i 2 nieglottodydaktykow; pytanie o przyimek nad
— 6 glottodydaktykow i 3 nieglottodydaktykdéw) mozna podac: pojechac + B, by¢
+ Msc; bo takich przypadkow wymagajg czasowniki.

* Przy negacji dopelnienia blizszego czasownikow przechodnich biernik musi zostaé
zastapiony dopetniaczem, np. Lubi¢ kawe, ale Nie lubi¢ kawy, Nosze torebke, ale Nie nosze torebki,
Czytam ksigzke, Nie czytam ksigzki.

4 Dodatkowa analiza ankiet pozwolita stwierdzi¢, ze prawidtowa odpowiedz wsrod
nieglottodydaktykow podali studenci filologii rosyjskiej, ktorzy zetkneli si¢ z podobnym zjawiskiem
podczas nauki jezyka rosyjskiego.
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Semantyczne uwarunkowania dystrybucji przyimkow okazaty si¢ bardziej
zauwazalne dla studentow glottodydaktykow. Wtasciwe zaleznosci: do + budy-
nek, na + otwarta przestrzen oraz do + miejsce, na + cel wskazato odpowiednio
12 glottodydaktykow, 5 nieglottodydaktykoéw i 12 glottodydaktykow i 10 nie-
glottodydaktykéw. W odpowiedziach niepetnych respondenci zauwazali jedynie
zwigzek przyimka do z miejscem (4 glottodydaktykow i 2 nieglottodydaktykow),
brakowato wytlumaczenia dla uzycia przyimka na. Kolejny raz nieglottodydak-
tycy nie podjeli proby wyjasnienia zagadnienia (w pytaniu: do szkoty / na boisko
— 6 glottodydaktykow i 17 nieglottodydaktykow; w pytaniu: do baru / na piwo
— 2 glottodydaktykow i 11 nieglottodydaktykéw). Tym samym wigcej btednych
odpowiedzi pojawito si¢ w grupie studentow po specjalizacji (pytanie: do szkoly
/ na boisko — 4 glottodydaktykéw, 2 nieglottodydaktykéw; w pytaniu: do baru
/ na piwo — 8 glottodydaktykéw i 3 nieglottodydaktykow), np. rodzaj nijaki — na,
r. zenski — do; do — szkota w sensie bardziej rzeczywistym.

W kolejnym pytaniu ankietowani byli proszeni o wyjasnienie roznic
w konstrukcjach syntaktycznych z liczebnikiem (Dlaczego mowimy: 27 lat, ale
42 lata). 14 glottodydaktykow i 6 nieglottodydaktykow prawidtowo wyttuma-
czylo to zagadnienie. 7 glottodydaktykow i 4 nieglottodydaktykéw udzielito po-
prawnej, cho¢ nieprecyzyjnej odpowiedzi, np. 2—4 lata, 5 — lat, 7 lat, 2 lata. Po
raz kolejny w grupie nieglottodydaktykow dominujaca byta sytuacja, ktorej nie
udzielono jakiejkolwiek odpowiedzi (12 nieglottodydaktykow i 2 glottodydakty-
koéw). Niestety, cho¢ nie byto ich wiele (3 glottodydaktykow i 4 nieglottodydak-
tykow), zdarzaty si¢ odpowiedzi nieprawidtowe, wrecz absurdalne: Poniewaz do
liczebnikow parzystych dodajemy koncowke — a; nieparzyste lat, parzyste lata;
7 rodzaj meski, wigc lat, 2 rodzaj Zenski, wiec lata. Pomijajac te nonsensowne uza-
sadnienia, duza liczba trafnych odpowiedzi pokazuje, ze studenci w przypadku
prostych zagadnien gramatycznych sa w stanie stworzy¢ uogdélniajacy wniosek.

Najmniej probleméw nastrgczyto pytanie o przymiotnik w wyrazeniu z rze-
czownikiem rodzaju meskiego zakonczonym na -a (Dlaczego uczacy si¢ jezyka
polskiego jako obcego moze popetni¢ btad i powiedzie¢: Jan jest dobrg mezczy-
zng?). 21 glottodydaktykow i 17 nieglottodydaktykéw udzielito prawidlowej od-
powiedzi. Studenci potrafili wskazaé zrodlo btedu, piszac na przyklad, ze rze-
czownik mezczyzna odmienia sie w liczbie pojedynczej wedtug deklinacji zenskiej,
co mogtoby sugerowacé zenskq koncowke przymiotnika. Wérod 5 niepelnych od-
powiedzi (2 glottodydaktykow 1 3 nieglottodydaktykow) mozna przytoczy¢ np.:
ze wzgledu na mylgcq forme ,,mezczyzng ”. Nie pojawily si¢ odpowiedzi btedne,
natomiast 3 glottodydaktykéw i 6 nieglottodydaktykdéw w ogoéle nie odniosto si¢
do problemu.

Dodatkowo w ankiecie zamieszczone zostaty dwa pytania, ktore wykraczaty
poza przyjety w kwestionariuszu schemat. Studentow poproszono o okreslenie
przypadka lub rodzaju podanych rzeczownikow. Zadania te nie dotyczyly wigc
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stricte gramatyki funkcjonalnej. Okreslanie przypadka, rodzaju wyrazu danej for-
my to dla nauczyciela jezyka polskiego umiejetnosé elementarna. W wigkszosci
studenci nie mieli problemdéw z rozpoznaniem formy deklinacyjnej, cho¢ zdarzaty
si¢ pomylki. Dotyczylo to gldwnie form miejscownika (po parku), narzgdnika
(pod stotem) 1 celownika (ku bramie). Najprawdopodobniej ankietowani posil-
kowali si¢ pytaniem gdzie, poniewaz czgsto zamiast na narzednik lub celownik
wskazywali na miejscownik. Odwrotne sytuacje (podanie innych przypadkow za-
miast miejscownika) nie zdarzaty si¢. Ktopotliwe byly tez te formy, ktore opieraty
si¢ na synkretyzmie koncowek biernika i dopetniacza liczby mnogiej (fotografuje
synow) oraz mianownika i biernika liczby pojedynczej (mam zadanie) btednie
identyfikowane przez studentow jako formy dopelniacza lub mianownika.

Rozpoznanie rodzaju rzeczownikow okazato si¢ trudniejszym zadaniem.
Klopotoéw przysparzaty przede wszystkim rzeczowniki w liczbie mnogiej, ta-
kie jak: studentki, inZynierowie, koty. Po pierwsze studenci przenosili bezre-
fleksyjnie rodzaj z liczby pojedynczej na mnoga. 1 tak: studentki byty rodzaju
zenskiego, inzynierowie 1 koty meskiego. Po drugie btednie pojmowali katego-
ri¢ meskoosobowosci, doszukujac si¢ rodzaju meskoosobowego w rzeczowniku
studentki lub koty. By¢ moze byto to spowodowane myleniem kategorii osobo-
wosci z kategorig zywotnosci (problem ten zaobserwowano réwniez podczas
zaje¢ metodycznych na specjalizacji). Zagadnienie jest wazne, gdyz katego-
rie zywotno$ci i osobowosci sg trudne dla cudzoziemcow. Nauczyciel powi-
nien wiec sam doskonale je rozumie¢ i potrafi¢ wytlumaczy¢. Potwierdzeniem
wskazanego problemu jest rowniez fakt, ze tylko 8 osob (z 52 ankietowanych)
poprawnie okreslito rodzaj wyrazu chifopaki jako niemgskoosobowy. Pozostali
wskazywali na wszystkie inne rodzaje: meski, mgskoosobowy, nijak czy zenski.
Pojawialy si¢ nawet odpowiedzi, ze jest to rzeczownik dwurodzajowy (mesko-
osobowy 1 niemgskoosobowy). Zdarzaly si¢ réwniez, cho¢ na szczgscie byty
one nieliczne, wskazania absurdalne, jak: kot — rodzaj nijaki lub zenski, student-
ki — rodzaj meski. Prawie niezauwazone zostalo zagadnienie dwurodzajowosci
rzeczownikow (odnoszace si¢ do przedstawicieli obu pici, stopni i tytutow na-
ukowych oraz epitetow rzeczownikowych zakonczone na -a) (Jadacka 2007,
s. 17-18). Tylko jedna osoba zauwazyla, ze za dwurodzajowy nalezy uznac rze-
czownik doktor, 6 ankietowanych prawidlowo podato rodzaj (meski i zenski)
leksemu fajttapa. Istota kategorii rodzaju u§wiadamiana jest cudzoziemcom juz
na pierwszych lekcjach jezyka polskiego, tym bardziej, ze jest to cecha przystu-
gujaca niemal wszystkim odmiennym czgsciom mowy’. Dwurodzajowos$¢ poja-
wia si¢ chociazby przy nazwach zawodow, a kategorie zywotno$ci i osobowosci
w perspektywie glottodydaktycznej sg istotne juz przy mianowniku, bierniku
czy dopetniaczu.

5 Z wyjatkiem zaimkéw rzeczownych ja, ty, my, wy oraz zaimka zwrotnego si¢ (WSPP,
s. 1658).
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Bledy w okreslaniu przypadka i rodzaju zastanawiajg, poniewaz umiejetnosé ta
¢wiczona jest juz na poczatkowych etapach edukacji w szkole podstawowej i utrwa-
lana podczas zaje¢¢ gramatycznych (nauki o jezyku) w gimnazjum i szkole ponadgim-
nazjalnej. Sa to braki, ktorych nie powinien mie¢ shuchacz studiow filologicznych.

Analiza wynikow ankiet nie napawa optymizmem. Na zajeciach z metodyki
nauczania jpjo 2 bardzo doktadnie analizuje si¢ kazde z poruszanych w kwe-
stionariuszu zagadnien. Studenci zachecani sa, by samodzielnie, na podstawie
dostarczonych przez wyktadowce materiatow, odkrywac reguly i analogie, a tak-
ze konteksty komunikacyjne, w ktérych wykorzystuje si¢ dane zjawiska grama-
tyczne. Co prawda wyniki analizy ankiet w grupie studentow, ktorzy ukonczyli
specjalizacje sg lepsze niz w grupie studentéw nieglottodydaktykow, czyli tych,
ktérzy dopiero rozpoczeli specjalizacje, jednak nadal nie jest to wynik zadowa-
lajacy. Tylko w trzech pytaniach poprawnych odpowiedzi byto wigcej niz 50%.
Najgorzej wypadly pytania dotyczace dystrybucji przyimkow i, co wyjatkowo
zaskakujace, pytanie o koncéwki przymiotnika w rodzaju meskim. Zauwazono,
ze studenci nieglottodydaktycy zdecydowanie cze$ciej unikali udzielenia odpo-
wiedzi, pozostawiajac puste miejsce w kwestionariuszu. W pigciu pytaniach na
dziesie¢ dotyczacych zagadnien z zakresu gramatyki funkcjonalnej odpowiedzi
nie podato wiecej niz 50% ankietowanych. Niepokoi rowniez obecno$¢ odpowie-
dzi nonsensownych, zupetnie niejasnych lub catkowicie btgdnych. Z egzemplifi-
kacji, ktore nie pojawialy si¢ wczesniej, mozna przytoczy¢: bo mamy durng flek-
Sje; nigdy nie umiatam tego wytlumaczy¢, dlatego nie chce uczy¢ cudzoziemcow;
Hhiebieski” nie ma koncowki fleksyjnej. Cze$¢ z nich ewidentnie $wiadczy o braku
samej $wiadomosci istnienia probleméw gramatycznych i mozliwosci systemo-
wego wyjasnienia analizowanych zjawisk, np.: bo taka jest odmiana.

Ogolne zestawienie poszczegolnych typow odpowiedzi studentow glottody-
daktykow i nieglottodydaktykow przedstawia si¢ nastepujaco:

Wykres 1. Porownanie poszczegolnych typow odpowiedzi z zakresu fleksji imiennej dla obu grup
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Przedstawione w artykule problemy pokazuja konieczno$¢ szczegdtowszego
zbadania zagadnienia §wiadomosci lingwistycznej nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego/drugiego. Wydaje si¢ wrecz, ze sSwiadomos¢ jezykowa a nawet §wia-
domos¢ lingwistyczna to za mato w przypadku glottodydaktyka. Specyfika pracy
lektora wymusza inne spojrzenie na system jezykowy. Tym samym zasadne wy-
daje si¢ pojscie w glab — wprowadzenie do rozwazan pojecia glottodydaktycznej
swiadomosci lingwistycznej. Glottodydaktyczna swiadomos¢ lingwistyczna to
nie tylko znajomo$¢ zasad budowy jezyka oraz regut systemowych istotnych dla
sprawnego i poprawnego poshugiwania si¢ nim (por. Bugajski 2007). Jest to Swia-
domos¢ ukierunkowana na nauczanie cudzoziemcdw, wymagajaca innego Spoj-
rzenia na jezyk, takiego, ktorego nie doswiadcza jego rodzimy uzytkownik, a na-
wet jezykoznawca (specjalista). Glottodydaktyczng swiadomo$¢ lingwistyczna
rozumiemy jako eksplicytng wiedza o strukturze systemu jezykowego niezbedna
do nauczania jezyka jako obcego; umiejetnos¢ zauwazenia regut, zaleznosci, ana-
logii, tak by w praktyce mdc stosowac je w nauczaniu jezyka polskiego jako ob-
cego. Dotyczy ona najprostszych elementéw systemu i korelacji pomiedzy nimi.

Glottodydaktyczng $wiadomo$¢ lingwistyczna (GSL) mozna traktowaé jako
dopetnienie $wiadomosci lingwistycznej. Nie wszystkie problemy gramatyczne
(np. semantyczna dystrybucja przyimkow) sa istotne dla jezykoznawcow nieglot-
todydaktykow, gdyz nie sprawiajg one problemu rodzimym uzytkownikom jezy-
ka, a tym samym nie wchodza w obszar gtdéwnych zainteresowan normatywistow.
Natomiast z punktu widzenia glottodydaktyka umiejetnos¢ wyjasnienia tych za-
gadnien jest kluczowa. Wytlumaczenie to jednak musi by¢ proste, systemowe,
jednoznaczne. Te najwazniejsze problemy czesto dotycza wlasnie zagadnien naj-
prostszych, nad ktérymi rodzimy uzytkownik polszczyzny nie zastanawia si¢, bo
nie musi. Rozwijanie GSL, to ksztalcenie w zakresie jezykoznawstwa glottody-
daktycznego, postugujacego sig, jak to zauwaza m.in. Iwona Staby-Goral (2014)
wlasnym opisem teoretycznym je¢zyka dla potrzeb przekazywania wiedzy o nim.
Analiza ankiet pokazata, ze nie jest to zadanie fatwe. Studentom trudno jest spoj-
rze¢ na jezyk z perspektywy osoby uczacej si¢, z zewnatrz. Kiedy sami sg w tym
jezyku zanurzeni, pewne struktury gramatyczne sg dla nich naturalne, a mecha-
nizm ich funkcjonowania i istota uzycia stajg si¢ niezauwazane i nieuswiadamiane.
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METALINGUISTIC AWARENESS OF THE (PROSPECTIVE) TEACHERS
OF POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE - SOME REMARKS
ON THE KNOWLEDGE OF DECLENSION
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teaching Polish as a foreign language

Abstract. The article concerns the issue of linguistic awareness among students who attend the
program for the prospective teachers of Polish as a foreign language at the Faculty of Philology at
the University of Lodz. In the text, we present and comment on the results of a survey study among
52 students. The survey consisted of questions on basic issues of functional grammar of the Polish
language in the area of declension, which are presented to learners of Polish as a foreign language.
The analysis led to the proposal to introduce the notion of didactic metalinguistic awareness, related
to the peculiar character of foreign language teaching, which would complement the metalinguistic
awareness.
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Abstract. The main purpose of this review is to present why and how social media can be ap-
plied in language teaching and learning, as seen from the point of view of practitioners. Vygotskian
constructionism has provided the theoretical framework for the investigation. The wide availability
of social media and their high penetration rate are seen as key advantages. The stress has been put
on the fact that such platforms enable users to interact with others and acquire the target language in
their own community of practice. The learning process, thus, gets enriched by both individual and
collaborative dimensions. Negotiation of meaning, as well as the autonomy in creating one’s new
identity and customizing the study content, become crucial aspects of the experience. Assuming
accountability for one’s own learning results in increased intrinsic motivation to bridge the gap
between the current level of knowledge and the desired proficiency level. Finally, certain features of
social media that allow instructors to use them in class are discussed.

1. INTRODUCTION

This paper aims to discuss the benefits of incorporating social media in a for-
eign language teaching schedule and examine the affordances of such platforms,
as seen by educators. As Downes (2010) suggested, we are now witnessing a so-
cial transformation that promotes communication, going far beyond the frames
of a technical revolution. In the educational context, the opportunity to express
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oneself and engage into authentic interactions has been proven to have a benefi-
cial impact on learners’ performance, improving the quality of language output
and overall motivation (Promnits-Hayashi 2011; Yim and Warschauer 2019). As
observed by numerous instructors, social media are bound to be closely linked
to the lives of neo-millennial learners (McBride 2009), who tend to be rather
pragmatic and result-oriented (Mondahl and Razmerita 2014). Besides, this type
of on-line interaction has a positive effect on student-student and student-faculty
relationships and fosters the improvement of the learning environment (Blattner
and Lomnicka 2012). Needless to say, the technological progress results in a ma-
jor shift in our perceptions of education. Gaining knowledge, thus, does not need
to be limited by physical, geographic, institutional or organizational boundaries’,
since in the digital era “learning does not have to occur in certain buildings at
certain hours in groups of 24 under the direction of people trained in only one
discipline (education). Learning is becoming a 24-hour activity with tools and
information available anywhere through mobile connections to everything on
and off the planet” (Wood 2010).

2. THEORETICAL FRAMEWORK

Social-constructionists argue that the learning process is facilitated by inter-
play in the target language, as initially pointed out by Vygotsky. This paradigm
remains one of the most influential models of CALL (computer-assisted language
learning) investigation. Internalizing the input and engaging in meaningful inte-
ractions emphasizes the social dimension of learning (Snyder Ohta 2009), hence
the importance of the so-called communities of practice, as defined by Wenger,
who explained them as “groups of people who share a concern or a passion for
something they do and learn how to do it better as they interact regularly” (Wen-
ger 20006, p. 1).

3. DEFINITION

Put simply, social media can be defined as “forms of electronic commu-
nication (such as websites for social networking and microblogging) through
which users create online communities to share information, ideas, personal
messages, and other content (such as videos)”, as explained by the Merriam-

! This statement is true in most cases. One should, however, keep in mind that some countries
limit access to the internet and/or social media.
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-Webster Dictionary?. It can be also understood as “Websites and applications
that enable users to create and share content or to participate in social networ-
king™ or “platforms such as Facebook and Twitter that allow people to inte-
ract on the Web or using mobile phones™. Arguably, at the very core of these
web-based services is that they allow the users to construct a personal profi-
le that can be later revealed to the public and to articulate a list of so-called
“friends” — other users with whom one is willing to share an on-line connection
(boyd and Ellison 2007, p. 5).

4. POPULARITY AND PENETRATION RATE

One of the reasons why so many educators turn to social media in their
teaching practice is their increasing popularity. Statistically, in 2019, there
are 2.77 billion social media users worldwide, with East Asia being ranked
first in terms of penetration followed by North America, with rates of 70 and
61 percent, respectively®, with Facebook itself currently having 1.56 billion
daily and 2.23 billion monthly active users® and its European population reach-
ing over 307 million’. 98% of digital consumers are social media users®. With
these figures being expected to grow, incorporating use of these platforms into
the teaching routine seems reasonable. Social media, on which an average per-
son spends 2 hours and 22 minutes a day®, are already present in learners’ lives.
As noted by Harrison and Thomas (2009), social media are slowly replacing
traditional gathering places, which is why nowadays an average person con-
ducts their activities in three zones: at home, at work/school, and online. Thus,
if both teachers and students agree to extend the classroom activities and give
them a digital dimension, fast progress in learning will likely follow. Since so
many learners and instructors already use it for enjoyment, applying the very
same tools to more beneficial and serious endeavors may be advantageous (Mo-
ran et al. 2011, Blattner and Lomnicka 2012). As McBride (2009) points out,
using the platforms induces a sense of flow and results in losing track of time

2 https://www.merriam-webster.com/dictionary/social%20media [28.08.2019].

3 https://en.oxforddictionaries.com/definition/social media [28.08.2019].

* https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/social-media [28.08.2019].

5 https://www.statista.com/statistics/2784 14/number-of-worldwide-social-network-users/ [28.08.2019].

¢ https://www.statista.com/statistics/272014/global-social-networks-ranked-by-number-of-us-
ers/ [28.08.2019].

7 https://newsroom.fb.com/company-info/#statistics [28.08.2019].

§ https://www.globalwebindex.com/hubfs/Downloads/Social-H2-2018-report.pdf[28.08.2019].

? https://www.globalwebindex.com/hubfs/Downloads/Social-H2-2018-report.pdf[28.08.2019].
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as one gets fully engaged!®, which is why implementing this practice into the
learning process results in increasing motivation and spending more time on
studying the language.

5. SOCIAL DIMENSION AND DYNAMICS OF INTERACTION

The main feature of the media in question is that people utilize them to so-
cialize, and express themselves: it is to be present in a community of users. Given
that that is, broadly speaking, why we use a language, finding a common ground
between this technological phenomenon and FL acquisition is easy. Once content
is pushed outward, it becomes an invitation for interaction with others (Moran
et al. 2011). A language output does not always need to be written on a piece of
paper, marked by the teacher, and returned with little or no chance for feedback.
The world out there is big enough for each student to establish his or her own
community of practice and get attention from others, which is stimulating and
rewarding in itself. Besides, it provides an individual with a sense of belonging
and connectedness (Willging 2008).

This is not to diminish the importance of teachers’ tasks and impact; this is to
shift some of the burden away from them. Imagine you are responsible for training
writing skills to a hundred students on a weekly basis. Every month or so, you
assign them an essay to write on a given topic, which they do, however, in most
cases without seeing the point in it. You do give them a written feedback, which
costs you many hours of work each time (and because of your busy schedule, you
actually do it at home on a Sunday afternoon). Students still do not understand
how this applies to their daily life and future needs, while you may occasion-
ally struggle with anxiety and feel undervalued. In a case like this, promoting
interaction with an online group of learners or well-intended experts should turn
out beneficial for all sides involved, as someone else’s reaction to your student’s
post can raise their interest in writing more, with the learning process becoming
“both individual and collaborative” (Mondahl and Razmerita 2014). Once again,
thanks to social media, whatever is posted has the potential to grow in size from
a single utterance to an engaging discussion, with individuals bringing in their
own knowledge, experience, and outlook: “This is social media’s most distinctive
aspect: the potential to transform from a way of pushing content outward to a way
of inviting conversation, of exchanging information, and of invoking unparalleled
individual, industry, societal, and even global change” (Moran et al. 2011, p. 8).
Thus, it is not necessarily the process of writing that matters most at this point. It

10 The concept of flow and its relation to happiness has been elaborated by Mihaly Csikszent-
mihalyi (1991).
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is rather the fact of publishing what once has been written that outweighs other
aspects: once the thought is sent out, it is available for public view and feedback
(McBride 2009; Yim and Warschauer 2019). Given that every single minute on
Facebook 510,000 comments are posted'!, even a skeptical observer may agree
that an instructor can benefit from having such a platform as backup.

Another factor contributing to their usefulness in language learning is that
social media become a scene of intense negotiation of meaning, understood as
the efforts of two or more people engaged in some sort of interaction to maintain
the flow of communication (Erben et al. 2008). If users want to understand some-
one else’s intentions (in terms of linguistic tokens, cultural codes or interactional
patterns), they often need to explicitly discuss them (Huang et al. 2016), which, in
turn, has been proven to foster linguistic and pragmatic competence.

In addition, McBride (2009) notes that on-line engagement today translates
into one’s success tomorrow, because if a student demonstrates his or her eager-
ness to connect with others through social networking platforms in the target lan-
guage, he or she is likely to create a habit of establishing new relationships in the
future and become a fully autonomous, life-long learner, knowing how to gather
and manage information and participate in creating new knowledge — skills very
desirable in a knowledge-based economy (Austin, Anderson 2010). It is not un-
common for classmates to bond only via network sites (especially in cultures that
do not encourage face-to-face interaction) and use them for discussing the tasks
and assignments, resulting in better performance. The correlation between social
media and grades has been recently studied by Gilbert M. Talaue (2018), who
claims that students who collaborate with their peers succeed in class.

Numerous studies, with Promnits-Hayashi (2011) among them, emphasize
the positive impact of incorporating different platforms into the curriculum. For
instance, using Facebook in class resulted in (1) increasing participation, (2) writ-
ten output being actually longer than required, (3) multiple replies to questions,
(4) gaining confidence, and (5) higher engagement in off-line tasks. Another ben-
efit was that some of the more introverted individuals became much more active
in class and, overall, the target language was being used far more frequently than
before the experiment (Promnits-Hayashi 2011). Participants in a study conducted
by Blattner and Lomnicka (2012) reported feeling more comfortable training their
writing skills outside of the classroom, thanks to the atmosphere of Facebook
being casual and pressure-free'.

' https://zephoria.com/top-15-valuable-facebook-statistics/

12 This is often the case in the Asian context, where students tend to be quiet in class but active
on the Internet. One of the participants in a graduation project that I am currently supervising re-
ported using social media over 200 times without having a single face-to-face conversation on that
particular day. This number is not exaggerated as the informant had a clear record in her iPhone. Be-
sides, it is not uncommon for Taiwanese students to spend 5 hours daily or even more on Instagram
and Facebook. Around one third of the participants in the study declared doing so.
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6. USER MOTIVATION AND IDENTITY

The way in which learners see themselves today and how they want to see
themselves after a certain educational goal is achieved are often two different pic-
tures. A self is not necessarily fixed and established once forever; it may be seen
as a dynamic process in which we constantly recreate ourselves or, as Dornyei and
Hadfield (2014) suggest, a configuration of different, sometimes even opposing,
fluid images of who one is and can be. The desire to bridge the gap between who
a student is today (the present self) and who they want to become (the ideal self)
often provides the stimulus for progress in learning. This new paradigm, to which
Dornyei refers as to the Ideal Future Learning Self, provides a cornerstone for new
understanding of motivation in language acquisition.

Another useful model of understanding of students’ identity is the one of
a fractal (as opposed to fragmentation), literally understood as a shape that can
be repeatedly divided into numerous parts, each one being simply a smaller copy
of the original figure. This concept has been widely employed as a metaphor for
the multiplicity and complexity of functions a single language learner needs to
perform. With social media in use, a new dimension is added: a single person’s
identity is no longer strictly fixed, for one can have numerous identities and mani-
fest oneself at different levels, depending on the context (McBride 2009). Besides,
as observed by Rivers and Houghton (2013), one’s self-image will be constant-
ly rediscovered and renegotiated as one inevitably compares oneself to others:
“Identity can be formed, regulated, and maintained through relational processes
of social interaction and social comparison. That is, the knowing of oneself is
only possible when given the opportunity to compare oneself to others, and dif-
ferentiate oneself from others” (Rivers and Houghton 2013, p. 6). To give a few
examples, assessment and self-evaluation may include one’s advancement level,
as compared to others, overall fluency and knowledgeability. As long as it adds
impetus for further studies, it is beneficial for the learner.

The FL learning process has been proved to impact on students’ overall per-
sonal growth. With social media in use, this process has been significantly facili-
tated, for the teacher is no longer the only point of reference that a student can turn
to. At a certain stage, a learner should mature beyond expecting the instructor to
be the only source of information and start to critically evaluate and integrate the
newly acquired knowledge, which he or she gains from interacting with others.
This enables him or her to “rewrite the self” and gives the sense of “self-author-
ship” and directly translates into increased time and interest on the task (McBride
2009, p. 42).

Technically speaking, on-line identity management has a very practical di-
mension too, because users create their profiles from scratch. One can specify
what image one wants to construct and define the degree to which one wants to
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make it public (impression management). Next, one can decide whom to keep in
touch with (friendship management) and what activities to undertake (network
structure): will one be passive and refrain from expanding the activity beyond the
close network of friends, or actively build up new friendships, create new groups,
and post messages? Finally, one may choose to draw connection between one’s
on-line and off-line activities and interact with other users in real life (bridging).
These four areas are closely related to who one becomes when using social media
and how one’s learning process occurs (boyd and Ellison 2007, p. 5). Going thro-
ugh all these stages, students literally “write themselves into being” or “have to
type themselves into being” (McBride 2009, p. 38). Experimenting with multiple
identities might seem easier online than offline, especially when it comes to the
fear of losing face if one’s linguistic performance is weak, while one’s position in
the real world is one of an authority figure.

Arguably, social media enable users to take charge of their own learning,
thus encouraging them to become autonomous and self-reliant learners. The tra-
ditional hierarchy has been redefined by shifting some of the power and authority
to the students (Royal 2011). They themselves become responsible for taking de-
cisions and implementing them, which results in a higher engagement. As noted
by Wlodkowski and Ginsberg (2010), helping students realize their accountability
for what they are learning is actually among the most valuable educational strat-
egies. It is so because people tend to take training far more seriously when they
feel responsible for it. The key capacity is within the particular human, no longer
within their learning situation (Promnits-Hayashi 2011). It also leads to person-
alization of learning, which is valuable since the old “one-size-fits-all” approach
to language acquisition may not meet either individual or societal needs (Conole
2010). Besides, one can work at one’s own pace, without the risk of being teased
or wasting time if the task has already been completed.

7. SOCIAL MEDIA IN PRACTICE

The following section aims to discuss some of the affordances of social me-
dia that allow teachers to utilize them in FL instruction. To begin with, they offer
a wide variety of functions that can satisfy different individuals’ needs, from in-
stant messaging to shooting pictures or videos and posting them online. A learner
can engage in one-to-one or one-to-many written exchanges that include chatting,
participation in forums, and writing on virtual message boards. They can create
their own image by updating the status or improving the profile. Interestingly, one
of the studies reports that the ways in which students were willing to use Face-
book for school and privately varied significantly (Blattner and Lomnicka 2012).
Academically-oriented activities might include participation in groups and chats,
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while viewing and sharing videos, posting to others’ walls, and checking what
their friends were currently doing could be, in students’ view, more suitable in
a private context. This, however, does not necessarily mean that all students think
in the same way. Others can equally enjoy posting pictures and giving/reading
comments or watching videos containing spoken samples of the target language.
(It may be useful to indicate how long a single utterance should be and how/if
such output will be graded.)

On a deeper level, social media can be helpful in promoting the more sophis-
ticated cognitive skills required by contemporary, information-oriented economy,
listed here after Austin and Anderson (2010):

a) working safely in teams (whose members may be in different locations);

b) self-reliance and self-management;

¢) collaborative problem solving;

d) creativity and innovation;

e) high-level reasoning, analyzing, and conceptualizing;

f) communicating and understanding within multi-cultural environ-
ments; and

g) autonomous learning.

The list above can provide guidance for task-design and get incorporated into
the syllabus, if applicable. With so much emphasis being recently put on so-cal-
led problem-based learning (PBL), many educators can find this solution highly
practical.

Finally, on the most basic level, a group can benefit from employing a plat-
form for enhancing the course management. Supplementing the course with the
use of a chosen platform can help students to:

1. keep in touch with classmates;

contact the teacher outside the classroom;

check class notes or homework posted by the teacher;
ask for help about homework assignments;

check for class-related information and notices;
discuss different topics with classmates;

post writing assignments;

access links to resources provided by the teachers;

9. read articles and prepare for the next class;

10. review or edit writing assignments.

e A o

Cannot this be done without social media as a facilitator? It probably can,
but many teachers and students will be eager to implement the idea of using net-
working sites as learning management system in their day-to-day practice (Wang
et al. 2011).
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8. CONCLUSION

The paper aimed to present the unique features of social media that make
them a highly useful tool in the educational context, especially in foreign langu-
age learning. Given their wide availability, platforms like that are already pre-
sent in many students’ lives. Thus, using them in the realm of FL learning may
significantly facilitate the process of language acquisition. The social dimension
that remains inextricably linked both with the use of media and language per
se provides a framework within which the learner may establish his or her own
community of practice. Equally important, they can take accountability for their
own improvement and enjoy a certain autonomy in terms of gathering informa-
tion and knowledge management. This, in turn, is highly correlated with one’s
intrinsic motivation to progress towards higher FL proficiency levels. Finally,
selected practical aspects of implementing the platforms into the curriculum were
examined.

Can one keep teaching well without the use of social media? One certainly
can. However, students are quite likely to pay more attention to well-balanced and
diversified instruction in which the learning content and strategies remain related
to their interests and values (Wlodkowski and Ginsberg 2010; Newland and Pa-
paefthimiou 2010). It is up to the teacher how he or she designs the space for the
students to flourish.
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MEDIA SPOLECZNOSCIOWE W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH
—PRZEGLAD PRAC

Stowa kluczowe: media spotecznosciowe, autonomia, interakcja, komunikacja, tozsamos¢,
Facebook

Streszczenie. Celem powyzszego artykutu jest ukazanie, dlaczego i w jaki sposob media spo-
fecznosciowe okazuja si¢ przydatnym narzedziem w nauczaniu jezykow obcych. Za rame teore-
tyczna przyjeto konstrukcjonizm spoleczny i badania Vygotskiego. Jedna z kluczowych zalet tego
typu mediow jest ich szeroka dostepnosc. Uwage zwrocono takze na spoteczny wymiar zachodzg-
cych tam interakcji, co pomaga w nadaniu nauce j¢zyka obcego charakteru wspotpracy w obrebie
okreslonej wspolnoty. Konieczno$¢ czgstego, samodzielnego negocjowania znaczen oraz daleko
idaca swoboda (autonomia) w tworzeniu wlasnego wizerunku i dostrajaniu nauczanych tresci do
wlasnych potrzeb wzbogacajg proces nauki jezyka obcego i owocuja wigkszg motywacja. W ostat-
niej czesci artykutu wyliczono przyktady praktycznego zastosowania mediow spotecznosciowych
W nauczaniu.
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Slowa kluczowe: nowe media, technologie cyfrowe, glottodydaktyka

Streszczenie. W dziedzinie edukacji rozpoczal si¢ proces implementacji technologii informa-
cyjnej. Nowe technologie urozmaicaja proces dydaktyczny i podnosza motywacje 0osob uczacych
si¢. Niosg tez ze soba pewne zagrozenia. Artykul omawia mozliwosci zastosowania nowych me-
diow w nauczaniu jgzyka polskiego jako obcego.

Specyfike XXI wieku oddaje dynamiczny rozwdj informatyki i ekspansja In-
ternetu. Nowoczesne technologie wkraczaja z coraz wigkszym impetem w niemal
wszystkie dziedziny naszego zycia. RoOwniez w obszarze edukacji rozpoczat si¢
proces implementacji technologii informacyjnej. Od 1958 roku, kiedy to podjeto
pierwsze proby zastosowania komputeréw w dydaktyce (nauczanie arytmetyki
binarnej), datuje si¢ nieustanny rozwoj mozliwosci wykorzystania tego narzedzia
dla celow edukacyjnych. Dzisiaj mozna mowi¢ juz nie tylko o mozliwosciach, ale
o konieczno$ci korzystania z nowoczesnych srodkow w procesie dydaktycznym.

Wraz z rozwojem technik komputerowych rodzity si¢ nowe strategie naucza-
nia oraz nowa terminologia. Znane sa dzisiaj nastgpujace pojecia: CAI (Computer
Aided Instruction — nauczanie wspomagane komputerem), CAL (Computer As-
sisted Learning — uczenie si¢ wspomagane komputerowo), CBI (Computer Based
Instruction — nauczanie oparte na komputerze), CBL (Computer Based Learning
— uczenie si¢ z wykorzystaniem komputera), CDI (Computer Directed Instruction
— nauczanie kierowane przez komputer), CMI (Computer Managed Instruction
— nauczanie zorganizowane za pomocg komputera). W odniesieniu do naucza-
nia jezykow obcych powstaty nastepujace koncepcje: CALT (Computer Assisted
Language Teaching — nauczanie jezykéw obcych wspomagane komputerowo),
MALL (Mobile Assisted Language Learning — nauka jezyka z wykorzystaniem
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technologii mobilnych) i najpopularniejsze CALL (Computer Assisted Language
Learning — nauka jezykoéw obcych wspomagana komputerem) (Rachwalska-Mi-
tas on-line, s. 156).

Rozwoj nowych technologii powoduje zmiany w dydaktyce, w tym réwniez
w glottodydaktyce. Innowacje te majg przede wszystkim charakter pozytywny,
poniewaz kontekst nauczania jezykow obcych zostat poszerzony o przestrzen wir-
tualng. Nowe technologie urozmaicaja proces nauczania i podnoszg motywacje
0soOb uczacych si¢, wprowadzajac na przyktad elementy rywalizacji. Nowa wirtu-
alna rzeczywistos¢ dydaktyczna jest pomocna w promowaniu wiedzy i w procesie
samoksztatcenia mtodziezy oraz osob dorostych. Niesie jednak ze soba ogromna
liczbg serwisOw internetowych, stron i portali spoteczno$ciowych, platform e-le-
arningowych poswieconych nauce jezykow obcych, jak rowniez blogow, stow-
nikow, programéw tlumaczeniowych, encyklopedii, wirtualnych chmur i moze
wywota¢ stres 1 nieche¢ do nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
zaro6wno u nauczycieli, jak i u 0s6b uczacych sie. Nauczyciele i wykladowcy
zmuszeni s3 do samodzielnego poszukiwania informacji i wskazéwek dotycza-
cych mozliwos$ci wlaczenia nowych technologii w program tradycyjnych zajeé¢
(Kaliska 2013, s. 54). Mimo licznych prac na ten temat, stanowiacych probe upo-
rzagdkowania niczym nieograniczonej przestrzeni wirtualnej, trudno wyselekcjo-
nowac serwisy i aplikacje spetniajace wymogi i zatozenia metodologii nauczania.
Poza tym nowe technologie szybko przestaja by¢ innowacyjne, nudzg si¢ badz
zostaja zastagpione przez kolejne nowosci, a uporzadkowany i aktualny ich spis
przestaje obowigzywac.

Komputer jest medium, ktore w glottodydaktyce moze by¢ wielostronnie wy-
korzystane i pozwala na wiele bardziej kompleksowe zastosowania niz tradycyjne
media elektroniczne, jak wideo czy odtwarzacz CD. Techniczne mozliwosci prze-
twarzania informacji przez komputer sugeruja zastosowanie go w edukacji:

* jako zrédto informacji — szybko$§¢ wyszukiwania informacji staje si¢ nie-

oceniona;

* jako narzedzie rozwijania umiej¢tnos$ci — ¢wiczenia gramatyczne, styli-
styczne mozna przeprowadzi¢ z komputerem szybko, atrakcyjnie i efek-
tywnie utrwali¢ realizowany materiat;

* jako srodek nauczania pogladowego — zgodnie z zasadg nauczania pogla-
dowego komputery skuteczniej zastepuja np. krede czy tablice;

* jako srodek symulacji i modelowania — pomoc przy odtwarzaniu proce-
sow, zdarzen, analizie i ocenie zdarzen;

» jako narzgdzie wypowiedzi — zastosowanie np. przy korekcie testow (Ra-
chwalska-Mitas on-line, s. 157—158)

Nowinki techniczne sg juz czg¢$cig zycia mtodego pokolenia i dydaktyka na-
uczania, w tym réwniez dydaktyka jezykow obcych, stara si¢ za tymi nowinka-
mi nadazy¢, aby bardziej zainteresowac i zmotywowaé ucznia do nauki. Oprocz
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e-maili, e-zakupow, e-pracy mamy takze e-learning, czyli nauczanie przez Inter-
net. Omowienie wszystkich narzedzi, programéw i aplikacji wspierajacych proces
glottodydaktyczny jest rzecza niemozliwg, dlatego wybrano i krotko omowiono
tylko niektdre z nich.

Tradycyjne nauczanie na odlegtos$¢ (korespondencyjne lub radiowe) byto po-
pularng forma ksztatcenia dorostych juz w latach 60. i 70. XX wieku. Jednakze
upowszechnienie si¢ Internetu przyczynito si¢ do tego, ze uczenie na odleglos¢
zyskato nowy wymiar i zaczgto konkurowaé z sala wyktadowa (Jozwik 2013,
s. 213-214). Najpopularniejsza platforma edukacyjna stuzaca do nauczania zdalne-
g0 za pomoca sieci teleinformatycznych jest Moodle, czyli Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment. Jej tworcg jest australijski informatyk i1 pedagog
Martin Dougiams. Pierwsza wersja platformy ruszyta w 2002 roku. Od tego cza-
su korzysta z niej wiele instytucji zwigzanych z edukacja, np. uniwersytety, szko-
ly, prywatne przedsiebiorstwa, organizacje non-profit, szpitale, biblioteki, agencje
zatrudnienia. Najwigksza zaletg platformy jest bezptatna dostepnos$é i mozliwosé
legalnego pobrania z Internetu, gdyz nalezy ona do tzw. produktow Open Source.

Moodle skupia 4 kategorie uzytkownikow. Serwisem zarzadza administrator,
ktory tworzy kursy, kategoryzuje je, sprawuje nad nimi kontrole, sporzadza listy
uzytkownikow, wprowadza dodatkowe moduty. Drugg kategori¢ stanowig prowa-
dzacy 1 instruktorzy. Mogg oni zarzadza¢ kursami, ale nie mogg przyznawac im
kategorii, majg prawo do wprowadzania zmian do materialu kursowego, tworze-
nia zabezpieczen kursu, ,,recznego” wpisywania lub skreslania z listy uczestni-
kéw kursu. Trzecia grupa uzytkownikow platformy to nauczyciele, mogacy opra-
cowywac wlasne kursy i wprowadzac¢ do nich wlasne tresci. Czwartg kategorig
sg uczestnicy kursu, ktorzy uzyskali zgodg na uczestnictwo w zajeciach (Jozwik
2013, s. 214).

Przyktadowe kursy jezyka polskiego jako obcego realizowane na platformie
Moodle to np. kurs organizowany przez Centrum Polonicum Uniwersytetu War-
szawskiego we wspolpracy z COME@UW (Centrum Otwartej i Multimedialnej
Edukacji UW). Rowniez Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego oferuje kursy internetowe na uniwersyteckiej platformie Mo-
odle, na ktérej zamieszczane sg wszystkie materialy edukacyjne. Oprocz uczelni
wyzszych, kursy e-learningowe realizujg takze firmy komercyjne, takie jak firma
Edu&More z Warszawy, ktora zbudowala innowacyjng platform¢ do nauki je-
zyka polskiego jako obcego. Diugoletnim doswiadczeniem dydaktycznym moze
pochwali¢ si¢ Szkota Jezyka Polskiego Glossa z Krakowa, oferujaca kursy inter-
netowe na platformie e-learningowej e-polish.eu. Bogata ofert¢ kursow przez In-
ternet dla obcokrajowcoéw posiadaja rowniez niektore prywatne szkoty jezykowe.

Glossa to portal przeznaczony zaréwno dla cudzoziemcéw cheacych sie
uczy¢ jezyka polskiego, jak i dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. W za-
leznosci od preferencji mozna tu wybraé kurs polskiego online, lekcje indywidu-
alne z lektorem (prowadzone przez Internet przy wykorzystaniu wirtualnej sali
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lekcyjnej) Iub tez zaplanowaé przyjazd do Polski na intensywny kurs polskie-
go w Krakowie i innych miastach. Na portalu e-polish.eu mozna znalez¢ caty
szereg roznorodnych materiatow, narzedzi i informacji, ktéore pomoga lepiej po-
znac jezyk polski. W zaktadce Ksiggarnia mozna przejrzec 1 zakupi¢ najnowsze
podreczniki, zeszyty ¢wiczen, kompendia gramatyczne i leksykalne. Znajduje si¢
tu tez multimedialny stownik, ktory umozliwia nie tylko sprawdzenie znaczenia
stow i wyrazen, lecz rowniez zapoznanie si¢ z tabelami odmian gramatycznych.
Nawet, jesli obcokrajowcy nie znajg podstawowej formy stowa, stownik poradzi
sobie doskonale z wpisanymi przez nich stowami w dowolnej formie odmiany
np. ksigzce, psa, szedfem... i pokaze uczacym si¢ stowa ksigzka, pies, is¢... oraz
thumaczenia i wszystkie informacje dotyczace danego stowa (np. ksigzce to miej-
scownik liczby pojedynczej rzeczownika ksigzka, szedfem to 3. osoba liczby po-
jedynczej rodzaju meskiego czasu przesziego czasownika is¢). Dodatkowo przy
czasownikach wyswietlana jest informacja, z jakimi przyimkami (i przypadkami)
faczy si¢ dany leksem. Ponadto dla rzeczownikow i przymiotnikow wyswietlane
sg wszystkie formy deklinacji, zas dla czasownikéw — odmiany w czasie teraz-
niejszym, przeszlym i przysztym, formy trybu rozkazujacego i przypuszczajace-
go. Bardzo czgsto podawane sa takze synonimy i antonimy do wyszukiwanego
stowa oraz praktyczne przyktady jego uzycia. Student moze klikna¢ na kazda for-
me¢ odmiany, kazdy przyktad, synonim czy antonim i postucha¢ wymowy (http://
slownik.e-polish.eu/).

Portal zatrudnia gléwnie nauczycieli jezyka polskiego, stad duzy nacisk kta-
dziony jest na obudowe merytoryczng. W zaktadce dla nauczycieli mozna znalez¢
przyktadowe materiaty online do nauczania jezyka. Moga to by¢ roznego rodzaju
¢wiczenia pomocne w utrwalaniu materiatu gramatycznego i leksykalnego, m.in.
teksty z lukami, dopasowanie stow do definicji, testy wyboru, porzadkowanie
zdan i wiele innych. Opublikowano tu takze przejrzyste i tadnie ilustrowane ze-
stawienia oraz tabele, porzadkujace omawiane tre§ci gramatyczne i leksykalne.
Na portalu zamieszczone sa rowniez konspekty zaje¢ na inspirujace i dynamiczne
lekcje obejmujgce poziomy od Al do B1l. Mozna znalez¢ tu takze baze nagran
mp3 wykonanych przez polskich aktorow. Ich wysoka jako$¢, naturalne brzmienie
oraz zroznicowany poziom trudnosci pomagaja doskonali¢ umiejetno$¢ rozumie-
nia jezyka méwionego. Niezwykle pomocne sg rowniez gry, takie jak krzyzowki,
puzzle, gry planszowe, karty dialogowe, karteczki z obrazkami, hastami czy ro-
lami na podstawie, ktérych nalezy wykona¢ okreslone zadanie komunikacyjne.
Ponadto nauczyciele znajda na portalu takze ciekawy i praktyczny blog, specjali-
styczne forum metodyczne oraz list¢ najwazniejszych szkolen i konferencji zwig-
zanych z szeroko pojeta tematyka nauczania jezyka polskiego jako obcego.

Niestety korzystanie z portalu wigze si¢ z uiszczeniem optaty. Dla tych, ktory
z korzystaja z ksiazek z serii POLSKI krok po kroku, dostep jest czasowo bez-
platny. Wystarczy wpisa¢ przy logowaniu kod, mieszczacy si¢ na koncu kazdego
podrecznika pod ptyta CD mp3 (https://e-polish.eu/).


https://e-polish.eu/ksiegarnia-podreczniki-polski-dla-obcokrajowcow
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Kolejne internetowe narzedzie glottodydaktyczne to strona Insta.Ling, stuza-
ca do nauki stowek jezyka angielskiego, niemieckiego, hiszpanskiego oraz orto-
grafii jezyka polskiego. Nauczyciel przydziela stdéwka z realizowanego w szkole
materialu, a uczniowie razem z Insta.Ling powtarzaja je w domu. Nauczyciel i ro-
dzice dostaja szczegdtowe raporty o systematycznosci pracy ucznia i jego poste-
pach. Uczestnictwo w programie Insta.Ling dla szkot daje bezptatny dostep do
systemu dla nauczyciela, uczniéw i rodzicow. Nauczyciel powinien przynajmniej
raz w tygodniu przydzieli¢ stowka dla kazdej klasy oraz sprawdzi¢ systematycz-
no$¢ pracy i postepy uczniow. Zwykle zajmuje to do 30 minut. Uczniowie powin-
ni codziennie wykonywac¢ jedna sesje nauki, ktéra trwa okoto 5 minut. Szczegdto-
wy zakres prac opisany jest w podreczniku metodycznym, ktory otrzymuje kazdy
zarejestrowany nauczyciel (https://instaling.pl/).

Blogi najczesciej kojarzone sa z miejscem prywatnych wyznan i autokreacji.
Tymczasem mogg sta¢ si¢ wielozadaniowymi narzgdziami edukacyjnymi shuza-
cymi wymianie informacji o kazdej porze i w dowolnym miejscu, kreujacymi
sie¢ wzajemnych powigzan i interakcji migdzy uzytkownikami oraz dajacymi
mozliwosci otwartego, nieograniczonego dzielenia si¢ swoja tworczoscig, wie-
dza, przemysleniami. W Internecie mozemy znalez¢ juz catkiem sporo blogdéw
poswieconych nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

Jednym z nich jest Lektorka na tropie (https://jezykpolskijakoobcy.word-
press.com/) — blog Iwony Glowackiej dla nauczycieli jpjo. Znalez¢ tu mozna wie-
le pomystow, scenariuszy lekceji i ¢wiczen. Istnieje od 2015 roku i cieszy si¢ duza
popularnoscia, o czym $wiadczy licznik pobran. Niektore materiaty dydaktyczne
sa ptatne. Kontynuacja bloga jest strona iwonaglowacka.com oraz profil lektorki
na Facebooku.

Ciekawym blogiem, w ktérym znalez¢ mozna materiaty do pobrania, pro-
pozycje narzgdzi multimedialnych do pracy z cudzoziemcami, a takze porady
1 wskazowki jest Glottostrefa (https://glottostrefa.wordpress.com/). Blog powstat
jako efekt pracy studentow glottodydaktyki — pasjonatow, ktérzy chea sie dzieli¢
swoim glottodydaktycznym dorobkiem.

Napolskuj! (https://napolskuj.wordpress.com/) jest blogiem Ewy Grzelak,
na ktorym autorka udostepnia bezptatnie scenariusze pojedynczych lekcji, ktore
moga sta¢ si¢ ciekawym urozmaiceniem lekcji jezyka polskiego. Inne interesuja-
ce blogi dla nauczycieli j¢zyka polskiego to wspomniany wczesniej blog Glossy
(https://e-polish.eu/blog/), Polski na czasie (http://polskinaczasie.pl/), blog Poli
Centrum (http://www.poli.edu.pl/pl/category/blog/).

Niezwykle przydatne w dydaktyce nauczania j¢zyka polskiego sa bezptatne
platformy do przeprowadzania i tworzenia interaktywnych quizow. Niewatpli-
wa zaletg tworzonych na nich testow jest mozliwos¢ wykorzystania potencjatu
urzadzen mobilnych, ktérymi dysponuja uczniowie/studenci/kursanci, takich, jak
telefony czy tablety, za pomoca ktorych moga oni odpowiada¢ na pytania zawar-
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te w tescie. Narzedzia te sg intuicyjne, proste w obstudze, zatem przygotowanie
quizu nie wymaga poswiecenia zbyt wiele czasu.

Pierwszg tego typu aplikacjg byt Kahoot (https://kahoot.it/), ktory do dzisiaj
jest jednym z najbardziej popularnych quizéw elektronicznych sprawdzajacych
wiedz¢ ucznidw. Jego atutem jest ogromna baza gotowych quizéw z réznych
przedmiotow, ktére mozna wykorzysta¢ na zajeciach. Konkurencja Kahoota jest
podobny do niego Quizzis (https://quizizz.com/), gdzie uczniowie tak samo logu-
ja si¢ za pomocg wygenerowanego pinu, podajac swoje imi¢. Uczestnicy elektro-
nicznego testu widzg bezposrednio na swoich mobilnych urzadzeniach pytania
quizu, bez konicznosci spogladania na komputer nauczyciela. Pytania sa wymie-
szane przez system, co utrudnia uczniom ,,wspotprace” przy udzielaniu prawi-
dlowych odpowiedzi. Na koniec kazdego quizu/sprawdzianu nauczyciel otrzy-
muje zestawienie, ktore takze moze pobra¢ w formie pliku Excel i jest ono duzo
bardziej przejrzyste niz w Kahoocie. Po zakonczonym quizie uczestnik widzi na
swoim ekranie zbior wszystkich swoich odpowiedzi wraz z podanymi prawidto-
wymi odpowiedziami. Podczas trwania quizu nauczyciel caly czas sledzi postepy
uczniéw na swoim koncie i ekranie. Gdy czas si¢ skonczy — pytanie nie znika,
mozna jeszcze udzieli¢ odpowiedzi, ale wowczas za prawidlowa odpowiedz uzy-
skuje si¢ mniej punktow. Liczy si¢ zatem nie tylko wiedza, ale rowniez refleks.
Inne tego typu aplikacje to Mentimeter (https://www.mentimeter.com/), Socrative
(https://www.socrative.com/) oraz Quizlet (https://quizlet.com/pl).

Quizlet to nie tylko aplikacja dajaca mozliwos$¢ tworzenia quizéw, ale row-
niez doskonata strona pomagajaca rozwija¢ kompetencje lingwistyczne za pomo-
ca fiszek z dzwigkiem. Na stronie mozna korzystac¢ z gotowych zestawow, a takze
samemu tworzy¢ nowe. Oprocz tradycyjnych fiszek aplikacja generuje ze stwo-
rzonego zestawu gry, testy, dyktanda i system do samodzielnej nauki. Jest to wigc
takze §wietny sposob dla uczniow, aby przygotowywac si¢ do kartkowek, testow
lub sprawdzianow. Quizlet daje tez mozliwos¢ stworzenia przez nauczyciela wir-
tualnej klasy i dodawania do niej cztonkow.

Kolejnym przydatnym narzgdziem dla glottodydaktyka moze by¢ niemiecki
serwis LearningApps (https://learningapps.org/). Jest to projekt badawczo-rozwo-
jowy Péadagogische Hochschule PHBern, tworzony we wspotpracy z Johannes
Gutenberg University of Mainz i Hochschule Zittau/Gorlitz. Serwis istnieje od
2011 roku i jest dostgpny w 21 jezykach (Czarniecka 2017). Jest to darmowa,
prosta i intuicyjna w obstudze platforma, umozliwiajaca tworzenie (oraz uzyt-
kowanie, wspotdzielenie i1 publikowanie) gier edukacyjnych (quizy, milionerzy,
wykreslanka stowna, puzzle, tabele, mapy, obrazki, memory w ré6znych wersjach,
wisielec, krzyzowka, tekst z lukami, uzupeienie tabeli itp.). Platforma jest wie-
lojezyczna i mozna tu znalez¢ takze jezyk polski.

Niezwykle popularne w edukacji staty si¢ ostatnio wirtualne klasy i wirtualne
tablice. Susan Ko i Steve Rossen definiujg wirtualng klase nastgpujaco: ,,miej-
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sce w sieci, gdzie instruktorzy i studenci <<spotykaja si¢>>, dzigki potgczeniom
komputerowym, w celu realizacji zadan kursowych” (Rzeznik on-line). Na wirtu-
alnych tablicach mozna umieszcza¢ wiadomosci i materiaty dydaktyczne. Jedna
z najbardziej znanych tablic jest Padlet (https://pl.padlet.com/) — bezptatna apli-
kacja sieciowa, ktorej wykorzystanie zalezy od pomystowosci jej tworcy. Wirtu-
alne tablice moga wspomagac prace zespolows, promowac dziatania placowki,
stanowi¢ miejsce dyskusji oraz wymiany notatek i materiatow. Aplikacja daje
mozliwo$¢ umieszczania postow w formie: linkéw do stron internetowych, nota-
tek, filmow lub plikow w réznych formatach (np. prezentacji). Wirtualng tablice
mozemy udostepniaé poprzez podanie zainteresowanym osobom unikatowego
adresu URL, jak tez osadzenie jej na blogu lub stronie internetowe;.

Podobne funkcje pemi Classroom. Jest to bezptatna ustuga internetowa dla
szkot, organizacji non-profit i 0s6b korzystajacych z osobistych kont Google.
Classroom utatwia uczniom i nauczycielom komunikowanie si¢ migdzy soba, za-
roéwno w szkole, jak i poza nia, publikowanie ogloszen, co ulatwia przekazywa-
nie waznych informacji i funkcjonuje jako ,,przypominacz” o istotnych sprawach.
Mozna tez tworzy¢ zadania, dotacza¢ do nich materiaty, wystawia¢ oceny, a po-
tem zwracac je uczniom. Kiedy nauczyciel utworzy zadanie, wszyscy uczniowie
przypisani do danej klasy otrzymajg e-mail z powiadomieniem, a takze zobacza
informacje¢ o nowym zadaniu w ,,strumieniu zajec¢”. Jest to z punktu widzenia na-
uczyciela bardzo wygodne narzedzie, gdyz za jednym kliknigciem mozna wystacé
prace domowa wszystkim uczniom (Ruminski 2015).

Kolejna bezptatng platforma przeznaczong do gromadzenia, organizowania
i udostgpniania materiatdéw edukacyjnych jest Blendspace (https://www.tes.com/
lessons). Materiaty w formie filmow, zdj¢¢, notatek, linkow do stron interneto-
wych lub plikow mozemy zamiesci¢ w e-lekcjach, ktore moga mie¢ status pry-
watny lub publiczny. Plusem blendspace jest mozliwo$¢ zespotowej pracy nad
»lekcja”. Z perspektywy nauczyciela, warto podkresli¢ mozliwo$¢ tworzenia nie-
ograniczonej liczby wirtualnych klas (w kazdej z nich moze by¢ 35 uczniow) oraz
monitorowania postgpow uczniow za pomoca wbudowanych w aplikacje quizéw
(Szelag on-line).

Inne wirtualne tablice stuzace do pracy zespotowej to np. Trello (https://trel-
lo.com/), Edmodo (https://www.edmodo.com/), Scriblink (http://www.pearltrees.
com/u/704293-scriblink-online-whiteboard). Kazda z nich oferuje podobne funk-
cje i jest doskonatym narzedziem mogacym uatrakcyjnic lekcje jezyka polskiego
jako obcego.

Do technologii cyfrowych, ktére wspomagaja rozwdj kompetencji lingwisty-
cznych zaliczy¢ nalezy rowniez aplikacje na telefony komorkowe. Programy tego
typu, z jednej strony sa dobrym rozwiazaniem, gdyz dzigki nim mozna uczy¢ sie
jezyka obcego wszedzie i o kazdej porze dnia, np. siedzgc w tramwaju lub idac do
pracy. Z drugiej jednak strony nie wszystkie aplikacje mobilne do nauki jezyka
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polskiego zastuguja na zaufanie uzytkownikow. Wsrdd sporej liczby androido-
wych programéw do nauki stowek znalez¢é mozna Ucz Sie Polski Stownictwo.
Peten btedoéw sktadniowych i gramatycznych opis reklamujacy aplikacj¢ zdaje
si¢ by¢ zywym thumaczeniem z internetowego stownika, ale jego tworcy lojalnie
uprzedzaja uzytkownikow, ze mozna si¢ tam nauczy¢ tylko stownictwa i wyrazen,
a do nauki gramatyki zaleca si¢ udziat w kursie jezykowym. Inne aplikacje na
urzadzenia mobilne, za pomoca ktorych mozna uczy¢ si¢ leksyki i fonetyki, roz-
wigzywac quizy to np. Polski dla obcokrajowcow, Learn Polish, Speak Polish, dla
dzieci i poczatkujacych Uczymy si¢ i bawimy. Polskie stowka — Stownictwo oraz
Nauka polskiego — 5000 zwrotow.

Niezwykle przydatne w pracy nauczyciela jezyka polskiego jako obcego sa
znane gry typu chmura stow, dobble czy koto fortuny. Kazdg z tych gier na-
uczyciel moze sam wygenerowa¢ w wersji elektronicznej i zamie$ci¢ w niej
omawiany materiat dydaktyczny, ktory w przyjemny i ciekawy sposob bedzie
przyswajany przez uczniow. Gry tego typu wyzwalajg kreatywno$¢, pobudza-
ja wyobraznie, inspiruja oraz ucza krytycznego myslenia. Uatrakcyjniaja lekcje,
a nudne do tej pory zadania zaczynajg sprawia¢ frajde. Generatory, ktore stuza
do tworzenia gier, sg przyjazne, proste i tatwe w uzyciu i bezptatne. Proces ich
tworzenia nie zajmuje wiele czasu. Z powodzeniem mozna je stosowaé na kaz-
dym etapie edukacji.

Przyktadowe generatory chmury stow: Wordart, Wordle, Tagxedo, Tagul,
TagCrowd, ABcya, WordSift, ImageChef, WordItOut. Aplikacje te dziataja na
podobnych zasadach, ale czgsto majg rézne funkcje, ustawienia oraz mozliwosci
edycji (limity stow, czcionki, wielko$ci, ksztalty). Warto przetestowaé i wybraé
swoj ulubiony program. Dobblemania (https://dobblemania.pl/) to generator gry
dobble, ktéra mozna wykorzysta¢ do utrwalania stownictwa. Koto fortuny nato-
miast moze by¢ przydatne nie tylko do zapamigtywania stowek, ale takze do od-
mian wylosowanego czasownika, uktadania pytan lub przeczen do wylosowanych
zdan i wielu innych dziatan edukacyjnych. Gre t¢ mozna zastosowac na kazdej
lekcji — wystarczy mie¢ komputer z dostepem do Internetu oraz rzutnik. Generato-
ry tej gry to np. Wheeldecide (http://wheeldecide.com/) czy Random Name Picker
(https://www.classtools.net/random-name-picker/)".

Rozwdj kompetencji lingwistycznych jest procesem ztozonym i bardzo dtu-
gotrwatym, wymagajacym wielu ¢wiczen. Jest to czesto zmudna praca zar6wno
dla nauczyciela, jak i dla uczniow, ktérzy tatwo popadaja w zniechecenie. Dlatego
chcac wspiera¢ rozwoj sprawnosci komunikacyjnych, nie mozna si¢ ograniczy¢
do celow kognitywnych, ale trzeba réwniez zadbac o sfer¢ emocjonalng i spotecz-
ng osobowosci ucznia.

! Wigcej informacji na temat narzedzi promujacych wykorzystanie nowych technologii w glot-
todydaktyce mozna znalez¢ np. w dziale Nowe technologie w cyfrowej wersji w czasopi$mie ,,Jezyki
Obce w Szkole”.
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Technologie cyfrowe w rozwijaniu kompetencji lingwistycznych najbardziej
trafiajg do mtodych ludzi, tzw. cyfrowych tubylcow, ktdrzy stanowig nowe po-
kolenie urodzone w dobie powszechnej komputeryzacji i wirtualnej globalizacji.
Jest to dla nich naturalne srodowisko, gdyz umiejetnosci postugiwania si¢ nowo-
czesnym sprzgtem i aplikacjami komputerowymi zdobyli juz w okresie przed-
szkolnym lub wczesnoszkolnym. Ich Zycie czgsto rozgrywa si¢ rowniez w rzeczy-
wistosci wirtualnej, przez co chetnie siegaja po programy przeznaczone do nauki.

Wdrazanie nowych technologii w proces glottodydaktyczny uzaleznione jest
od poziomu kompetencji medialnej nauczycieli jezyka polskiego jako obcego.
Sktadaja sie na nia:

* umiejetnosci techniczne (kompetencja techniczna),

* wiedza na temat materiatdw edukacyjnych dostepnych w sieci i umiejet-

nos$¢ ich doboru oraz selekceji (kompetencja semantyczna),

* wiedza na temat celowego zastosowania dostgpnych za pomocg mediéw

materialow, zgodnie z ich przeznaczeniem i w odniesieniu do istnieja-
cych potrzeb (kompetencja pragmatyczna) (Prizel-Kania 2017, s. 91).

Mozliwosci, jakie stwarzajg nowe technologie, wykorzystywane sg czesto
tylko jako zrdodto tekstow, nagran audio-wideo oraz materiatow graficznych. Lek-
torzy jezyka polskiego jako obcego owszem wykorzystujg zasoby sieciowe, ale
nie korzystaja z TIK w celu przygotowania interaktywnych ¢wiczen jezykowych
lub zadan wymagajacych interakcji pomiedzy uczacymi si¢. O wlaczeniu do na-
uczania wspomagania komputerowego decyduje nauczyciel, a punktem odniesie-
nia jest tu jego wtasna wiedza merytoryczna, ktdra nie zawsze jest wystarczajaca
(Prizel-Kania 2017, s. 91).

Nowe media z pewno$cig urozmaicily i poszerzyly kontekst dydaktyczny.
Trudno jednak powiedzie¢, czy zmienity mozliwosci przyswajania wiedzy i roz-
wijania umiejetnos$ci. Mimo wielu pozytywdw, wynikajacych z wykorzystania
technologii cyfrowych w glottodydaktyce, zastosowanie komputerow w edukacji
wigze si¢ tez z pewnymi zagrozeniami. Nadmiar bodzcow moze wplynaé¢ na brak
koncentracji 0osob uczacych sig, a zbyt czgste wykorzystanie technologii cyfro-
wych, jak kazda rzecz powszechnie stosowana, z czasem moze sta¢ si¢ po prostu
nudna i mato efektywna. Zawsze tez istnieje prawdopodobienstwo awarii sprz¢tu
komputerowego, braku potaczenia z Internetem czy styczno$ci z tzw. uczniem
»wykluczonym cyfrowo”.
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DIGITAL TECHNOLOGIES IN THE DEVELOPMENT OF LINGUISTIC
COMPETENCES

Keywords: new media, digital technologies, glottodidactics

Abstract. In the field of education, the process of implementing information technology has
begun. New technologies diversify the didactic process and increase the motivation of students.
They also carry certain risks. The article presentsd selected possibilities of using new media in te-
aching foreign languages, mainly Polish as foreign language.
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JAKA ROLE ODGRYWAJA ZASOBY
ELEKTRONICZNE W NAUCE JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO/ODZIEDZICZONEGO?
WYNIKI BADAN ANKIETOWYCH!'

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, jezyk polski jako odziedziczony, strategie uczenia
sig, Internet, aplikacje mobilne, Generacja Z, tubylec internetowy

Streszczenie. Artykul powstal na podstawie wynikow anonimowej ankiety internetowej
przeprowadzonej w mi¢dzynarodowej grupie uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego/odziedzi-
czonego. Pokazuje, czy i jakich zasobow elektronicznych uczacy si¢ uzywaja do nauki gramatyki,
stownictwa, ortografii i wymowy. Definiuje rolg, jaka pehi lektor jezyka polskiego przy strategii
uczenia si¢ przez Internet.

1. WPROWADZENIE

Wigkszo$¢ 0so6b obecnie uczacych sie jezyka polskiego jako obcego (lub
odziedziczonego) nalezy juz do Generacji Z, czyli tzw. tubylcow internetowych
(digital natives). Wykorzystanie zasobow internetowych jest wigc dla naszych
uczniéw rzeczg naturalng. Ponizsze badania majg odpowiedzie¢ na pytanie, czy
wspotczesni uczacy si¢ rzeczywiscie preferuja nauke przy uzyciu zasobow on-
line, a nie tradycyjnych podrecznikow. Jaki jest stosunek uczacego si¢ do owych
narzedzi, czyli stron internetowych i mobilnych aplikacji wspomagajacych nauke
jezyka oraz jaka role odgrywaja one na lektoratach jezyka polskiego jako obcego?
Dzi¢ki opisanej ponizej probie ankietowej artykul stanowi swoisty miniprzeglad
aktualnie uzywanych zasobow elektronicznych. Zawiera takze informacje o pre-
ferowanych strategiach uczenia si¢ i nauczania jgzyka polskiego jako obcego.

" nataliekosch@hotmail.com, Uniwersytet Warszawski, Centrum Jezyka Polskiego i Kultury
Polskiej dla Cudzoziemcoéw Polonicum, ul. Krakowskie Przedmiescie 26/28, 00-927 Warszawa,

"Na podstawie ankiety: Czy uzywasz zasobéw internetowych lub aplikacji do nauki jezyka
polskiego jako obcego/odziedziczonego?.


http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.26.11
https://orcid.org/0000-0003-4265-7193
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2. RESPONDENCI

Na ankiete odpowiedziato 52 respondentow (39 kobiet i 13 mezczyzn), ucza-
cych sig jezyka polskiego jako obcego lub odziedziczonego w Polce i poza jej
granicami. Ankietowani pochodza z: Austrii, Biatorusi, Chin, Gruzji, Hiszpanii,
Kazachstanu, Niemiec, Polski?, Rosji, Stowacji, Syrii, Szwajcarii, Turkmenista-
nu, Ukrainy, Uzbekistanu i Wloch. Wiek respondentow: ponizej 17 lat (3 respon-
dentow), 18-20 lat (11 respondentow), 21-29 lat (13 respondentow) i 30-39 lat
(13 respondentéw). Wszyscy ucza si¢ na lektoratach j. polskiego, studiuja filo-
logi¢ polska za granica lub uczg si¢ indywidualnie jezyka i znajdujg na réznych
poziomach jego znajomos$ci. Wymienieni awizowali znajomos$¢ jezyka polskiego
nastepujaco:

Wykres 1. Jak diugo uczysz sie jezyka polskiego jako obcego/odziedziczonego?
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Zrbdto: opracowanie wlasne

3. PRZEBIEG BADAN

Badania przeprowadzono w formie anonimowej ankiety internetowej. Obej-
mowala ona 34 pytania otwarte i zamknigte (w tym metryczke badania). Zostala
stworzona w trzech jezykach (polskim, angielskim i niemieckim), aby umozliwié¢
uczgcym si¢ na kazdym poziomie znajomosci polszczyzny swobodne wypetnienie
ankiety. Dotarta do uczestnikéw badania drogg elektroniczng i byta dostosowana
rowniez do wypetnienia z uzyciem urzadzen mobilnych. Rozpowszechniono ja
dzigki uprzejmosci lektorow JPJO w Polsce 1 za granicg. Ankiet¢ przeznaczono
gtownie dla respondentdow dorostych, z nieograniczonym?® dostepem do Internetu.
Pytania ogniskowaly si¢ glownie wokot stosunku uczacego sig do stron i aplikacji
internetowych w procesie nauki jezyka polskiego jako obcego. Odnosity si¢ do
charakterystyki korzystania ze stron i aplikacji mobilnych w trakcie tej nauki:

2 Mowa o osobach polskiego pochodzenia zyjacych poza Polska.
3 Przez ograniczenia rozumiatam np. regulowanie przez rodzicow czasu korzystania z Interne-
tu lub zakaz kupowania czy $ciagania aplikacji na urzadzenia mobilne.
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udoskonalaniu wiedzy gramatycznej, przyswajaniu lub uczeniu si¢ stownictwa,
zasad ortograficznych i fonetyki. Prowadzity do kluczowego zagadnienia — czy
lektorzy jezyka polskiego uzywaja stron lub aplikacji przeznaczonych do naucza-
nia jezyka polskiego w procesie dydaktycznym.

4. STOSUNEK UCZACYCH SIE DO MOZLIWOSCI KORZYSTANIA
Z INTERNETU W NAUCE JPJO

Oprécz dwoch respondentdow wszyscy ankietowani deklarowali uzywanie
stron internetowych do nauki jezyka polskiego. Najwieksza popularnoscia ciesza
si¢ stowniki internetowe. Jako najczgsciej uzywane wymieniono:

Wykres 2. Uzycie stownikow internetowych przez respondentow
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Zrbdto: opracowanie wlasne

Najwigksza popularnoscig cieszy si¢ stownik PONS. Zaréwno wersja inter-
netowa, jak i mobilna posiadajg funkcje wypowiadania stow. Uczacy si¢ ma wiec
mozliwo$¢ nie tylko przeczytania poszukiwanego stowa, ale tez ustyszenia po-
prawnej wymowy. Na drugim miejscu znajduje si¢ thumacz Google, ankietowani
podali, iz uzywaja go tez do ttumaczen dtuzszych wypowiedzi. Na trzecim miej-
scu figuruje SJP PWN. Wsréd niemieckojezycznych ankietowanych wymieniano
czesto LEO. Podobnie jak PONS jest dostepny jako aplikacja i posiada funkcje
wypowiadania stow. Ankietowani piszacy cyrylicg cenig sobie stownik Yandex.
Wsrod innych rzadziej wymienionych znajdujg si¢ stowniki podane tutaj w ko-
lejnosci alfabetycznej: Dictce, E-bratanki, Glosbe, Translatica, Lingea, Lingvo,
Wikistownik.

Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas stron internetowych (nie dotyczy mobil-
nych aplikacji) do nauki gramatyki jezyka polskiego? odpowiedzi nalezy podzieli¢
na dwie polaryzujace si¢ frakcje: na nieznacznie mniej niz potowe respondentow,
ktorzy kompletnie odrzucajg nauke gramatyki jezyka polskiego za pomoca Inter-
netu 1 na nieco wigcej niz potowe tych, ktorzy chetnie korzystaja z roznych zrodet
internetowych dla przyswojenia lub poglebienia wiedzy na tematy gramatyczne.
Przeciwnicy gramatycznych poradnikéw jezykowych w Internecie preferujg wia-
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sne, zazwyczaj juz sprawdzone gramatyki jezyka polskiego. Inni sg przekonania,
iz samej gramatyki mozna si¢ nauczy¢ na lektoracie lub ze poglebianie wiedzy
poza lektoratem nie jest potrzebne. Zwlaszcza osoby dwujezyczne podawaty, ze
komunikujac si¢ z rodzing przy uzyciu aplikacji WhatsApp, ucza si¢ wystarczajaco
duzo gramatyki lub iz przyswajanie gramatyki jest im niepotrzebne. Dwudziestu
siedmiu z pigédziesigciu dwoch respondentéw potwierdzito, ze korzysta z Inter-
netu mimo problemoéw z poprawnoscia gramatyczng materiatdw zamieszczanych
na niektorych stronach internetowych. Inne strategie radzenia sobie z trudnoscia-
mi gramatycznymi lub przyswajania nowych zagadnien prowadzg od ogladania
filmikow edukacyjnych na YouTube, a takze do ogladania przypadkowych stron
— poprzez kwerende¢ w wyszukiwarkach. Najczesciej wymienianymi stronami sg:
www.mowicpopolsku.com, www.pl.glosbe.com/pl/ku/polska 1 polskinawynos.com
— strony te oferujg poza ¢wiczeniami leksykalnymi, gramatycznymi i na rozumie-
nie ze stuchu na poziomach A1-C1 artykuly ze stowniczkami, testy i filmiki do
nauki JPJO. Kolejno wymieniano strony dedykowane uczniom i studentom, takie
jak: scigga.pl, bryk.pl lub strony internetowe specjalizujace si¢ w nauczaniu jezy-
kéw obcych w formie online. Strony te oferuja stowniki, gramatyke i ¢wiczenia
poszczegblnych zagadnien. Wymieniono: O bohan (www.bohan.pl)*, www.azte-
kium.plP, www.bab.la (stownik), www.duolingo.com®. Na portalu YouTube uczacy
si¢ jezyka polskiego jako obcego wolg filmiki specjalnie przeznaczone do nauki
gramatyki. Wikipedia w roznych swoich odmianach, jak Wiktonary 1 Wikistownik,
tez pojawita sie¢ w wypowiedziach ankietowanych. Tylko dwoch respondentéw
podato, ze nie zna zadnych stron do nauki gramatyki online. Pytanie o to nie byto
zreszta obowigzkowe, wiec nie kazdy podzielit si¢ swoimi do$wiadczeniami do-
tyczacymi stron przydatnych dla nauki gramatyki jezyka polskiego.

Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas stron internetowych (nie dotyczy mobil-
nych aplikacji) do nauki stownictwa (np. fiszki online, specjalne strony do nauki
i automatyzacji stownictwa)? wykres odpowiedzi wyglada nastepujaco:

Wykres 3. Uzycie stron internetowych do nauki i automatyzacji stownictwa
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Zrbdto: opracowanie wlasne

Znaczaca wigkszo$¢ ankietowanych nie uzywa lub nie zna stron do nauki
stownictwa. Laczna suma to 79% (ani wiek, ani ple¢ nie odgrywaja tutaj znacza-

* Bohan Online to stownik chinsko-polski oraz polsko-chinski z interfejsem uzytkownika do-
stepnym w trzech jezykach.

5 Darmowa strona edukacyjna.

¢ Platforma do nauki jezykow obcych.
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cej roli). W odpowiedziach ankietowanych korzystajacych z programéw przy-
stosowanych do automatyzacji i przyswajania stownictwa polskiego wymieniono
ponownie strony: www.polskinawynos.com, www.mowicpopolsku.com oraz po raz
pierwszy Polski z Aniq’. Pojawily si¢ rowniez takie strony, jak: www.bab.la, www.
duolingo.com, www.quizlet.com® oraz www.vocabularytrainer.net. Ankietowani,
ktoérzy nie korzystaja z powyzej wymienionych stron, cenig sobie bardziej rozmo-
wy z natywnymi uzytkownikami jezyka (rodzice i znajomi), preferujg autentycz-
ne zrodta, jak ksiazki, seriale, filmy i gazety, filmiki na YouTube oraz powotuja
si¢ na zadania domowe zlecone przez lektoréw (czytanie artykutéw i tekstow na
lektoracie). Wsérdd odpowiedzi pojawity sie jasne komunikaty, iz ankietowani po
wyprobowaniu stron nie byli do nich przekonani.

Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas stron internetowych (nie dotyczy mo-
bilnych aplikacji) do nauki ortografii? 23% ankietowanych podato, iz uzywaja
zasobow elektronicznych, takich jak SJP PWN i Wiktionary. Ankietowani wolg
uczy¢ si¢ ortografii z lektorem i za pomoca ksigzek. Wymieniono tu ksigzke spe-
cjalnie przeznaczong do nauki ortografii Nie ma rozy bez kolcow autorstwa Ewy
Lipinskiej (2017).

Wykres 4. Uzycie stron internetowych do nauki ortografii
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Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas stron internetowych (nie dotyczy mo-
bilnych aplikacji) do nauki poprawnej wymowy? 71% ankietowanych deklaruje,
ze nie uzywa lub nie zna odpowiednich stron, za pomoca ktorych mogliby po-
prawi¢ nie tylko wymowe jezyka polskiego, ale takze percepcje. Cze$¢ respon-
dentow deklaruje, iz nie zastanawiala si¢ nad zastosowaniem strategii uczenia
si¢ wymowy przez Internet, w zwigzku z czym nie szukata odpowiednich stron.
Inni podaja, iz wolg rozmowy z rodzimymi uzytkownikami jezyka, odpowiada-
jac, ze zdaja si¢ na ¢wiczenia podczas lektoratow lub na ¢wiczenia zadane przez
lektorow, korzystajg takze ze stron udostgpnionych przez tych ostatnich. Tak jak
w przypadku nauki stownictwa, pojawiaja si¢ tutaj twierdzace odpowiedzi re-
spondentow, ktorzy ¢wicza raczej percepcje niz docelowo wymowe za pomoca
filmikow na YouTube i poprzez ogladanie wiadomosci po polsku. Inni (w wigk-
szosci osoby dwujezyczne) uznaja, ze ¢wiczenie wymowy jest zbedne. Uczacy

7Kanat na YouTube Anny Rabczuk z Centrum Polonicum Uniwersytetu Warszawskiego o gra-
matyce jezyka polskiego.
8 Proste narzgdzia dydaktyczne w formie online.
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si¢, ktorzy ¢wicza wymowe powotujg si¢ na strony udostepnione przez platformy
uniwersyteckie, na strone: www.wymowapolska.pl’ i ponownie na thumacza Go-
ogle 1 Duolingo.

Wykres 5: Uzycie stron internetowych do nauki poprawnej wymowy
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Zrbdto: opracowanie wlasne

Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas stron internetowych do innych celow
nauki jezyka polskiego niz poprzednio wymienione? ankietowani czgsto odpowia-
dali, iz uzywaja Internetu do wyszukiwania gotowych fraz i wypowiedzi np. do
napisania recenzji lub rozprawki. Wiekszos$¢ podaje, ze Internet zapewnia im cen-
ng mozliwos$¢ ogladania seriali 1 filmow oraz polskg gr¢ komputerowa Wiedzmin.

5. STOSUNEK UCZACYCH SIE DO MOBILNYCH APLIKACJI
POMOCNYCH W NAUCE JPJO

Wymienione wyzej pytania, dotyczace korzystania ze stron internetowych
w celu nabywania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, powtérzono w roz-
poznaniu uzycia aplikacji mobilnych na urzadzeniach przeno$nych. Wyniki badan
pokazuja, ze jeszcze rzadziej niz Internetu uczacy si¢ uzywaja mobilnych aplika-
cji przeznaczonych do nauki jezyka polskiego jako obcego.

Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/ta-
blety do nauki gramatyki jezyka polskiego? 72% ankietowanych odpowiedziato,
ze nie lub Ze nie zna aplikacji do nauki jezyka polskiego. Zdaniem ankietowanych
aplikacje nie nadgzaja za gramatykami ksigzkowymi, wyrdzniajacymi si¢ kom-
pleksowoscig zagadnien i1 przykladami. Respondenci preferuja je, poniewaz wy-
bor dobrej gramatyki jezyka polskiego jest sam w sobie wyzwaniem. Inni podaja
ponownie, iz material omawiany na lektoracie zupetie im wystarczy, a osoby po-
chodzace z rodzin polskich cenig sobie mozliwo$¢ prowadzenia korespondencji
przez WhatsApp. 28% korzystajacych z aplikacji potwierdzito prace z (kolejnos¢
alfabetyczna): Diki (stownik), Duolinguo, Leo, SpeakASP', thumaczem Google,
Ucz sig polskiego", Vocabulary trainer.

? Strona z ¢wiczeniami wspomagajacymi percepcje i wymowe jezyka polskiego.
10 Platforma do nauki jezykoéw obcych.
1 Kanat na YouTube: Wiedza o Polsce Liliany Sosnowskiej.
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Wykres 6. Uzycie mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki gramatyki jezyka polskiego
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Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/table-
ty do nauki stownictwa (np. fiszki online, specjalne aplikacje do nauki i automa-
tyzowania stownictwa)? niecate 30% badanych deklaruje, ze korzysta z oferowa-
nych aplikacji. Uzywaja: Duolingo, Leo, Memrise'?, Quizlet, Radio, russko-polckii
stownik (pisane cyrylica), www.support.ttdictionary.com (kolejnos¢ alfabetyczna).
73% respondentow, oprocz wymienionych w poprzednim pytaniu powodow nie-
uzywania aplikacji podaje, ze do nauki stownictwa stosuja tradycyjne fiszki, wolg
uczy¢ si¢ za pomocg piosenek, filmow i seriali. Odpowiadaja, ze nie ufajg aplika-
cjom, poniewaz pojawiajg si¢ w nich bledy i niescistosci. Czes$¢ ankietowanych
nie wie o istnieniu aplikacji do nauki i automatyzacji stownictwa polskiego.

Wykres 7. Uzycie mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki stownictwa
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Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/ta-
blety do nauki ortografii? 83% respondentow stwierdza, ze nie lubi, nie uzywa,
nie zna lub nigdy nie interesowalo si¢ takimi aplikacjami. Inni oznajmiaja, Ze nie
uczg si¢ w tak nowoczesny sposob. Cenig korekty lektorow i natychmiastowe
informacje zwrotne na lektoratach. Ponownie wymieniaja ksiazki jako prefero-
wang pomoc przy uczeniu si¢ ortografii. Uzytkownicy aplikacji podaja, iz pracuja
z: Duolinguo, Leo 1 Quizlet.

Wykres 8. Uzycie mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki ortografii
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12 Proste narzedzia dydaktyczne w formie online.
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Przy pytaniu: Czy uzywates/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/ta-
blety do nauki poprawnej wymowy? 85% pytanych odpowiedziato, Ze nie uzywa
aplikacji do poprawy wtasnej wymowy. Osoby z jezykiem polskim jako odzie-
dziczonym podaja, iz nie czuli nigdy potrzeby uczenia si¢ wymowy. Pojawity
si¢ glosy negatywnie oceniajace jako$¢ nagran — wedtug ankietowanych nagrania
brzmig one sztucznie. Inni przyznaja, ze nigdy nie styszeli o istnieniu takich apli-
kacji. Wéréd uzywanych przez ankietowanych (15%) znajduja si¢: Duolingo, Leo,
Lubie polski, strony uniwersyteckie.

Wykres 9. Uzycie mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki poprawnej wymowy
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6. OBECNOSC INTERNETU I MOBILNYCH APLIKACJI
NA LEKTORATACH JPJO

Jednym z elementéw badania byto takze pytanie o to, skad uczacy si¢ jezyka
polskiego jako obcego znajg strony internetowe lub mobilne aplikacje. Znakomita
wiekszos$¢ podaje, iz znalazla strony/aplikacje dzigki wlasnej inicjatywie — zwra-
cali si¢ 0 pomoc do znajomych i do lektorow jezyka polskiego. 14% podato brak
zainteresowania, a 7% znalazto aplikacje przez przypadek.

Wykres 10. Zrédia znajomosci stron internetowych / mobilnych aplikacji
do nauki jezyka polskiego jako obcego?
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Na wigkszo$ci lektoratow (61%) nauczyciele jezyka polskiego uzywaja naste-
pujacych narzedzi internetowych lub tylko przedstawiaja je kursantom: Google,
kahoot", ¢wiczenia online do podrecznika Krok po kroku (Stempek, Stelmach,
Szymkiewicz2011), platformyuniwersyteckie, Polskina wynos, polskipopolsku.pl,
Quizlet, stownik SJP, Wielki stownik jezyka polskiego, wymowapolska.pl.

Wykres 11. Prezentacja stron internetowych lub mobilne aplikacje do nauki jezyka polskiego
Jjako obcego przez lektorow na zajeciach?
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7. PODSUMOWANIE

Z przeprowadzonej analizy wynika, iz Internet i mobilne aplikacje do nauki
JPJO, pomimo iz ciesza si¢ popularnos$ciag', spotykajg sie tez z duza ostroznoscig
wiekszosci uczacych sig. Ankietowani odpowiadali na pytanie: Jak czesto uzy-
wasz zasobow elektronicznych / mobilnych aplikacji do nauki jezyka polskiego
jako obcego? w skali od 1 (bardzo rzadko) do 5 (bardzo czgsto) jak ponize;j:

Wykres 12. Czestotliwosé¢ uzycia zasobow elektronicznych / mobilnych aplikacji do nauki
Jjezyka polskiego jako obcego
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Stwierdzaja, iz nie znajg aplikacji lub sprawdzonych stron. Podkreslajg to tez
wyniki badan, wskazujace na maty zakres przedstawionych zrodet wspomagajacych
indywidualne uczenie si¢ online. Poréwnujac liczne podawane przez uczacych si¢

13 Platforma przeznaczona do tworzenia gier edukacyjnych.
14 Strony internetowe wigksza.
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przyktady, dzigki jakim stronom mozna wesprze¢ proces nauczania online poza lek-
toratami, z przyktadami podawanymi przez lektorow (informacje ankietowe), do-
strzega si¢ widoczng réznice ilosciowa. Nauczyciele nie przedstawiajg uczacym sie¢
petnej oferty zrodet, z ktorych mogliby czerpa¢ wiedze poza lektoratami. Kursanci
nie maja zaufania do zrdédet internetowych, korzystaja z przypadkowo znalezio-
nych stron lub aplikacji, czg§ciowo nawet nie majg $wiadomosci, iz istniejg stro-
ny lub aplikacje specjalne dostosowane do ¢wiczenia i uczenia si¢ poszczegolnych
sprawnosci — percepcji, wymowy, stownictwa, gramatyki lub ortografii. Uczenie si¢
jezyka obcego/odziedziczonego w $rodowisku rodzinnym lub grupie znajomych
i przyjaciot postugujacych si¢ jezykiem docelowym uczacego si¢ jest optymalna, ale
nie dla kazdego realng sytuacja. Uczacy si¢ musi wiedzie¢, gdzie i jak moze praco-
wa¢ nad swoimi indywidualnymi problemami jezykowymi i tu rola lektora jezyka
przeksztatca si¢ w role doradcy (tzw. coacha jezykowego). Pytania o to: Gdzie do-
ktadnie masz braki, co juz umiesz, z czym masz problemy i czemu je masz? stanowia
istote tej funkcji. Nastepnie pojawiac si¢ powinno wzmocnienie procesu decyzyj-
nego, czyli sformutowania: Jakg metodg chce sie nauczyc, jakie mam cele? Dalej
— opracowanie alternatywnych metod postapienia — jezeli to nie dziata, to co moge
innego zrobi¢? Na zakonczenie powinno si¢ przejs¢ do utworzenia dtugotrwalej stra-
tegii nauki samodzielnej. Uczacy si¢ musi mie¢ $wiadomos¢, jakie metody uczenia
si¢ istniejg i jak lub — w przypadku stron internetowych i aplikacji — gdzie mogg si¢
nauczy¢ jezyka polskiego poza lektoratem. Rzecz jasna, ze uczenie si¢ w formie
online nie odpowiada wszystkim typom sensorycznym, lecz dobry coach jezykowy
przedstawiajacy wszystkie mozliwe metody, przygotowuje ucznia do przyswajania
najnowszej wiedzy, rowniez tej wynikajacej z rozwoju technologii.
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ANEKS

ANKIETA: CZY UZYWASZ ZASOBOW INTERNETOWYCH LUB APLIKACJI
DO NAUKI POLSKIEGO JAKO OBCEGO/ODZIEDZICZONEGO?

Wiek:

Wyksztatcenie:

Czy uczysz si¢ ...

Jak dhugo uczysz si¢ jezyka polskiego jako obcego/odziedziczonego?

W jakim kraju uczysz si¢ aktualnie jgzyka polskiego jako obcego/odziedziczonego?
Kraj pochodzenia:

A e

Czy uzywate$/uzywatas Internetu do nauki jezyka polskiego jako obcego/odziedziczonego
(np. stowniki elektroniczne, gramatyki elektroniczne, aplikacje itd.)
Czy uzywate$/uzywata$ stownikow internetowych?

© %

Jezeli uzywasz stowniki internetowe, to jakie? / Jezeli nie, to dlaczego nie?

10. Czy uzywales/uzywala$ stron internetowych (nie dotyczy mobilnych aplikacji) do nauki grama-
tyki jezyka polskiego?

11. Jezeli uzywasz stron internetowych do nauki gramatyki jezyka polskiego, to jakich? / Jezeli nie,
to dlaczego nie?

12. Czy uzywale$/uzywatas$ stron internetowych (nie dotyczy mobilnych aplikacji) do nauki stow-
nictwa (np. fiszki online, specjalne strony do nauki i automatyzowania stownictwa)?

13. Jezeli uzywasz stron internetowych do nauki stownictwa to jakich? / Jezeli nie, to dlaczego nie?

14. Czy uzywale$/uzywatas stron internetowych (nie dotyczy mobilnych aplikacji) do nauki or-
tografii?

15. Jezeli uzywasz stron internetowych do nauki ortografii, to jakich? / Jezeli nie, to dlaczego nie?

16. Czy uzywate$/uzywata$ stron internetowych (nie dotyczy mobilnych aplikacji) do nauki po-
prawnej wymowy?

17. Jezeli uzywasz stron internetowych do nauki poprawnej wymowy, to jakich? / Jezeli nie, to
dlaczego nie?

18. Czy uzywales/uzywatas stron internetowych do innych celow nauki jezyka polskiego niz po-
przednio wymienione?

19. Czy uzywates/uzywalas mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki gramatyki jezyka
polskiego?

20. Jezeli uzywasz mobilnych aplikacji do nauki gramatyki je¢zyka polskiego, to jakich? / Jezeli nie,
to dlaczego nie?

21. Czy uzywale$/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki stownictwa
(np. fiszki online, specjalne aplikacje do nauki i automatyzowania stownictwa)?

22. Jezeli uzywasz mobilnych aplikacji do nauki stownictwa jezyka polskiego, to jakich? / Jezeli
nie, to dlaczego nie?

23. Czy uzywale$/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki ortografii?

24. Jezeli uzywasz mobilnych aplikacji do nauki ortografii, to jakich? / Jezeli nie, to dlaczego nie?

25. Czy uzywate$/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do nauki poprawnej wymowy?
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26. Jezeli uzywasz mobilnych aplikacji do nauki poprawnej wymowy, to jakich? / Jezeli nie, to
dlaczego nie?

27. Czyuzywate$/uzywatas mobilnych aplikacji na smartfony/tablety do innych celéw nauki jezyka
polskiego niz poprzednio wymienione?

28. Skad znasz strony internetowe / mobilne aplikacje do nauki jezyka polskiego jako obcego?

29. Czy lektor/lektorka jezyka polskiego przedstawial/przedstawiata ci strony internetowe lub mo-
bilne aplikacje do nauki jezyka polskiego jako obcego na zajeciach?

30. Czy lektor/lektorka jezyka polskiego uzywa stron internetowych lub mobilnych aplikacji do
nauczania j¢zyka polskiego jako obcego?

31. Jezeli twoj/twoja lektor/lektorka jezyka polskiego uzywa stron internetowych lub mobilnych
aplikacji do nauczania jezyka polskiego jako obcego, to jakich?

32. Jak czgsto uzywasz zasobow elektronicznych / mobilnych aplikacji do nauki jezyka polskiego
jako obcego?

Natalie Kosch

WHAT ROLE DO ELECTRONIC RESOURCES PLAY IN LEARNING POLISH
AS A FOREIGN/SECOND LANGUAGE? THE RESULTS OF A SURVEY

Keywords: Polish as a foreign language, Polish language as second language, learning strate-
gies, Internet, mobile applications, generation Z, digital native, role of the Polish teacher

Abstract. The article is based on the results of an anonymous online survey conducted in an
international group of learners of Polish as a foreign/second language. It illustrates if and which
electronic learning platforms learners currently use to learn Polish grammar, vocabulary, spelling
and pronunciation andhow Polish language teacher plays an important role in using the Internet in
the process of learning.



ACTA UNIVERSITATIS LODZIENSIS
KSZTALCENIE POLONISTYCZNE CUDZOZIEMCOW 26, 2019

http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.26.12
C|O P|E

Michalina Biernacka*

https://orcid.org/0000-0002-2414-9745

BLAD GLOTTODYDAKTYCZNY W ZAKRESIE
PODSYSTEMU FONICZNEGO - GLOS W DYSKUSJI
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Streszczenie. Klasyfikacje bledow popelnianych przez cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego oparte sa zazwyczaj albo na podziatach typowych dla polszczyzny (np. za
A. Markowskim), albo na ujeciach interferencyjnych (np. za H. Komorowska). Odkad ukute zo-
staty terminy norma glottodydaktyczna i blqd glottodydalktyczny, uchybienia zaczgly by¢ rozpatry-
wane bardzo indywidualnie, z uwzglgdnieniem interj¢zyka uczacych sig, co jednak spowodowato
uproszczenia w ich opisie. Wyjatkowo trudny w opracowaniu zdaje si¢ podsystem foniczny jezyka
polskiego, ktérego wariantywno$¢ form nie przekltada si¢ na odpowiednie zréznicowanie normy
(nawet przy dwubiegunowosci wzorcowej i uzytkowej). Bledy wymowy cudzoziemcow zaczety
ostatnio by¢ rowniez przedmiotem zainteresowania logopedii, lecz cho¢ poczytuje si¢ to jako cenne
naukowo, to nie bez zastrzezen przyjmuje si¢ wszelkie wspotczesne koncepcje. Celem artykutu jest
zabranie glosu w dyskusji na temat sposobu postrzegania btedéw fonetycznych popetnianych przez
obcokrajowcow.

1. WPROWADZENIE

Rozwazania na temat normy jezykowej, ktore odnalez¢é mozna we wspot-
czesnym jezykoznawstwie, sytuujg ja w kregu zainteresowan wielu srodowisk
naukowych, m.in. socjolingwistéw, psycholingwistéw, glottodydaktykdéw czy
logopedow. Poszczegdlne srodowiska, ktadac nacisk na inne jej aspekty, pro-
ponuja jednoczesnie rozne podziaty czy kryteria klasyfikacji odstepstw. Jesli za
J. Miodkiem (2001) potraktujemy ja jako jeden z poziomdéw wewngtrznej orga-
nizacji jezyka, natomiast za A. Markowskim uznamy jej zréznicowanie na wzor-
cowg i uzytkowa, uzalezniona od potrzeb kulturalnoj¢zykowych — przy jednocze-
snym zatozeniu, ze kazdorazowo jest ,,zbiorem elementow systemu jezykowego

" michalina.biernacka@uni.lodz.pl, Uniwersytet £.0dzki, Wydziat Filologiczny, Instytut Filo-
logii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
90-236 Lodz.
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oraz rzadzacych nimi regut, ktére w pewnym momencie uznane sg przez dane
spoteczenstwo za wzorcowe, poprawne lub dopuszczalne” (WSPP 2006, s. 1626),
to musimy pamigta¢, ze pierwsza jest wyborem us§wiadomionym i podpartym
wiedzg, tradycja, tendencjami rozwojowymi, a druga traktuje jezyk jako narze-
dzie porozumiewania si¢ (por. Miodek 2001, s. 74). W sytuacji edukacji glottody-
daktycznej brakuje nam wobec powyzszego precyzyjnych kryteriow niedopusz-
czajacych do krzyzowania si¢ wspomnianych norm.

O (nie)zgodnosci poszczegolnych realizacji z norma ortofoniczng konkret-
nych elementéw jezykowych dowiedzie¢ si¢ mozna dzigki réznego rodzaju
stownikom wymowy (PSPWP 1994; SWP 1977), stownikom wariantywno-
$ci (Madelska 2005) czy poszczegdlnym publikacjom (Dunaj 2003, 2004). Po-
wszechnie uwaza si¢, ze w normie wzorcowej niebagatelne znaczenie ma staran-
no$¢, pozostajaca w zwigzku ze $wiadomoscia jezykowa (stuzac samokontroli),
akceptowana jest tez mniejsza liczba wariantow (przy zblizeniu z pisang odmiang
jezyka), natomiast norma uzytkowa potoczna — z natury swej bardziej ekspre-
sywna — oferuje wieksze zr6znicowanie dozwolonych zjawisk, np. redukcji czy
uproszczen (por. Dunaj 2006; Lorenc 2016). Normalizacja j¢zyka moéwionego jest
wobec tego waznym S$rodkiem sprzyjajacym usprawnieniu komunikacji (patrz:
Wigcek-Poborezyk 2014, s. 43).

O ile jednak dla jezyka ojczystego polskiego szczegdlowe i wystarczajace
kryteria oceny normy wymawianiowej znalez¢ mozna u A. Lorenc (2016), o tyle
dla nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego mamy najwyzej zestawy
wymagan, jakie stawiane sg uczacym si¢ na odpowiednich poziomach biegtosci
oraz w procesie certyfikacji znajomosci polszczyzny (por. Janowska i in. 2011).
Jezeli dodatkowo spojrzymy na zagadnienie normy przez pryzmat odnoszacego
si¢ do niej bledu, a wigc odstepstwa od niej, to zaczniemy poruszaé si¢ wsrod
subiektywnych opinii.

2. PODEJSCIE GLOTTODYDAKTYCZNE

Najszersza kategoria, ktéra moze by¢ podstawa do podobnych rozwazan, jest
btad jezykowy', czyli ,,nieswiadome odstgpstwo od obowigzujacej w danym mo-
mencie normy jezykowej” i ,.taki sposob uzycia jakiegos$ elementu, ktéry razi
jego $wiadomych uzytkownikéw” (WSPP 2006, s. 1553; por. PSJS 1984, s. 33;
SDJO 1994, s. 40-41), zaktoca poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi. Za M. Banka

! Przeglad podej$¢ do bledéw jezykowych w glottodydaktyce odnalez¢ mozna m.in. w arty-
kule Teorie, klasyfikacje oraz problemy badania i oceny bledow glottodydaktycznych (Dabrowska,
Pasieka 2015), jak i catym tomie zbiorowym pod red. M. Kity Blgd jezykowy w perspektywie ko-
munikacyjnej (2008).
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(2008) mozemy stopniowac bledy jako drobne i tolerowane, powazne i nie do
zaakceptowania, a takze takie, ktore jednoczesnie sg i nie sg btedem, zaleznie od
przyjetego punktu widzenia — a takie trudnos$ci w nauczaniu jezykoéw sg naturalne
i codzienne, gdyz przede wszystkim wynikaja z przyjecia kryterium stopnia za-
awansowania interjezyka® vel. poziomu nauczania / uczenia sie.

W jezykoznawstwie uchybienia dotyczace warstwy brzmieniowej jezyka
okresla si¢ czesto jako blgd fonetyczny (por. Zydek-Bednarczuk 1993) lub blgd
wymowy (Komorowska 2001) — skoro wymowa to sposob fonetycznej realiza-
cji fonemoéw danego jezyka (por. STJ 1970), czyli jezykowy, gramatyczny, ktory
polega na nieprawidtowej wymowie glosek, zbitek spotgtoskowych, ich redukcji
czy niewtasciwej akcentuacji (por. WSPP 2006, s. 1554). W dydaktyce jezykow
obcych wielokrotnie stosuje si¢ za$§ pojecie interferencji fonetyczno-fonologicz-
nej, niekiedy — prawdopodobnie za sprawa anglojezycznych tekstdw — nazywanej
ogo6lnie tzw. obcym akcentem (rozumianym jako charakterystyczny dla okreslonej
grupy narodowosciowej sposob wymowy, akcentuacji i intonacji) (za: Madelska
2010, s. 8). Przy czym sam termin interferencja to przenoszenie przyzwyczajen,
wyobrazen i jednostek jezykowych systemu prymarnego do systemu sekundar-
nego, co odnosi si¢ zarowno do procesu powstawania odstgpstw od norm syste-
mu sekundarnego, jak i do wynikéw tego procesu (czyli substytutow) (Ananiewa
1997, s. 197).

Bledy interferencyjne traktuje si¢ jako ,,bledy, ktére sg skutkiem roznic za-
chodzacych pomiedzy wczesniej zautomatyzowanymi reakcjami na okreslone
bodzce a reakcjami jeszcze niezautomatyzowanymi” (SDJO 1994, s. 41), za$ typy
transferu negatywnego mozna podzieli¢ m.in. ze wzgledu na: kierunek jego od-
dziatywania (hamowanie proaktywne i retroaktywne), moment, w ktérym da si¢
zaobserwowac jego wystapienie (hamowanie asocjacyjne i reproduktywne) (Ko-
morowska 1980, s. 106-107) czy tez przyczyny i konsekwencje (nierozréznianie
fonemow jezyka obcego wskutek braku takiego rozrdznienia w jezyku ojczystym,
niepotrzebne rozroéznianie wywolane istniejgca w jezyku ojczystym opozycja,
rozroéznianie fonemow na podstawie nieistotnych cech, podstawianie w miejsce
fonemu obcojezycznego najbardziej zblizonego cechami charakterystycznego
fonemu jezyka ojczystego (U. Weinreich za: Komorowska 1980, s. 117-118).
Innym z najpopularniejszych uje¢ jest podzial kategorialny wedtug Aleksandra
Szulca (SDJO 1994, s. 92-94), ktory w obrebie interferencji segmentalnej wyrdz-
nia alofoniczng (nienaruszajgcg systemu fonologicznego jezyka interferowanego,
a wiec niewplywajaca na znaczenia wyrazu wymowionego niezgodnie z normg),
interferencje fonemiczna (powodujaca zmiane znaczenia wyrazu) oraz graficzng
(gdy pod wplywem zapisu dochodzi do btedu wymowy). Interferencja supraseg-
mentalna dzieli si¢ analogicznie na interferencje akcentuacyjng niefonologiczna,

2 Interjezyk — (ang. interlanguage) to indywidualny dialekt ucznia, na ktory wplyw ma zarow-
no jezyk pierwszy, jak i jezyk drugi nauczany (za: Arabski 1985, s. 28).



186 Michalina Biernacka

interferencje akcentuacyjng fonologiczna, interferencje rytmiczng (zmiana rytmu
np. pod wptywem zmiany akcentuacji), a takze intonacyjng niefonologiczng i in-
tonacyjng fonologiczna.

Dodatkowo za sprawg prob zmiany podejscia do samej istoty popetniania
btedow w procesie uczenia si¢ i ich pozytywnych czy neutralnych konsekwen-
cji, jakie propagowali F. Grucza (wprowadzit koncepcje lapsologii glottodydak-
tycznej® (Grucza 1978) czy W. Cienkowski (zaproponowat pojecie odchylenia
od normy zamiast btedu (Cienkowski 1980)%) do$¢ naturalnie udato si¢ wpro-
wadzi¢ terminy normy glottodydaktycznej 1 bledu glottodydaktycznego, jako
odstepstwa od niej. Pojawiaty si¢ one w wielu publikacjach, lecz za najistot-
niejsze uznaje si¢ ujecie F. Gruczy (1978), dla ktorego jest ona wyrazem spo-
strzezenia, czy uchybienie powoduje (lub nie) zaktdcenia komunikacji, a takze
K. Chomicz-Jung, ktéra definiuje jg jako ,,zbidr parametréw tresci glottodydak-
tycznych zmieniajgcy si¢ w toku procesu nauczania, uczenia si¢ i przyswajania
jezyka obcego” (Chomicz-Jung 1990, s. 24). Z jednej strony wida¢ wigc nacisk
na akceptowanie jakich§ produkcji, z drugiej dodatkowo ich labilno$¢ (dosko-
nalenie na biezaco).

Niestety, jak stusznie zauwazajg badacze, po pierwsze ,.trudno jest precyzyj-
nie odnies¢ si¢ do pojecia btedu glottodydaktycznego (a takze normy glottody-
daktycznej), skoro jego definicja obejmuje zarowno btedy lektorow (metodyczne,
etyczne, merytoryczne), jak i uczacych si¢ jezyka, czyli jezykowe” (Grochala
2015, s. 87), a po drugie ,,norma glottodydaktyczna zmienia si¢ stopniowo wraz
z rozwojem jezyka ucznia i obejmuje takze poziomy posrednie” (Dabrowska, Pa-
sieka 2015, s. 25), a wiec nawet opisy poziomoéw kompetencji nie sg wystarczaja-
cym miernikiem poprawnosci.

Zdaje si¢, ze nie ma obecnie wypracowanego lepszego terminu, lecz do-
swiadczenie pokazuje, ze niekiedy stosowanie tego wspomnianego shuzy nazwa-
niu nienazwanego (nieprecyzyjnie definiowanego, acz uchwyconego zjawiska
— co jest wlasnie dziataniem zamierzonym, gdyz istotne jest czesto samo zasygna-
lizowanie, ze realizacja odbiega od przyjetego wzorca). Lektorzy postuguja sie ta
terminologia, zwalniajgc si¢ niejako z obowigzku doktadniejszego precyzowania
uchybien — i nie ma co do tego watpliwosci, ze zwykle w dynamicznie zmieniajg-
cej si¢ sytuacji lekcyjnej proste uswiadomienie odstgpstwa jest wystarczajace za-
rowno dla nauczyciela, jak i uczacego si¢. Jednakowoz norma glottodydaktyczna
jest przeciez uznaniowa, nie za$ skonwencjonalizowana, wobec czego nazwanie
czegos btedem glottodydaktycznym jest pod pewnym wzgledem uproszczeniem
(mimo Ze czesto potrzebnym).

Pojawia si¢ istotne pytanie: czy da si¢ ja ukonstytuowac, gdy wezmie si¢ pod
uwagge nie tylko poziomy czy nawet subpoziomy w nauczaniu / uczeniu si¢ j¢zy-

3 Dzi$ juz polonistycznej lapsologii glottodydaktycznej (zob. Zarzycka 2015).
* Przeglad najwazniejszych uje¢ mozna odnalez¢ w artykule R. Kalety (2009).
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kow, lecz takze rdzne jezyki pierwsze uczacych sie (implikujace konkretne uchy-
bienia interferencyjne) oraz parametry niezalezne, takie jak wiek, budowa nasady
czy zaburzenia neurologiczno-laryngologiczne? Jesli uznaé, ze blad glottody-
daktyczny jest takim zachowaniem jezykowym, , ktorego ilosciowe i jakoSciowe
charakterystyki znajdujg si¢ ponizej normy glottodydaktycznej przewidzianej dla
danego etapu (okresu) nauczania” (Chomicz-Jung 1990, s. 29), to jak nauczyciele
jako specjalisci powinni zdobywac¢ informacje dotyczace precyzyjnych wymagan
oraz tego, co maja postrzegac jako btad (czego?/jaki?) na odpowiednim pozio-
mie? Zdaje si¢ jednak, ze takich opracowan wcigz brakuje.

3. PODEJSCIE LOGOPEDYCZNE

Nowe $wiatlo na btedy w wymowie cudzoziemcdéw czy tez reemigrantow
rzuca dzi$ logopedia, rozwijajaca si¢ rownie preznie jak glottodydaktyka poloni-
styczna. Odwotujac si¢ do terminologii tej dyscypliny, mozna postuzy¢ sie poje-
ciem substytucji, ktore zaklada wymiang¢ jednego dzwigku na inny dzwigk, gdy
oba pozostaja w systemie mowcy. Dla okreslenia realizacji, ktora nie miesci si¢
w inwentarzu dzwigkow charakterystycznych dla polszczyzny, wykorzystujemy
termin deformacji (tradycyjny podziat za: Kania 1982). Niestety biorac pod uwa-
ge, ze badani to obcokrajowcy, ktorzy gloski polskie produkuja poprzez probe
zblizania do nich glosek rodzimych (a wptywa na to szereg czynnikow, takich
jak L1, stuch mowny, anatomia, kinestezja artykulacyjna, wiek itp.), trudno nie
sktoni¢ sie ku tezie, ze wlasciwie kazdorazowo mamy do czynienia z pewnymi
modyfikacjami — tylko o réznym stopniu nasilenia, wobec czego nie zawsze je
styszymy. Sa to zmiany foniczne, czy inaczej fonemowo-fonetyczne, gdyz czesto
artykutowana jest gloska, ktorej rodzimy uzytkownik jezyka polskiego w ogole
nie zna, jednakze reprezentuje ona fonem podobny do docelowego. Z tego po-
wodu m.in. za sprawg antycypacji nauczyciel jezyka polskiego wnioskuje o pew-
nej modyfikacji w realizacji gloski i orzeka o wystapieniu wymowy zmienionej
(np. o nieznacznej zmianie miejsca artykulacji podczas wypowiadania spotgto-
sek przedniojezykowo-zgbowych retrofleksyjnych w kierunku $srodkowojezyko-
wych). Z punktu widzenia logopedii i podej$cia do normatywizmu mozna wigc
zgodzi¢ si¢ z ujeciem proponowanym przez D. Plute-Wojciechowska, moéwigcym
o artykulacji kompensacyjnej, thumaczonej jako ,,gtoska wadliwa [ktora — M.B.]
jest dowodem wystepowania jakichs trudno$ci w normatywnej realizacji fonemu”
(Pluta-Wojciechowska 2017, s. 85), cho¢ sadzi sig, ze uzywanie terminoéw takich
jak wadliwos¢, a szczegdlnie patologia nalezy jeszcze wnikliwie w tym kontek-
$cie przemyslec.
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Nie uwaza si¢ bowiem, by ostatecznie mozna byto stwierdzi¢, ze sg to re-
alizacje nienormatywne’, dlatego ze ,,nienormatywne sygnaty dzwickowe [sg
— M.B.] wytwarzane przez nienormatywnie funkcjonujace narzady mowy”
(Pluta-Wojciechowska 2012, s. 99). Mimo ze takie okreslenie jest obecnie pro-
pagowane (Pluta-Wojciechowska 2015), to stusznie w niektorych publikacjach
dodaje sie, ze ,,nie jest to jednak warunkiem wystapienia deformacji” (Wiecek-
-Poborczyk, Lipiec 2017, s. 80). Na ten sposob spojrzenia na problem wymowy
cudzoziemcow naktadajg si¢ chocby watpliwosci, w jaki sposob rozumiec to, ze
narzgdy mowy obcokrajowcow nalezy uzna¢ za nienormatywnie funkcjonujgce
— bowiem to, ze przyzwyczajone sg do artykulacji innych dzwigkdéw, nie powin-
no by¢ postrzegane w kategorii wadliwosci. Wydaje si¢, ze takie stwierdzenie
wymaga co najmniej dookreslenia w postaci: w odniesieniu do wymagan, jakie
polszczyzna stawia natywnym uzytkownikom jezyka (np. aby mogli normatyw-
nie wyartykutowa¢ gloski dentalizowane czy wibracyjne [r]). Inng mozliwos¢
interpretacji takich uwag jest uwzglednienie trudno$ci, wynikajacych z anatomii,
takich cho¢by jak naturalne nieco inne utozenie krtani Azjatoéw (niemniej wcigz
nie do$¢ szczegdtowo zbadane i opracowane — patrz np. Xue i in. 2006). O tego
rodzaju roznicach wiemy wcigz niewiele (a przynajmniej o ich wptywie na arty-
kulacj¢ w jezyku polskim jako obcym/drugim), przeciwnie natomiast o wadach
wedzidelka podjezykowego — z tym ze jednak w standardowej sytuacji lekcyjne;j
nauczyciel rzadko ma okazje sie¢ co do nich upewni¢, jesli w ogodle dysponuje
wiedzg z tego zakresu.

Warto w tym miejscu dodac, ze:

dialektalne realizacje niewystepujace w systemie fonetycznym jezyka ogélnego uznac
mozna za nieprawidtowe realizacje foneméw tylko wowczas, kiedy pojawiaja si¢ one
w wypowiedziach zaliczanych do normy wzorcowej badz uzytkowej wspolczesnej
ogo6lnej polszczyzny [...] W obrebie danego dialektu jezyka polskiego sa one norma [...]
gdy uzytkownik celowo w wypowiedzi oficjalnej stylizuje / uzywa systemu wybrane-
go dialektu [...] Na przyktad podkreslajac swoje korzenie. (Wigcek-Poborezyk, Lipiec
2017, s. 80).

A to znow odnosi nas do czesto podkreslanej wspotczesnie istoty tozsamosci
— zachowanie pewnych rodzimych cech w wymowie przestaje by¢ pi¢tnowane,
buduje bowiem pewien obraz osoby w relacji L1 do L2. Jesli natomiast patrzy-
my na btad w zakresie normy glottodydaktycznej, to wciaz przy tym zatozeniu
potrzebny jest zestaw wariantywnych realizacji dla poszczegélnych poziomow
bieglosci.

D. Pluta-Wojciechowska zwraca réwniez uwage na pomijane dotychczas
w literaturze mozliwe przyczyny trudnosci w realizacji polskich glosek przez cu-
dzoziemcow, ktore wynikaja z warunkow anatomiczno-czynno$ciowych narza-

5 Nienormatywne dzwigki mowy to gloski pozasystemowe — wykraczajace poza normatywny
system fonetyczny wspotczesnego jezyka ogolnego (Wigcek-Poborczyk, Lipiec 2017, s. 81-82).



Blqd glottodydaktyczny w zakresie podsystemu fonicznego — glos w dyskusji 189

dow mowy, takich jak wady zgryzu, wspomniana wczes$niej ankyloglosja badz tez
dysfunkcje oddychania czy potykania. Nie sposob zaprzeczy¢ — sa to niezwykle
silne ograniczenia, ktore maja niewatpliwy wptyw na artykulacje takze rodzimych
uzytkownikow jezyka. Niestety refleksja o tym, iz

w planowaniu §rodkéw pomagajacych cudzoziemcom opanowa¢ prawidlowa wymowe
glosek jezyka polskiego jako L2 wskazana bylaby zatem takze wszechstronna diagnoza
warunkow anatomiczno-czynnosciowych [podkreslenie M.B.] z wykorzystaniem meto-
dyki badania logopedycznego, przy uwzglednieniu determinantdéw zwiazanych z wcze-
$niej przyswojonym systemem fonetyczno-fonologicznym jezyka L1 (Pluta-Wojcie-
chowska 2015, s. 92)

wydaje si¢ zbyt idealistycznym zatozeniem. Nie kazdy bowiem lektor jezyka
polskiego jako obcego — a moze nawet z rzadka ktorykolwiek — ma wystarczaja-
cg wiedz¢ logopedyczng oraz doswiadczenie w diagnozowaniu, aby moc choc-
by wyzej wymienione problemy dostrzec, nie wspominajac o ich ocenie. Nie
wydaje si¢ takze oczywiste, by chetni wesprze¢ swoja wymowe obcokrajowcy
mogli zawsze — poza zaj¢ciami — korzysta¢ z pomocy logopedow, cho¢ rzecz
jasna bytoby to dla nich bardzo korzystne. Spogladajac na te postulaty od strony
terapeutow, takze warto podkresli¢ pewna bezkrytyczno$¢ powyzszego zatoze-
nia, poniewaz logopedzi rzadko orientujg si¢ w systemach fonicznych innych
jezykow (i nie ma si¢ tu na mysli wyliczen wystepujacych w nich fonemow,
a odmiennosci w sposobach realizacji poszczegolnych glosek).

4. WYPRACOWYWANIE KOMPROMISU

Jesli spojrzy sie na zjawisko bledu wymowy z punktu widzenia normy je-
zykowej danego jezyka, to wszelkie btedy w wymowie cudzoziemcoOw mozna
okresli¢ jako deformacje (zwykle o naturze czynnos$ciowej) — termin logope-
dyczny. Jednak w zwiazku z tym, Ze sytuacja nie jest tu do konca zbadana (np.
z reguty podczas zaje¢ nauczyciel nie sprawdza, czy student nie ma wady zgry-
zu, zbyt krotkiego wedzidla itp., a wigc wspomnianej wyzej anatomii), a artyku-
lacje sg skutkiem naktadania si¢ co najmniej dwu systemow (przy szczegdlnym
uwzglednieniu pamigci fonemicznej i stuchu mownego), warto w glottodydak-
tyce — jesli nie ma potrzeby uszczegotawiania — korzysta¢ z terminu katego-
rii interferencji fonemicznych, jako ze ujecia logopedyczne odnoszg realizacje
obce do aktualnego systemu jezyka polskiego ogolnego, a nie biorg pod uwage
interjezyka uczacych si¢ (nieustannie si¢ zmieniajacego, zaleznego od poziomu
biegtosci, ulegajacego poprawie w korzystnych warunkach motywacyjnych).
To podejscie — cho¢by wedtug J. Perlina (1995) — zaktada podziat na zamiane
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gloski na najblizszq akustycznie, zamiang gloski na grupe glosek i vice versa,
wypadniecie gloski, epenteze, interwersje, transformacje prozodyczng.

Powyzsze terminy, stosowane zarowno w codziennej praktyce, jak i czesto
odnajdywane w literaturze przedmiotu, bywaja z réznych wzgledow wymieniane
na wyrazy bliskoznaczne®. Ze wzgledu na tradycje czy wymogi stylistyczne wy-
padnigcie gloski czgsto nazywane jest redukcjq, elipsq, zanikiem czy opuszcze-
niem gloski, a epenteza bywa wymieniana na wstawienie, wtrqcenie czy dodanie
gloski. Interwersja jest zwykle parafrazowana, np. jako zamiana/zmiana kolejno-
sci glosek czy ich przestawienie (bywa nazywana metatezq, ale z rzadka, gdyz ter-
min ten odnosi si¢ bezposrednio do zjawiska historycznego, co w tym konteks$cie
wydaje si¢ mylace). Wobec braku jednoznacznego ukonstytuowania si¢ terminu
oraz ze wzgledow stylistycznych wydaje sie, ze zamiana gloski na najblizszqg aku-
stycznie moze by¢ upraszczana do zamiana gloski na (gloske), realizacja gtoski
Jako, ewentualnie zmiana jakosci gloski, jak jednak udowodniono powyzej, nie
powinna by¢ bezrefleksyjnie wymieniana na substytucje czy deformacje.

Niemniej doswiadczenie pokazuje, ze praktycy niezwykle czesto postuguja
si¢ terminem substytucja — lecz nie w rozumienie logopedycznym, a ogdlnym,
jako ‘zastapienie czego$ czyms’ (SJP), analogicznie do rozwazan interferencyj-
nych’. Dla poréwnania w angloj¢zycznych publikacjach znalez¢é mozna zaréwno
koncepcje ogdlne, gdy badacze pisza o sposobach realizacji fonemow (realisa-
tion of ...), jak 1 typowo normatywne, w ktorych pojawiajg si¢ np. terminy bledy
w wymowie | blgd wymowy / fonetyczne odchylenie / odstepstwo od normy / obcy
akcent (errors in pronunciation, pronunciation mistakes, phonetic deviations from
the norm, foreign accent) czy wtasnie substytucja (‘substitution’).

Powstaje wobec tego pytanie, jak ustosunkowaé si¢ do sytuacji, w ktorej
ten sam btad wymowy, polegajacy na zamianie gtoski na gloskeg (np. wymowa
[¥ak] przez Francuza), logopeda bedzie postrzega¢ w kategorii deformacji (inne
miejsce artykulacji gtoski, niemieszczace si¢ w zasobie wariantow polszczyzny),
a nauczyciel jezyka polskiego jako obcego uzna za substytucje (gloska inna niz
zamierzona, prawdopodobnie przejeta z L1). Préba ujednolicenia terminologii
wydaje sie tutaj zdecydowanie na miejscu, skoro substytucja ma tak rézne konota-
cje. Niestety z punktu widzenia glottodydaktyki, ktora tak silnie obejmuje zainte-
resowaniem nie tylko normatywnos$¢ polszczyzny, ale i cechy jezykow ojczystych
uczacych sig¢ (zarowno w kontekscie relacyjnosci cech artykulacyjno-brzmienio-
wych, jak i uwzgledniajac procesy poznawcze, interkulturowe i tozsamos$ciowe),
typowe podejscie do deformacji réwniez moze budzi¢ zastrzezenia. Nie ma wat-

¢ Celowo nie wymienia si¢ publikacji, z ktorych zaczerpnigto poszczegodlne przyklady termi-
néw naukowych, aby niepotrzebnie nie generowac liczby stron artykutu — zadne z wymienionych
nie sa jednak rzadkie i zdaja si¢ powszechnie znane wszystkim jezykoznawcom, glottodydaktykom
czy logopedom.

7 Cho¢ rzecz jasna termin ten moze powodowaé niescistosci w dyskursie naukowym, wigc
bierze si¢ pod uwagg i to, ze nalezatoby si¢ z niego wycofac.
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pliwosci, ze blad ujmowany jest tutaj z roznych perspektyw (przyczyny, mechani-
zmu, a nawet skutku) — inny jego aspekt wazny jest bowiem dla logopedy, a inny
dla glottodydaktyka (co wynika miedzy innymi z celu/6w ich pracy).

Za przyktady postuzy¢ mogg dwa ponizej opisane przypadki. Za typowa dla
polszczyzny deformacje (powiedzmy ,,rodzima”) uzna¢ mozna sytuacje, w kto-
rej mtody Polak realizuje interdentalnie gloski przedniojezykowo-zebowe [s],
[z], [5], [d&z]. Analogiczng diagnoze otrzymatby mowiacy po polsku Hiszpan, dla
ktorego jednak bylyby to dzwigki ojczyste — wcigz jednak nienormatywne dla
polszczyzny. Czy czyms$ innym bedzie wobec tego artykulacja polskiego [x] jako
gtoski szczelinowej gardtowej dzwigcznej [¢], charakterystycznej m.in. dla jezyka
arabskiego, ze wzgledu na to, ze nie jest to sposob deformacji czy kompensacji
rozpoznawany u natywnych uzytkownikow jezyka polskiego? Zapewne nie, bo-
wiem twierdzi sig, ze ,,zbior potencjalnych deformacji (r6znie uwarunkowanych)
wystepujacych w dzwigkowej realizacji fonemow w danym jezyku jest bardzo
szeroki (mozna byloby nawet przyjac, ze nicograniczony)” (Wigcek-Poborczyk,
Lipiec 2017, s. 80). Niemniej jednak wydaje si¢, ze gldowna réznica w podejsciu
i terminologii wynika z tego, ze logopedzi za punkt ci¢zkosci w relacji gloski
realizowanej w L2 przez uzytkownika L1 uznaja stopien podobienstwa, nato-
miast glottodydaktycy — stopien biegtosci w L2, intensywno$¢ wyjsciowa cech
L1 oraz skuteczno$¢ komunikacyjng. Niejeden nauczyciel jezykow obcych praw-
dopodobnie taka roznice dostrzeze, a cho¢ nie ma na nig dodatkowego okreslenia
(i moze nie powinno go by¢), mimowolnie bedzie probowal uogoélni¢ wszystkie
typy bteddéw do pojecia najogolniejszego (zamiana/wymiana/substytucja), by nie
musie¢ zastanawia¢ si¢ nad ich charakterem — najczeséciej w praktyce szkolnej
tego przeciez nie potrzebuje.

A co istotniejsze — na podstawie jakich parametréw mozna orzec audytyw-
nie, czy artykulowany dzwigk jest typowa dla danego jezyka L1 gloska, ktora
realizowana jest w sposob niezmieniony (tzn. uczgcy si¢ nie stara si¢ wymowic
gloski docelowej, a tylko wymienia jg na najblizsza ze swojego systemu), czy tez
doszto do proby modyfikacji, by zblizy¢ dzwiek z L1 do docelowego dzwigku
L2. Z punktu widzenia logopedii i normatywizmu obie sytuacje to zawsze defor-
macja, a jednak w glottodydaktyce pierwsza z nich mozna by przeciez nazwac
substytucja (w znaczeniu przeniesienia dzwieku z L1 do L2), natomiast druga de-
formacja — przy uwzglednieniu odniesienia migdzy jezykami — poniewaz potocz-
nie termin ten rozumiany jest jako ‘zmiana ksztattu czegos (...)” (SJP), a w uzusie
za najczestszy kontekst tego wyrazu uznaje si¢ zmiany biologiczne, najczescie]
synonimicznie wymieniane przez leksem ‘znieksztatcenie’(por. NKJP).

W tym kontek$cie warto si¢ tez zastanowié, czy aby na pewno jest tak, ze
zawsze mamy do czynienia z deformacja gloski zamierzonej, ktora nieidealnie
realizuje polski fonem, czy tez moze dochodzi niekiedy do zamiany ogolnej ka-
tegorii, fonemu na inny fonem (tylko nie jeste§my zdolni tego ustyszec¢), bowiem
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zamiast np. polskiego fonemu /¢/ w podobny, acz nieidentyczny jak w polszczyz-
nie sposob realizowany jest niemiecki fonem /e/, a jednak w realizacji nawet po-
przez wariant gtéwny fonemu znacznie rdzni si¢ parametrami akustycznymi oraz
audytywnym wrazeniem stuchowym. Porowna¢ w tym wzgledzie mozna polskie
/e/, ktore w analizie formantowej osiaga srednie wartosci F1 —494 Hz, F2 — 1807
Hz (Gonet 1993). Tego samego symbolu w [PA uzywa si¢ do oznaczenia zamiast
szerokiej 1 obojetnej pod wzgledem dlugosci i napigtosci — jak w polszczyznie
— gloski krotkiej nienapigtej /e/ wystepujacej np. w wyrazach niemieckich leck,
Rektor, ktérej $rednie formanty dla gtoski [e] w jezyku niemieckim wynosza:
F1 — 592 Hz, a F2 — 1944 Hz (Pétzold, Simpson 1997). Jak wida¢ wartosci sa
niezwykle zblizone, lecz nie identyczne, a réznic artykulacyjnych niewyczulone
na drobne zmiany ucho ludzkie (szczegolnie nie znajace niemieckiego) nie wy-
kryje — to jednak nie oznacza, ze do jakiej$ zmiany nie dochodzi (por. koncepcje
Speech Learning Model — Flege 1995). Sytuacja bywa tez zgota odwrotna, gdy
native speaker wyshichuje réznice, wynikajacg z cho¢by nadmiernego wychyle-
nia zuchwy — jej ruch w polszczyznie nazbyt istotny nie jest, a jednak przeciez
wyzwala szereg zmian artykulacyjnych (akustycznych tez, np. wzrost pierwszego
formantu). A jak piszg badacze:

subiektywna mozliwos¢ ucha ludzkiego i catego systemu percepcji suchowej cztowie-
ka na rozmaite nieprawidtowosci w strukturze i przebiegu analizowanego sygnatu jest
bardzo zréznicowana. Niekiedy bowiem duze réznice w formie sygnatu moga by¢ su-
biektywnie niedostrzegane lub akceptowane jako granice normy, podczas gdy w innym
przypadku nawet drobne rozbieznosci pomigdzy sygnatami stanowia kryterium do ich
réznicowania i sa podstawa do dyskwalifikacji jednego z nich jako formy patologicznej
(Kapusta 2000, za: Klesta 2004, s. 106),

...not all obvious differences in phonological phenomena are perceived by native-spe-
akers as erroneous: some differences are tolerated and regarded as non-problematic while
others are treated as deviant and conducive to unintelligibility and miscommunication)
(Kirkova-Naskova 2010, s. 41)%.

A jesli roznice, na ktore wptyna zapewne modyfikacje dzwiekdéw poprzedza-
jacych i nastepujacych po interesujacej nas glosce w wypowiedzi uczacego sie
(patrz: koartykulacja), okaza si¢ wystarczajace do wystuchania swoistej obcosci
brzmienia, to na jakiej podstawie nalezaloby oceni¢, czy doszto do deformacji
gloski czy substytucji fonemu? I czy moze wlasnie poje¢ tych nie powinno si¢
postrzega¢ osobno w odniesieniu do ptaszczyzn fonetycznej (deformacja brzmie-
nia gloski — ,,zmiana ksztaltu artykulatoréw, np. z wibracji apexem do wibracji
uvulg”) lub fonologicznej (substytucja fonemu — ,,np. wymiana fonemu polskiego

8 ,...nie wszystkie oczywiste roznice w zjawiskach fonologicznych sa postrzegane przez na-
tywnych uzytkownikow jezyka jako btedne, niektore réznice sg tolerowane i uwazane za nieistotne,
inne za$ sg traktowane jako nienormatywne i prowadzace do niezrozumienia i zaburzen komunika-
¢ji” [thum. MB].


https://en.wikipedia.org/wiki/%C6%90
https://en.wikipedia.org/wiki/%C6%90
https://en.wikipedia.org/wiki/%C6%90
https://en.wikipedia.org/wiki/%C6%90
https://en.wikipedia.org/wiki/%C6%90

Blqd glottodydaktyczny w zakresie podsystemu fonicznego — glos w dyskusji 193

[r] na francuski [¥]”)?° Nie ulega bowiem watpliwosci, ze ,,similarities between
L1 and L2 sounds or the non-existence of L2 sounds in the L1 sound inventory
will prompt learners to make adaptations, i.e. to substitute the new/difficult sound
with the closest acoustic and articulatory L1 sound and that this will inevitably
be reflected in speech production as foreign-accented speech” (Kirkova-Naskova
2010, s. 43)"°.

5. PODSUMOWANIE

Niniejszy artykut nie ma na celu formutowania ostatecznych wnioskow,
jest raczej gtosem w sprawie, przyczynkiem do dalszej dyskusji czy tez moze
polemika z wybranymi podejsciami do problemu. Powodem jednoczesnego
przytoczenia terminologii logopedycznej (roznych jej uje¢, niekiedy czgsciowo
sprzecznych) wraz z odmiennymi ze swej natury koncepcjami glottodydakty-
kéw (dodatkowo z biegiem czasu rozwijanymi i przeobrazanymi) nie jest kry-
tyka samych nazw czy konstytutywnych cech definicyjnych omawianych pojec.
Uwaza si¢ za niezwykle cenne to, ze kolejni badacze i praktycy, w tym wreszcie
i logopedzi, zaczynaja przygladac si¢ problemom zwigzanym z nauczaniem /
uczeniem si¢ wymowy jezyka polskiego jako obcego/drugiego przez obcokra-
jowcow. Wazne sg tez wszystkie proby ujednolicenia niezwykle wariantywnej
terminologii, cho¢by w celu skuteczniejszego naukowego dyskursu miedzy dys-
cyplinami — cho¢ ma si¢ §wiadomos¢, ze uporzadkowanie terminologii w obre-
bie poszczegolnych dziedzin jest zadaniem trudnym (wciaz ewoluujacym), za$
ich unifikacja zdaje si¢ wrecz niemozliwa (zarowno ze wzgledu na rozne cele
i przedmioty badan, jak i sposoby oceny zjawisk ujmowanych z innej perspekty-
wy). Przytoczone w artykule argumenty majg jednak na celu zwrocenie uwagi na
to, ze zagadnienie to jest wieloplaszczyznowe, a stosowane dotychczas pojecia
maja swoje wieloletnie uzasadnienie w obu dziedzinach. Nielogopeda nie zna
bowiem zwykle terminu deformacja, za$ substytucja — jako ze uniwersalna jezy-
kowo w znaczeniu ogo6lnym — jest mu bliska. Ponadto, czuly raczej na dostoso-
wywanie wymowy w jezyku obcym do modelu/wzorca niz normy (por. Jenkins
1998), naturalnie polemizowac bedzie z koncepcjami tradycyjnie dazacymi do
osiggniecia wymowy identycznej, a nie odpowiednio zblizonej, do natywne;j.

? Autorka zdaje sobie spraw¢ z uproszczenia, jakiego tu si¢ dopuszcza. Zawarte w tek$cie
przemyslenia maja jednak na celu sktoni¢ do dyskusji, stad ich pytajny i niekiedy skrajny charakter.

10 podobienstwa miedzy dzwigkami mowy w L1 i L2 albo brak w inwentarzu dzwickow L1
dzwigkow z L2 beda sktania¢ uczacych si¢ do wprowadzania adaptacji, np. do substytuowania no-
wego/trudnego dzwigku za pomoca najblizszego akustycznie i artykulacyjnie dzwigku z L1, co
nieuchronnie skutkowac¢ bedzie produkcja mowy z cechami tzw. obcego akcentu” [ttum. MB].
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Postulatem, ktory wobec powyzej wymienionych argumentow zdaje si¢ by¢
logicznie uzasadniony i osiggalny, jest $wiadome i moze kazdorazowe (co wtasnie
nie czesto si¢ zdarza) dookreslanie w tekstach naukowych, w ktérym znaczeniu
uzywa sie tych najbardziej newralgicznych terminow (substytucja, deformacja,
wymiana — czego na co?), co pociaga za soba odpowiedzialny i §wiadomy wybor
koncentrowania si¢ w glottodydaktyce polonistycznej raczej na stosowaniu pojec¢
ogo6lnych (blqgd fonetyczny/wymowy) lub bezposrednio odnoszacych si¢ do inter-
ferencji (jak w klasyfikacji J. Perlina czy tez, przytaczanego cze¢sto przez L. Ma-
delska, ogolnego tzw. obcego akcentu). W logopedii zas, ktora dopiero zaczyna si¢
mierzy¢ w Polsce z wyzwaniami, jakie stawiaja coraz czestsze przypadki dzieci
dwu- i wielojezycznych badz z doswiadczeniem migracji, opanowujacych system
polszczyzny, proponuje si¢ nie tak jednotorowe podejscie do bledéw popetnia-
nych przez uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego/drugiego/odziedziczone-
go (dzieci i mtodziezy), uwzgledniajgce niezwykle silne wptywy L1 (i kolejnych
jezykoéw). Warto bowiem pamigtaé, ze cho¢ wymdwiony dzwiek moze si¢ miescic
w polu realizacji innego niz wlasciwy/docelowy (polskiego) fonemu (co wedlug
normatywizmu w logopedii uznaje si¢ — i stusznie — za znaczace uchybienie), to
jednak realizowana gloska wciaz moze by¢ systemowa — tzn. moze miesci¢ si¢
w polu normatywnych realizacji fonemow ktdregos z jezykow mowigcego (w uje-
ciu globalnym).

Na koniec nalezy doda¢, ze za wiele wnoszace do tematu uznaje si¢ prowa-
dzone obecnie badania na temat popularnosci, rozumienia i stosowania poszcze-
gblnych termindw w srodowisku glottodydaktycznym. Za jedno z podstawowych
kryteriéw uznawalnosci terminologii naukowej uwaza si¢ bowiem jej frekwen-
cyjnos¢. Cecha ta moze si¢ okaza¢ waznym czynnikiem przy probie zmiany pod-
jes¢ i ujednolicania interdyscyplinarnego. Wyniki wspomnianych badan przedsta-
wione zostang w kolejnym artykule.
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GLOTTODIDACTIC ERROR WITHIN THE PHONIC SUBSYSTEM
— A VOICE IN THE DISCUSSION

Keywords: phonetic error, glottodidactic norm, interference, non-normativity

Abstract. The classifications of errors made by foreigners learning Polish as a foreign langu-
age are usually based on either those typical for native users of the Polish language (e.g. by A. Mar-
kowski) or on the possible interferences (e.g. by H. Komorowska). Since the terms glottodidactic
error and glottodidactic norm have been proposed, errors began to be analyzed individually, with
consideration of the interlanguage, which however resulted in the simplification of their description.
The phonic system of the language proved to be particularly problematic since phonetic variation
does not translate into variation in language norm (even if we take into consideration the distinction
between the model norm and utilitarian norm). Phonetic mistakes have also recently gained the at-
tention of speech therapist, whose approach — though scientifically valuable — raises certain doubts.
The aim of the article is to contribute to the discussions on the perception of phonetic mistakes in
foreigners.


https://fbc.pionier.net.pl/search/query?q=dc_title%3A%22Wymowa+polska+%22jakby+kto%C5%9B+gryz%C5%82+szk%C5%82o%22%2C+czyli+o+trudno%C5%9Bciach+artykulacji+g%C5%82osek+j%C4%99zyka+polskiego+u+obcokrajowc%C3%B3w%22
https://fbc.pionier.net.pl/search/query?q=dc_title%3A%22Wymowa+polska+%22jakby+kto%C5%9B+gryz%C5%82+szk%C5%82o%22%2C+czyli+o+trudno%C5%9Bciach+artykulacji+g%C5%82osek+j%C4%99zyka+polskiego+u+obcokrajowc%C3%B3w%22
https://fbc.pionier.net.pl/search/query?q=dc_relation%3A%22Poradnik+J%C4%99zykowy+%28Krak%C3%B3w+%3B+1919%29.+0551-5343.+2015%2C+z.+5%2C+s.+83-94.%22
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Xue%20SA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=17342877
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Hao%20GJ%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=17342877
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Mayo%20R%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=17342877
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/17342877

ACTA UNIVERSITATIS LODZIENSIS
KSZTALCENIE POLONISTYCZNE CUDZOZIEMCOW 26, 2019

http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.26.13
C|O P|E

Ewa Badyda*

https://orcid.org/0000-0002-1059-8849

PO CO I JAK (NIE) UCZYC CUDZOZIEMCOW
FONETYKI JEZYKA POLSKIEGO?

Slowa kluczowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, fonetyka, fonem, gloska

Streszczenie. Fonetyka nie jest eksponowang plaszczyzng w nauczaniu jgzyka polskiego jako
obcego o nastawieniu komunikacyjnym, jednak skuteczno$¢ komunikacyjna zalezy tez od umiejet-
nosci odwzorowania przez studenta prawidlowej postaci brzmieniowej wyrazu, zwlaszcza w zakre-
sie relewantnych fonologicznie cech glosek. Trudnosci studenta z prawidlowa wymowa wynikaja
z uksztaltowania jego sluchu fonemowego i zautomatyzowania ruchow artykulacyjnych zgodnie
z wymogami jego jezyka rodzimego, dlatego ogdlna ekspozycja na brzmienie jezyka polskiego
moze by¢ niewystarczajaca. Uzasadnione jest skoncentrowanie si¢ na roznicowaniu stuchem gltosek
polskich i prawidtowej ich wymowie juz na poczatku nauki. Umozliwia to pozniejsze odwotywanie
si¢ do wprowadzonych wzorcoéw fonetycznych i zapobieganie powstaniu blednych nawykow wyma-
wianiowych. W pracy nad fonetyka nalezy skupi¢ si¢ zwtaszcza na najbardziej charakterystycznych
opozycjach fonologicznych w jezyku polskim, z uwzglednieniem tych, ktore sg istotne z punktu wi-
dzenia fleksji. Zasadne jest wprowadzanie foneméw w powiazaniu z alfabetem, poniewaz w nauce
jezyka obcego student zapoznaje si¢ z kodem fonetycznym i graficznym rownolegle. Pozwala to na
pbzniejsze wykorzystanie postaci ortograficznej do przypomnienia wymowy, poprawne zapisywa-
nie wyrazow ze shuchu, a jednoczesnie uniknigcie odczytywania nowych polskich wyrazow zgodnie
z konwencja ortograficzng obcego jezyka. Ponadto umozliwia w przysztosci operowanie w mowie
nazwami wlasnymi poznawanymi w postaci graficznej.

We wspoétczesnym modelu nauczania jezykoéw obcych dominuje podejscie
komunikacyjne, ktorego teoretyczng podstawa jest przekonanie, ze jezyk nalezy
postrzega¢ przede wszystkim w jego funkcji spotecznej, jako narz¢dzie porozu-
miewania si¢. W rezultacie w dydaktyce wyraznie przedktada si¢ kompetencje
komunikacyjna, za ktorej sprawdzian uznaje si¢ efektywnos$¢ przekazywania
1 pozyskiwania informacji odpowiednio do wymogdw sytuacji, nad kompetencje
lingwistyczna rozumiang jako znajomos$¢ kodu jezykowego i regut systemowych.

" fpoeba@ug.edu.pl, Uniwersytet Gdanski, Wydziat Filologiczny, Instytut Filologii Polskie;j,
Katedra Jezyka Polskiego / Centrum Kultury i Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow, ul. Wita Stwo-
sza 55, 80-308 Gdansk.
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Nauczanie jezyka ktadgce nacisk na to drugie uznaje si¢ za nieco anachronicz-
ne, bedace zagrozeniem dla naturalno$ci komunikacyjnej czy wrgcz hamujace jej
swobode, a jednoczes$nie nieatrakcyjne dla studentow. Poprawno$¢ jezykowa nie
jest przy takim podejsciu celem gtdwnym w nauczaniu, ustepuje ptynnosci i sku-
tecznosci komunikacyjnej. Skrajnie postrzega si¢ nawet kompetencje: komunika-
cyjng i lingwistyczna jako opozycyjne, co znajduje wyraz w takich na przyktad
hastach, ktorymi reklamuja si¢ nauczyciele jezykow i szkoty jezykowe: Koniec
nudnej gramatyki, zacznij wreszcie mowic!!!; Monotonne powtarzanie regut gra-
matycznych? O nie! U nas porozmawiamy o tym, co Cie naprawde interesuje
— 0 muzyce, prasie mtodziezowej, aktualnych wydarzeniach.

Jednakze czasy ostrego rozdzielania tych dwoch rodzajow kompetencji i po-
strzegania ich jako wyboru alternatywnego zaczynajg juz przemija¢. W ostatnich
latach nasila si¢ krytyka postawy ignorowania btedow ucznia i zaniedbania kwe-
stii uczenia gramatyki. Poprawnos$¢ jezykowa jako zadanie w nauczaniu jezykoéw
obcych powraca w nowej orientacji, ku ktorej dzi$ zwraca si¢ glottodydaktyka,
przyznajacej stuszno$é podejSciom szerokim, nierygorystycznym, uznajacej
wiekszy pluralizm metod i ich eklektyzm, a w §lad za tym dowartosciowujacej na
powro6t ksztatcenie jezykowe (Izdebska-Diugosz 2016).

Nie jest tu moim celem wkraczanie w szerszg teoretyczna dyskusje nad miej-
scem i rolg gramatyki, a $cislej fonetyki, w dydaktyce jezyka obcego, niezaleznie
bowiem od przyjetego w tej sprawie stanowiska nie da si¢ podwazy¢ tezy, ze nawet
w podejsciu mocno optujacym za koncentracja na kompetencji komunikacyjne;j
kosztem lingwistycznej nie mozna fonetyki zignorowac, poniewaz efektywnos¢
komunikacyjna w mowie zalezna jest od realizacji fonetycznej wypowiedzenia.
Znieksztatcenie wyrazdw, jesli jest znaczne, moze powodowac, ze przeptyw in-
formacji bedzie zaktdcony, a nawet nieskuteczny. Jak t¢ oczywista obserwacje
przetozy¢ jednak na praktyke dydaktyczng? W jakim stopniu i na jakich konkret-
nie aspektach koncentrowac si¢ powinien nauczyciel? Na jakim etapie nauki?

Zacznijmy od podpowiedzi zawartych w kluczowych dokumentach okreslaja-
cych standardy nauczania jezyka polskiego jako obcego, takich jak Opis standar-
dow wymagan odnoszgcych sie do poszczegolnych poziomow biegtosci jezykowej
w zakresie znajomosci jezyka polskiego jako obcego zawartych w Rozporzqdzeniu
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie egza-
minow z jezyka polskiego jako obcego. Nie znajdziemy ich tam wiele. Podczas
gdy rejestry zagadnien gramatycznych w zakresie fleksji i sktadni sg dlugie i nie-
zwykle szczegdtowe, zagadnien fonetycznych w zasadzie si¢ nie wskazuje. Zasteg-
puja je bardzo ogdlne uwagi na temat poprawnosci fonologicznej', ktore odnalez¢
mozna w opisach wymagan zwigzanych z moéwieniem. W dokumencie mowi si¢
zatem o opanowaniu ,,zasad wymowy i intonacji pozwalajacych na wtasciwe zro-
zumienie wyrazanych intencji oraz tre$ci wypowiedzi” (poziom A2 i B1, dla po-

! Opracowane sg one na bazie wytycznych Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowe-
go: uczenie sig, nauczanie, ocenianie, por. ESOJK (Coste i in. 2003, p. 105).
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ziomu A1l dotyczy to ,,wyuczonych stow i wyrazen”, ktorych czytelnos¢ mozliwa
jest ewentualnie przy ,,pewnym wysitku” odbiorcy), przy czym dozwala si¢ od-
czuwalny wpltyw wymowy jezyka rodzimego pod warunkiem niezaktdcenia zro-
zumienia wypowiedzi, tym stabszy, im wyzszy jest poziom bieglosci jezykowe;.
Na poziomie C1 i C2 ,,wymowa 1 intonacja zdajacych moze zdradza¢ ich jezyk
rodzimy jedynie jako informacja o ich pochodzeniu, nie moze jednak ostabia¢
ptynnosci i swobody komunikacji.” Zaklada si¢ wigc, Ze wymowa powinna si¢
w miar¢ nauki doskonali¢.

Warto zauwazy¢, ze we wczesniejszym dokumencie z tego zakresu,
a mianowicie W Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
15 pazdziernika 2003 r. w sprawie egzaminow z jezyka polskiego jako obcego, juz
uchylonym, uwagi na ten temat byty bardziej szczegotowe. I tak na poziomie pod-
stawowym procz ogdlnej informacji, ze btedy wymowy nie powinny uniemozli-
wia¢ zrozumienia sensu i intencji wypowiedzi, zamieszczono co do artykulacji
glosek uwage, ze zdajacy ,,powinni wlasciwie wymawiac gloske y w opozycji do
i oraz e, gloski ¢ i ¢, gloski dzigstowe szumiace, twarde sz, 7z, z, cz, dZ w opozycji
do ciszacych, migkkich s, Z, ¢, dz, n, gltoske r w opozycji do / oraz { w opozycji
do /, a takze grupy spotgtoskowe”. Jednak na podstawie obecnego rozporzadze-
nia nauczyciel moze odnosi¢ wrazenie, ze zbyt szczegblowe koncentrowanie si¢
na zagadnieniach fonetycznych w nauce jezyka polskiego jako obcego jest kie-
runkiem btednym, wystarczajace jest bowiem zatozenie, ze przyswajanie przez
studenta wzorca prawidlowej wymowy polskiej jest procesem zachodzacym au-
tomatycznie, a jej doskonalenie post¢puje naturalnie, w miar¢ coraz wickszego
ostuchania si¢ z jezykiem. Czy rzeczywiscie mozna temu catkowicie zaufac?

Czynnikdéw pozadydaktycznych, ktére uznaje si¢ za wplywajace na proces
przyswajania wymowy drugiego jezyka, jest wiele i majg one r6zng nature: psy-
chologiczng (jak motywacja, zainteresowanie, pamig¢ operacyjna, tatwos¢ przy-
swajania informacji, rodzaj inteligencji, cechy osobowosci, talent), neurologiczna
(cechy budowy i funkcjonowaniu potkul mozgowych, zdolnos¢ kodowania fone-
tycznego), wynikajace z indywidualnego doswiadczenia studenta (znajomos$¢ in-
nych jezykdéw obcych, wplyw wzorcow jezyka ojczystego, przebyta edukacja mu-
zyczna, ekspozycja na mowe w doswiadczeniu pozaklasowym) (Stasiak 2017).
W sumie tworzg one osobng konfiguracje dla kazdego ucznia i kazdego stawiaja
w indywidualnej sytuacji. W praktyce manifestuje si¢ to zreszta bardzo wyraznie,
bo rzadko si¢ zdarza, zeby réoznice w wymowie nie ujawnialy si¢ w grupie stu-
dentdéw juz od samego poczatku nauki. Odwrocenie uwagi nauczyciela od tego
zagadnienia w nadziei, ze proces doskonalenia wymowy bedzie z czasem rowno-
miernie 1 u kazdego samoistnie postgpowal, a obcowanie ze wzorcem wymowy
bedzie wystarczajacym bodzcem do jej prawidtowego doskonalenia, wydaje si¢
oparte na stabo umotywowanej nadziei.

W ostatnich latach coraz czg$ciej stycha¢ glosy upominajace si¢ o docenienie
roli $wiadomego ksztaltowania postaci fonetycznej wypowiedzi w nauce jezyka
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polskiego jako obcego (Biernacka 2013, Gajewska 2017), wrecz wskazujgce na
fundamentalng rol¢ fonetyki w przyswajaniu innych podsysteméw jezyka (Bier-
nacka 2016, s. 43-45), czy ukazujace, jak bardzo powaznie typowe btedy wymo-
wy cudzoziemcdw utrudniaja zrozumienie ich wypowiedzi (Mirostawska 2013).
Pojawiaja si¢ tez wynikajace z praktycznej obserwacji postulaty przeprowadzenia
szerszych badan w zakresie przyswajania systemu fonologicznego u 0s6b z r6z-
nymi jezykami natywnymi, ktore utatwilyby wzbogacanie podrecznikow o sta-
rannie zaplanowane ¢wiczenia (Majewska-Tworek, Majewska 2014). Co prawda
w uzywanych dzi§ podrgcznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego
¢wiczenia fonetyczne sg obecne i w gruncie rzeczy prezentuja bardzo wiele ty-
pow, zazwyczaj jednak nie sg one przewidziane w cyklu regularnym ani opraco-
wane kompleksowo pod wzgledem zamystu metodycznego, wykazuja natomiast
niedostatki technik nauczania. Zaniedbania te widoczne sg zwlaszcza w podregcz-
nikach podstawowych (Biernacka 2015a).

Przytaczam si¢ do gtoséw podnoszacych rolg ksztattowania swiadomosci fo-
netycznej juz od samego poczatku nauki jezyka polskiego, twierdzac, ze jest to
niezb¢dne nawet w wypadku kurséw propedeutycznych, zaplanowanych w mo-
delu ,,survival”, ktorych celem jest zaledwie wstepne oswojenie z jezykiem pol-
skim i przygotowanie stuchacza do radzenia sobie w najbardziej podstawowych
sytuacjach komunikacyjnych? (Szmidt, Castellvi 2011). Swoja opini¢ opieram
na kilkuletnim do$§wiadczeniu nauczania uczestnikow kursu przygotowawczego
Premedical Course przygotowujacego do podjecia studiow w jezyku angielskim
w Gdanskim Uniwersytecie Medycznym, w ktorego programie jest zaledwie
40-godzinny wstepny kurs jezyka polskiego. Uczestnikami tych kursow sg przy-
szli studenci medycyny, zazwyczaj stanowigcy mieszanke narodowosciowg z du-
zym udziatem os6b pochodzacych z krajow azjatyckich i afrykanskich, takich jak
Arabia Saudyjska, Indie, Zjednoczone Emiraty Arabskie, Nigeria, Bahrajn, Syria,
Egipt, Zambia, Singapur i studentow z Europy Zachodniej z azjatyckich rodzin
imigranckich.

Jest oczywiste, ze migdzy jezykami istniejg roznice fonologiczne, fonetyczne
oraz prozodyczne, ktore miewajg walor fonologiczny. Nabywanie jezyka ojczyste-
g0 wigze si¢, by odwota¢ si¢ tylko do przyktadow zakresu zjawisk segmentalnych
wymowy, z automatycznym przyzwyczajeniem do roéznicowania stuchem cech
opozycyjnych pod wzgledem fonologicznym, czyli takich, ktéore w danym jezyku
wplywaja na réznicowanie znaczen, natomiast ignorowania niedystynktywnych
cech glosek. I tak, dla rodzimego uzytkownika jezyka polskiego o prawidlowo

2Warto zwrdci¢ uwagg, ze obowiazujace swego czasu, obecnie uchylone Rozporzgdzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2007 r. w sprawie ramowego programu kursow nauki je-
zyka polskiego dla uchodzcow, okreslajac liczbe godzin przeznaczonych na nauke jezyka polskiego
w kursach ramowych przewidywato, ze alfabetowi polskiemu i zagadnieniom fonetycznym nalezy
poswieci¢ 35 na 200 godzin w grupie jezykow stowianskich i 40 na 300 w grupie innych jezykow,
co stanowi odpowiednio 17,5% i 13% calego wymiaru podstawowego kursu.
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rozwinigtym stuchu fonemowym oczywista bedzie roéznica realizacji fonetycznej
w wyrazach park i bark, ale juz nie przy — mozliwym — dzwigcznym badz bez-
dzwigcznym wymowieniu pierwszej gltoski w wyrazie rteé, poniewaz dzwigcz-
no$¢ jako opozycja fonologiczna dotyczy tylko spotglosek wiasciwych, ale juz
nie sonornych. Podobnie dzigstowo$¢, bedaca cecha fonologiczna, ktora zawsze
spowoduje automatyczne rozroznienie na przyktad pomiedzy [§]1[$], [¢] i [¢], czy
zwartos¢ roznicujaca [¢] 1 [§]. Z kolei bez specjalnego treningu rodzimy uzytkow-
nik jezyka polskiego raczej nie rozpozna roéznicy fonetycznej pomigdzy gloskami
oznaczonymi grafemem <w> w wyrazie wiadro i woda, grafemem <n> w wy-
razie ranczo i strona, grafemem <a> w wyrazach matka i jajko, grafemem <t>
w wyrazach potrzask, studnia i tik. Co w jezyku polskim jest cechg dystynktywna,
w innym by¢ nie musi, albo moze mie¢ inny zakres i na odwrot — dos¢ przytoczy¢
przyktad zmigkczenia, ktore w jezyku polskim nie jest fonologicznie relewant-
ne, a w jezyku rosyjskim tak, réznicujgc znaczeniowo np. wyrazy brat i brat’.
W sumie zatem stuch fonematyczny ksztalcony jest naturalnie w kazdym jezyku
zgodnie z jego wymogami. Przekonujg cho¢by o tym znane z do§wiadczenia kaz-
demu, kto uczyt si¢ jezyka angielskiego, majacego duzo bogatszy zasob fonemow
wokalicznych, klopoty z rozréznieniem stuchem i opozycyjng realizacjg takich
wyrazow jak cup i cap, end i ago, man i men czy anegdotycznej pary shit i sheet.
Samo réznicowanie stuchem opozycji nie jest wystarczajace do prawidlowej
realizacji danej gloski. W rozwoju mowy ich przyswajanie przebiega jako dluzszy,
stopniowy proces oparty na autokorekcie stuchowej i kinestetycznej (narzadow ar-
tykulacyjnych). W jego trakcie ich ruchy si¢ sukcesywnie automatyzuja, przyzwy-
czajajac do coraz precyzyjniejszego zajmowania wlasciwych pozycji artykulacyj-
nych. Z czasem jednak plastyczno$¢ narzadow artykulacyjnych zanika, podobnie
jak ostabia si¢ nieswiadome nastawienie na dopracowywanie koordynacji stucho-
wo-kinestetycznej wlasciwej dla okresu rozwoju mowy, i tym trudniej, nawet przy
dobrym réznicowaniu dzwigkoéw, samodzielnie je prawidlowo realizowac.
Kombinacja wiasciwosci artykulacyjno-prozodycznych jest dla systemu
kazdego jezyka inna, totez w zaleznoS$ci od przyzwyczajen nim spowodowanych
specyfika trudnosci w przyswajaniu polskiej wymowy dla studentéw o réznych
jezykach natywnych bedzie inna i w r6zny sposob bedzie wptywata na mozliwos¢
osiggniecia wymowy przynajmniej satysfakcjonujacej, czyli takiej, w ktorej dla
ucha rodzimego uzytkownika poszczegdlne allofony beda identyfikowane jako
realizacje wlasciwych foneméw. Bedzie zatem zachodzi¢ interferencja systemu
jezyka natywnego. Stanowi to szczegdlnie problem w wypadku uczenia grupy
roznoje¢zycznej, zwlaszcza takiej, w ktorej sa pochodzacy z réznych krajow stu-
denci nieeuropejscy, stanowia oni bowiem konfiguracj¢ 0s6b o podtozu fonetycz-
nym uksztattowanym przez jezyki rodzime w rozmaity sposob, a co za tym idzie
— niepodobna przewidzie¢ wspolnych trudnosci, a jesli si¢ nie zna wlasciwosci
ich jezykéw ojczystych — rodzaju ich interferencji fonetycznej. O tym, jak trudne
jest przed nimi zadanie, przekona¢ moze prosty praktyczny eksperyment, jakim



202 Ewa Badyda

jest przystuchanie si¢ wypowiedzi w ich rodzimym jezyku z zamiarem wydzie-
lenia w nich choc¢by ,,jednostek mowy” i proby imitacji ktorejkolwiek z nich po
wystuchaniu tylko jednego zdania. Obraz tego typu doswiadczenia zderzenia z je-
zykami egzotycznymi odzwierciedlony jest w jezyku polskim, w ktorym istnieje
frazeologizm siedzie¢ jak na tureckim kazaniu, a chinszczyzna ma znaczenie ‘co$
kompletnie niezrozumiatego’ (7o jest dla mnie chinszczyzna), ktére mozna tez
odnie$¢ do nieumiejetnosci przebicia si¢ przez barierg fonetyczng obcego jezyka.

Z mojego doswiadczenia dydaktycznego wynika konieczno$¢ zapoznania
studentoéw w takiej grupie z inwentarzem polskich fonemoéw i prze¢wiczenie ich
podstawowych realizacji juz na samym poczatku. Inaczej przed uczacym si¢ stoi
zadanie zupelnie samodzielnej, mozolnej analizy sktadu fonetycznego wyrazu
wraz z probami intuicyjnego operowania artykulatorami, ktorych ruchy moga by¢
zautomatyzowane do zajmowania nieco innych pozycji. Mato realne jest niezwy-
kle szybkie samodzielne powtorzenie drogi, ktora si¢ dlugo przechodzito w jezyku
natywnym, opartej przeciez na skomplikowanych operacjach przetwarzania bodz-
cow shuchowych i ich przenoszenia na ruchy artykulatoréw, do tego zazwyczaj
w czasie, kiedy przekroczylo si¢ juz wiek krytyczny (w rozumieniu Erica Len-
neberga 1967). Metodyczne wprowadzenie w system fonologiczny na poczatku
nauki i tak nie jest w stanie na trwale zniwelowac tych trudnosci, o czym $wiadcza
popetniane w pézniejszym czasie czeste btedy roznicowania stuchem form, teo-
retycznie juz w toku nauki utrwalonych, lecz pojawiajacych si¢ w nowych kon-
tekstach, o tak odmiennych, jak wydawaloby si¢ rodzimemu uzytkownikowi pol-
skiego, ksztattach jak trzy i cztery, dziesieé 1 dziewigc, jedenascie 1 siedemnascie,
trzynascie 1 trzydziesci. Interpretowac to mozna chyba w ten sposob, ze w trudnie;j-
szych uwarunkowaniach fonotaktycznych student jest w stanie wydoby¢ w ana-
lizie stuchowej tylko pojedyncze, najbardziej wyraziste dla niego lub najblizsze
mu z punktu widzenia jego jezyka elementy segmentu, reszta za§ pozostaje stabo
zidentyfikowana®. Pomocne w tym wypadku jest odwotanie si¢ do wprowadzonej
wiedzy, wskazanie prze¢wiczonych juz swego czasu glosek naglosowych: wyrazu
i poszczegolnych sylab, co pozwala na identyfikacje miejsc trudnych, skoncentro-
wanie si¢ na wydobyciu spotgltosek, ktérych w wyrazie polskim jest zazwyczaj
wiele. Jest ono zreszta pomocne juz od pierwszych lekcji, nawet jesli nie przewi-
duje si¢ specjalnych trudnosci, poniewaz wyrazy, ktére wystepuja w tym okresie
nauki zawierajg typowo polskie gloski, ktoérych pograniczna fonetyczna realizacja
moze doprowadzi¢ do odczytania ich przez rodzimych uzytkownikow jako allofo-
néw innych fonemow, takie jak Dzien dobry, dziekuje, czesé i liczebniki od 1 do 20,
w ktorych do tego wystepuja zbitki spotgloskowe. Odwotywanie si¢ do wpro-
wadzonych wzorcow fonetycznych przydatne jest nieustannie, z wymienionych
wyzej wzgledow, przy wprowadzaniu nowych wyrazow, zwlaszcza majacych
trudniejszy ksztalt fonetyczny, po to by nawet te ,,wyuczone” byly zrozumiate,

3Na konieczno$¢ diagnozowania stuchowego zrdéznicowania dzwickow mowy z uwzglednie-
niem ztozonych struktur fonologicznych wyrazu zwraca uwagg Majewska-Tworek (2006, s. 106).
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by stanowity dalszy wzorzec wymowy i nie utrwalaty blednych nawykéw wyma-
wianiowych. Trudno je potem poddawac kolejnym modyfikacjom, a jak to ujmuje
Elzbieta Gajewska: ,,uczen z utrwalong niepoprawng wymowg to uczen, ktéremu
wyrzadzono dydaktyczng krzywde” (Gajewska 2017, s. 50).

Wprowadzania gtosek warto dokona¢ w modelu kontrastywnym w szczego6l-
no$ci w odniesieniu do tych, ktore moga w przysztosci nastreczy¢ problemow.
Uwzgledni¢ tu nalezy dwa czynniki: opozycje fonologiczne w jezyku polskim,
ktére — zniesione w nieprawidtowej realizacji — moga spowodowac znieksztalcanie
wyrazu w taki sposob, ze stanie si¢ on niezrozumialy, i wystepowanie ¢wiczonych
gtosek w pozycjach morfemow fleksyjnych, ich znieksztatcanie bowiem uczyni¢
moze w przysztosci omawianie niektorych zagadnien gramatycznych jatowym.
Z cala pewnoscig do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna typowa dla polszczyzny
opozycje szeregdw szumigcego, ciszacego i1 syczacego, ktorych réznicowanie
sprawia ktopoty chyba wszystkim®*. Zazwyczaj jezyki majg takie szeregi (cho¢ nie
zawsze az trzy), lecz ich ekwiwalenty w innych jezykach sa zwykle wymawiane
w sposob tylko podobny. Jolanta Tambor zwraca uwage na to, ze najtrudniejsze
do opanowania sg wlasnie gloski zblizone do glosek wystepujacych w jezykach
rodzimych. Przy trudnej do uchwycenia stuchem réznicy i utrwalonych wtasnych
nawykach artykulacyjnych uczacy si¢ zastepuje nimi gloski w jezyku nabywanym
(Tambor 2010, s. 33). Klopoty z realizacja tych szeregow sa jedna z najczesciej
obserwowanych u studentéw roznych narodowosci (Kijewska 2001; Majewska-
-Tworek 2006; Kaleta 2010; Tambor 2010; Szmidt, Castellvi 2011; Mirostawska
2013; Mtynarczyk 2013; Biernacka 2015b, 2016, s. 111-114), przy czym — mozna
oszacowac¢ ze wzgledu na ich liczbg w systemie konsonantycznym i frekwencje
wystgpowania, jak rowniez oceni¢ na podstawie obserwacji nauczycieli (Biernac-
ka 2015b) — sa one jedng z najczgstszych przyczyn zaktécen komunikacyjnych .

Z samoglosek powszechnie trudne jest zréznicowanie [y] oraz [e], podobnie
czgsto odpowiedzialne za powstawanie zakldécen komunikacyjnych (Biernacka
2015b, 2016, s. 106—108). Przy trudnosciach z doktadng artykulacja [y] w wymo-
wie spontanicznej bywa ono tez zastepowane przez [i] (Madelska 2010, s. 47)°.
Niedoktadna wymowa tych glosek moze przynie§¢ nieporozumienia komunika-
cyjne np. w przypadku wyrazéw wyjscie: wejscie, przesztosc: przysztosc, byta:
bita, myta: mita, ale tez w kwestiach fleksyjnych, sg one bowiem koncéwkami

*Wigkszo$¢ tych fonemow nie nalezy do rzadkich w jezyku polskim. Przynajmniej jeden re-
prezentant kazdego szeregu znajduje si¢ w pierwszej polowie listy frekwencyjnej fonemow nie-
samogloskowych. W uporzadkowaniu rangowym wszystkich foneméw polskich (w sumie 39:
6 samogtoskowych, 33 niesamogtoskowe) pozycje te zajmuja: [s] — 12, /8/ — 19, /z/ — 21, /c/ — 23,
1§/ =26, /6] — 28, /8] — 29, 17/ - 30, /5] - 33, /3/ — 35, /2] — 37, /d3/ — 39 (Sledzinski 2010, s. 87).

SRoznice artykulacyjne i akustyczne pomigdzy gloska [y] oraz [i] oraz [e], a zwlaszcza [¢],
bedacym wariantem pozycyjnym fonemu /e/ nie sa tak duze jak w przypadku innych samogtosek.
Ponadto, jak pisze B. Wierzchowska w odniesieniu do wymowy Polakow: ,,Samogtoska y jest bar-
dziej polimorficzna niz samogtoska i. Przedtuzana, tatwo przechodzi w e lub i.” (Wierzchowska
1971, 5. 125).
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form fleksyjnych rzeczownika i przymiotnika wskazujacymi na rézne warto$ci
kategorii fleksyjnych. Przy niewyéwiczonym ich zréznicowaniu wszelkie zada-
nia sprawdzajace poprawnos¢ gramatyczna w parach w rodzaju dwa grosze: piec
groszy, czerwony pomidor: czerwone pomidory, gruby chiopiec: grubi chiopcy
mozna przedstawia¢ i weryfikowaé tylko w postaci ortograficzne;.

Przy okazji samogtosek warto zwrdci¢ uwage na kwestie prozodyczne. W wie-
lu jezykach samogloski ulegaja redukcji, co zmniejsza ich wyrazisto$¢, a takze
zmienia jako$¢ artykulacyjng. Realizacje tego typu wzmacniajg zaktdcenia postaci
fonetycznej wyrazu podwdjnie, poniewaz jednoczesnie powodujg nagromadzenie
zaburzonych fonetycznie spotglosek (jesli sg one tak wymawiane). Tymczasem,
jesli uja¢ fonem w znaczeniu kognitywnym, jak proponuje Jolanta Szpyra-Ko-
ztowska, widzac w nim nie tyle jednostke réznicujacg odmienne znaczeniowo for-
my wyrazowe, ale jako segment tkwigcy w umysle moéwigcego i zamierzony przez
niego w danym akcie mowy (Szpyra-Koztowska 2002, s. 91) — co w konsekwencji
dotyczy takze oczekiwan stuchacza w odbiorze — mozna przypuszczaé, ze tatwiej
bedzie mu na podstawie niezaburzonego przynajmniej szkieletu samogloskowego
odtworzy¢ zamierzenia mowiacego, zwlaszcza ze wiedza jezykowa podpowiada
mu niczym w grze mozliwe warianty wypetnienia catej struktury tak, aby powstat
wyraz, a kontekst jezykowy pozwala te mozliwos$ci przeselekcjonowac (co oczy-
wiscie uruchamia si¢ zawsze, nie tylko w wypadku samogtosek).

Wprowadzanie fonemow polskich ma sens z jednoczesnym odwolaniem si¢
do alfabetu. Student obcoj¢zyczny, poznajac jezyk polski, znajduje si¢ w innej sy-
tuacji niz jego rodzimy uzytkownik. Naturalne dla przyswajania jezyka ojczyste-
g0 jest poznawanie go najpierw w postaci méwionej, pozniej dopiero poznaje si¢
konwencjg¢ ortograficzng zapisu. Osoba uczaca si¢ jezyka obcego w klasie poznaje
oba kody: fonologiczny i graficzny rownolegle®. Ma to i wady, i zalety. Z jednej
strony posta¢ ortograficzna jest podpowiedzig dotyczaca wymowy, z drugiej za$
strony, jesli si¢ nie zna konwencji przetozenia elementéw fonologicznych na gra-
ficzne, sta¢ si¢ moze podpowiedzig mylaca. Metodyczne koncentrowanie si¢ jesz-
cze na ortografii moze si¢ wydawac za duzym obcigzeniem dla studenta, ale mimo
ze w jezyku polskim istniejg rozbieznos$ci mi¢dzy pismem a mowa, najwazniejsze
te zaleznosci s3 w miare regularne i mozliwe do przedstawienia. Zaprezentowanie
podstawowych ortograficznych reprezentacji fonemow w kontekstach, w ktorych
realizowane sg one przez warianty podstawowe i w pozycjach neutralizowanych
wydaje si¢ wystarczajace z dydaktycznego punktu widzenia. Ograniczenie to jest

G. Balkowska przedstawita swoje obserwacje dotyczace grupy wielojezycznej, z ktorych wy-
nikato, ze u studentow, ktorym jednoczesnie nie wprowadzano alfabetu, szybciej rozwijat sie stuch
fonematyczny i skuteczniej opanowywali oni artykulacyjne wzorce kinestetyczne, ale po pierwsze
w opisywanej grupie przewage mieli studenci afrykanscy, ktorzy zazwyczaj maja naturalny kontakt
z wieloma jezykami uzywanymi w kraju rodzimym i poznajg je tylko w wersji mowionej, po drugie
za$ dla grupy tej przewidziany byt dtugi kurs, w ktorym mozna byto poswigci¢ pierwsze 20 godzin
na wyrabianie stuchu fonematycznego w trakcie poznawania jezyka przez shuchanie i powtarzanie
(Balkowska 2004).



Po co i jak (nie) uczy¢ cudzoziemcow fonetyki jezyka polskiego? 205

réwniez uzasadnione z punktu widzenia wiedzy fonetycznej. Takie zjawiska jak
zasada jednorodnosci grupy spotgtosek wiasciwych pod wzgledem dzwigcznos$ci
realizowana w tzw. upodobnieniach martwych (jak np. w wyrazach krzesto i owca,
wbrew sugestii pisma, ze grupa spolgtoskowa zawiera i dzwieczng, i bezdzwigcz-
ng gloske) czy zasada bezdzwiecznej realizacji spotgtoski wlasciwej w wyglosie
absolutnym nie sg co prawda w jezykach uniwersalne, ale wynikaja z ekonomii
wysitku artykulacyjnego i mozna sadzié, ze z tego wzgledu zostang przyswojone
samoistnie (to ewentualne utrzymanie tej niejednorodnos$ci wymagatoby wiasnie
pracy nauczyciela)’. Podobnie zasada $rodwyrazowej realizacji fonetycznej gra-
femow <g> i <¢> w pozycji przed zwartymi i zwarto-szczelinowymi: gloska poto-
twarta nosowa pojawiajaca si¢ jako drugi segment w ich wymowie ma takie miej-
sce artykulacji jak gloska nastepna, zatem jej realizacja przychodzi naturalnie.

Wprowadzanie fonemoéw tacznie z ich reprezentacja ortograficzng daje studen-
towi samodzielno$¢ w obcowaniu z tekstem zapisanym i zwrotnego wykorzystania
postaci ortograficznej wyrazu dla odtworzenia wzorca artykulacyjnego. Minimali-
zuje si¢ w ten sposob jednoczes$nie prawdopodobienstwo wystapienia w przyszio-
$ci bledow wymowy o charakterze interferencji ortograficznej, polegajacej na od-
czytywaniu wyrazoéw (nie tylko nowych, ale tez takich, ktorych wymowy student
nie pamigta) zgodnie z konwencjg ortograficznej reprezentacji fonemoéw wlasnego
jezyka (lub innego, np. angielskiego) np. takich jak cukier w realizacji [kuk’er], co
w realizacji [ko] lub groch w realizacji [gros], pofowa w realizacji [poloua], Wio-
chy w realizacji [uloSy], gotowka w realizacji [gotouka], jest w realizacji [3est],
ktore juz zdecydowanie powoduja zaktocenia komunikacji. Trzeba bowiem pamig-
taé, ze polskie leksemy w nauce jezyka polskiego jako obcego, zarowno w klasie
lekcyjnej, jak 1 w srodowisku naturalnym, przyswajane sa droga podwdjna: przez
obcowanie ze wzorcem stuchowym, ale tez graficznym.

Mozliwos¢ samodzielnego odczytywania polskiego tekstu technicznie juz
od poczatku nauki wyposaza jednoczesnie studentow w wazng umiejetnos¢ po-
trzebng do samodzielnego poruszania si¢ w Srodowisku rzeczywisto$ci polskoje-
zycznej 1 pomaga oswajac je kulturowo. Mam tu na mysli szans¢ zrozumialego
operowania nazwami wiasnymi, takimi jak nazwy ulic, dzielnic® czy przystankow
w otoczeniu, w ktorym porusza si¢ student, operowania nazwami miejscowosci
polskich, do ktérych moze na przyklad zechcie¢ kupié bilet kolejowy. Rozpozna-
nie ich ze shuchu, zwigzanie z postacia ortograficzng i akceptowalna realizacja
fonetyczna zapewniajg cudzoziemcowi podstawowy stopien niezaleznosci w oto-
czeniu obcojezycznym. Mozna przewidywaé, ze student po krotkim kursie, czyli
o bardzo stabej jeszcze kompetencji jezykowej w zakresie polskiego, bedzie si¢
w istotnych sytuacjach komunikacyjnych poza klasg lekcyjna probowat postu-

"Utrata dzwigcznodci w wyglosie absolutnym dotyczy nawet fakultatywnie samogtosek
(w wypowiedziach o intonacji opadajacej, po spotgtosce bezdzwigcznej) (Sawicka 1995, s. 125).

8Przyktadowo w Gdansku centralne komunikacyjnie dzielnice nazywaja si¢: Wrzeszcz, Strzy-
za, Przymorze, Brzezno.
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giwac raczej jezykiem angielskim. Wobec nazw wilasnych, jesli nie bedzie ich
umiat wymowié czy odczyta¢ prawidtowo, i tak pozostanie w tej sytuacji bez-
radny, a skutkiem tego komunikacyjnie nieskuteczny, poniewaz onimy z natury
swojej nie sg thtumaczone, a nazwy $cisle lokalne nie maja innojgzycznych odpo-
wiednikow.

Rozwazania na temat tego, po co i jak (nie) uczy¢ cudzoziemcodw fonetyki na
lekcjach polskiego ograniczytam tu tylko do jednej sytuacji — poczatkowego eta-
pu nauki. Zasadno$¢ wprowadzenia elementéw wiedzy fonetycznej do nauki na
stosunkowo wczesnym etapie daje si¢ przede wszystkim wykaza¢ z odwotaniem
do niej samej. Nie da si¢ precyzyjnie opisac takiego zaktocenia postaci fonetycz-
nej wyrazu, ktora obiektywnie spowodowataby jego niezrozumiato$¢ w odbiorze,
cho¢ by¢ moze badan tego zagadnienia mozna by sie podja¢. Zalezne jest ono od
wielu czynnikoéw. Od strony nadawcy jest to (w ograniczeniu do omawianych tu
zjawisk segmentalnych) realizacja fonetyczna fonemow, przy czym trudno opi-
sac takie realizacje i wyznaczy¢ pomiedzy nimi granice, ktorych przekroczenie
powoduje, ze w odbiorze dana gloska jest odczytywana jako realizacja innego
fonemu. Od strony przekazu jest to posta¢ wyrazu, jego sktad fonologiczny: ilos¢,
jakos¢ 1 struktura, a takze kontekst jezykowy i sytuacyjny wypowiedzi. Od strony
nadawcy rozstrzyga o tym umiejetnos¢ dekodowania hipotetycznych segmentow
fonologicznych wyrazu. Istnienie zaktdcen fonologicznych i ich najbardziej cha-
rakterystyczne postaci mozna jednak przewidywac¢ nie tylko na podstawie do-
$wiadczenia, lecz na podstawie wiedzy o samym zjawisku, jakim jest dzwickowa
posta¢ mowy. Metodyka podsuwa rozwigzania modelowe, uniwersalne, wynika-
jace z negocjowania wiedzy i praktyki, z koniecznosci sg to jednak rozwigzania
0 pewnym stopniu ogdlnosci. Specyfika zawodu nauczyciela jest to, ze wymaga
on nieustannej elastycznosci, szukania rozwigzan w sytuacjach nowych, nieprze-
widywanych, dostosowania si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow, bo przeciez jego
wysitek skierowany jest na drugiego cztowieka. Dziatania nauczyciela z natury
swojej nie podlegaja wigc wzorcom algorytmicznym. Wiedza z zakresu fonetyki
i fonologii pozwala jednak niektore zjawiska przewidywaé, sSwiadomo$¢ mecha-
nizmu powstawania niepozadanych realizacji — trafnie planowac swoje dziatania
i reagowa¢ wilasciwie w konkretnych sytuacjach. Niestety wiele podrgcznikdéw
i zamieszczanych w Internecie materiatdw ulatwiajacych nauke jezyka polskiego
ujawnia, ze $wiadomo$¢ i wiedza nauczycieli w tym wzgledzie niejednokrotnie
jest niewystarczajaca: zagadnienia fonetyczne sg czesto ujmowane bez kontekstu,
sa stabo powigzane z innymi poziomami jezyka i celami nauczania, wystepuja
tez razace bledy. Te ostatnie mozna zwlaszcza obserwowac w zamieszczanych na
kanale You Tube filmikach zapoznajacych z polskim alfabetem i prezentujacych
lekcje polskiej wymowy, ktérych autorzy przedstawiajg si¢ czgsto jako zawodowi
nauczyciele jezyka polskiego jako obcego’.

W materiatach tych powszechnie wystepuja takie btedy jak mylenie pojecia gloski i litery czy
prezentowanie wymowy gloski na przyktadach wyrazow, w ktorych ona nie wystepuje, por. https://


https://www.youtube.com/watch?v=CQzHVb0n6Y8
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Ewa Badyda
WHY AND HOW (NOT) TO TEACH POLISH PHONETICS TO FOREIGNERS?

Keywords: teaching Polish as a foreign language, phonetics, phoneme, phone

Abstract. Communicative language teaching does not focus its attention on phonetics, but it
should be noted that student’s communicative efficiency also depends on his ability to reproduce
the phonetic shapes of words correctly. The student’s difficulties with the correct pronunciation in
a foreign language are the result of shaping his phonological hearing and automation of movements
of the articulators by his native language. That is why just exposure to the sound of the L2 may not
be enough. The author argues that identifying Polish phones and their correct production should be
focused on from the beginning. This allows the teacher to refer to correct patterns of phones in any
prospective case of wrong pronunciation and also helps prevent the formation of erroneous student’s
habits of speech. In the work on phonetics, particular attention should be paid to the most characte-
ristic phonological oppositions in Polish, also taking into account those important from the point of
view of inflection. It would be advisable to introduce phonemes simultaneously with the alphabet, as
in classroom learning conditions a student acquires phonic and graphic forms of words at the same
time. Equipped with the knowledge about the relationship between pronunciation and spelling, he
will be able to correct his own pronunciation referring to the spelling of the words and also — to write
them as they are heard. It also prevents a student from reading newly learned words according to the
spelling rules of another language. In the future, it will allow the student to pronounce those proper
names, which are learned in graphic form, correctly.
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Streszczenie. Niniejszy tekst dotyczy pracy nad wymowa polska jako obca w grupie mig-
dzynarodowej podczas Rocznego Kursu Przygotowawczego w Szkole Jgzyka Polskiego i Kultury
dla Cudzoziemcow we Wroclawiu. Porusza problem badania trudnosci artykulacyjnych, opisu wy-
mowy studenta oraz doskonalenia jego sprawnosci w zakresie wymowy. Formutuje takze ogdlne
whnioski dotyczace planowania zadan fonetycznych dla cudzoziemcow.

1. WSTEP

Niniejszy artykul dotyczy sposobu nauczania wymowy polskiej na Rocznym
Kursie Przygotowawczym (dalej jako RKP) w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury
dla Cudzoziemcow we Wroctawiu (dalej jako SJPiK UWr). Podczas trwania RKP
studenci majg zajecia ksztalcace 1 integrujace poszczegolne sprawnosci jezyko-
we, czyli poza ¢wiczeniami m.in. z gramatyki, leksyki, stuchania i mowienia,
rozumienia tekstu mowionego i czytanego, wiedzy o Polsce czy $piewania maja
rowniez osobny lektorat z wymowy polskiej. Przez dwa semestry moga dosko-
nali¢ swoja artykulacje raz w tygodniu przez 45 minut w trzech grupach o r6z-
nym poziomie zaawansowania (od poziomu elementarnego przez poczatkujacy
po srednio zaawansowany). Grupy sg, oczywiscie, zréznicowane pod wzgledem
jezykowym, co egzemplifikuje ponizsza tabela.

" anna.majewska-tworek@uwr.edu.pl, Uniwersytet Wroctawski, Wydzial Filologiczny, Za-
ktad Jezykoznawstwa Stosowanego, Pracownia Polszczyzny Mowionej, pl. Biskupa Nankiera 15b,
50-140 Wroctaw.
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Tabela 1. Zréznicowanie jezykowe grup na RKP w SJPiK UWr w roku akademickim 2017/2018

GRUPA Liczba GRUPA Liczba | GRUPA SREDNIO | Liczba
ELEMENTARNA 0s6b POCZATKUJACA | os6b ZAAWANSOWANA | oséb

L Jezyk ukrainski, L
Jezyk chinski 4 . 4 Jezyk chinski 2
rosyjski
L L Jezyk rosyjski,
Jezyk koreanski 1 Jezyk rosyjski 2 . : 1
biatoruski
. . . Jezyk ukrainski,
Jezyk wietnamski 1 Jezyk niemiecki 1 . 1
rosyjski
Jezyk arabski (iracki) 1 Jezyk chinski 1 Jezyk filipinski 1
Jezyk francuski 1 Jezyk turecki 1 -

Jezyk portugalski 1 - -

Jezyk angielski (USA) 2 - -

Zrodto: opracowanie wlasne

Nawet tak duze zr6znicowanie jezykowe studentow nie jest przeszkoda w do-
brym zorganizowaniu zaje¢ z wymowy. Trzeba sobie bowiem uswiadomic, ze
praca w kazdej grupie zawsze wymaga uwzglednienia indywidualnych trudnosci,
ktore wystepuja u poszczegdlnych studentéw, a te wynikajg zaréwno ze zjawisk
interferencyjnych, jak i mozliwosci stuchowych oraz umiejetnosci korygowania
pracy wlasnych narzadow artykulacyjnych. Nie bez znaczenia jest tu rowniez za-
angazowanie wlasne uczacego sie w trakcie wykonywania wszystkich zadan.

Roczng pracg nad wymowa studentow mozna podzieli¢ na trzy etapy, kto-
re (w zaleznos$ci od tempa osigganych efektow) czasem muszg si¢ na siebie
naktadac:

a) uczenie najtrudniejszych miejsc polskiej fonetyki: rozszerzanie zdolnosci
stuchowych i artykulacyjnych w tym zakresie;

b) analiza sprawnosci artykulacyjnej kazdego studenta;

c) doskonalenie wymowy, prozodii lingwistycznej i emocjonalnej (ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem stwierdzonych trudnos$ci) w zadaniach o charak-
terze komunikacyjnym.

Przedstawiony podzial wynika z zastosowania wiedzy teoretycznej, wzbo-
gaconej trudnym do przecenienia doswiadczeniem zdobywanym podczas wie-
loletniej pracy we wroctawskiej SKJPiK. Poszczegolne etapy zostang pokrotce
scharakteryzowane w kolejnych cz¢$ciach niniejszego artykutu.
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2. NAJTRUDNIEJSZE MIEJSCA POLSKIEJ FONETYKI
A ROZWIJANIE ZDOLNOSCI PERCEPCYJNYCH
ORAZ ARTYKULACYJNYCH

Obecnie stan badan nad trudnosciami fonetycznymi studentow uczacych si¢
jezyka polskiego jako obcego jest znacznie bogatszy niz ponad 20 lat temu (por.
m.in.: Maciolek, Tambor 2018; Biernacka 2015), gdy w SJPiK we Wroctawiu
podjeto decyzje o wprowadzaniu w rdznej formie i réznym wymiarze ¢wiczen
z wymowy polskiej. Dzigki dostepnym wynikom badan empirycznych z zakresu
fonetyki i fonologii lektor moze posigs¢ wiedze o gtéwnych trudnosciach cudzo-
ziemcoOw w omawianym zakresie juz przed rozpoczgciem swoich pierwszych za-
je¢. Trudne miejsca wskazujg takze same materiaty do ¢wiczen, ktorych w ostat-
nim czasie przybyto (por. m.in. Kotaczek 2017). Jednak majac na co dzien kontakt
z lektorami jezyka polskiego, przeszkolonymi i przygotowywanymi do nauczania
wymowy polskiej jako obcej, nie sposob odnies¢ wrazenia, ze korygowanie arty-
kulacji wcigz budzi pewne obawy i jest odsuwane na dalszy plan. Wydaje sig¢, ze
przyczynami tego sa m.in.: wlasny lgk przed niepowodzeniem (,,moje instrukcje
moga si¢ okaza¢ zupelnie nieskuteczne”), mate albo nawet zadne doswiadczenie
praktyczne w korygowaniu artykulacji (,,chyba jednak nie umiem pomoéc”), opor
przed skoncentrowaniem si¢ na pracy narzadow artykulacyjnych — wtasnych i stu-
denta (,,wstydzg si¢ eksponowac prace wlasnego aparatu artykulacyjnego”).

Kazdy lektor (i ten z duzym do§wiadczeniem, i ten poczatkujacy) musi sam
okresli¢ trudnosci fonologiczne i1 fonetyczne, wystepujace w jego grupach. Cen-
ne dane z zakresu konfrontatywnej fonetyki artykulacyjnej, biorgcej na warsztat
interferencyjne zjawiska wymowy polskiej jako obcej, wyznaczaja praktykowi
pewien punkt wyjscia, ogolng informacje (,,wiem, czego mogg si¢ spodziewac”).
Jednak na poczatku semestru to lektor wlasnie musi samodzielnie ocenié spraw-
nos$ci percepcyjne 1 artykulacyjne wszystkich swoich studentéow. Pracuje z kilku-
lub kilkunastoosobowa grupa, wiec w miare spojny obraz trudnosci uzyskuje nie
po pierwszym spotkaniu, lecz co najmniej po trzech czy czterech intensywnych
zajeciach.

Na RKP w SJPiK Uniwersytetu Wroclawskiego w trakcie pierwszych zajec
z wymowy studenci sg poddawani testowi artykulacyjnemu z wykorzystaniem
matego fragmentu Przesiewowego testu logopedycznego (Tarkowski 2008). Jedno
zadanie z podtestu wymowy zostato rozszerzone, a przez to nieco lepiej dosto-
sowane do sprawdzania artykulacji cudzoziemcow. W probach sylabowych jest
sprawdzana artykulacja tych spotglosek, ktore studentom z réznymi jezykami na-
tywnymi najczgsciej sprawiajg trudnosci bardzo réznego typu. Sg to nastgpujace
ciggi sylab: 1. [sa/ Ja/ea], 2. [za/ 3a/ za], 3. [tsa / tfa/?ea], 4. [dza/ (ﬁa / dza],
6. [ra/la/ja] oraz 6. [ba/ va / wa]. Studenci sg sprawdzani przez zastosowanie
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dwaoch prob: najpierw powtarzaja po lektorze pojedyncze sylaby, a potem — caty
szereg. W pierwszej probie sprawdza si¢ zdolnosci percepcyjne i motoryczne
(w tym imitacyjne i kinestetyczne) studenta, a w drugiej — zdolno$¢ kinetyczna,
czyli umiejetnos$¢ szybkiego i wlasciwego przetaczania sie z jednej pozycji ar-
tykulacyjnej na druga. W kolejnym kroku w podstawowym zakresie jest spraw-
dzany stuch fonologiczny (Kwiatkowska 2015, por. tez m.in.: Majewska-Tworek
2010, s. 16, 22). Odrebne zadania trzeba przeprowadzi¢ na percepcje i artykulacje
samogtosek ustnych o wartosci fonemu we wspoélczesnej polszezyznie (Kotaczek
2017, s. 11-13). Juz na pierwszych zajeciach o samogloskach ustnych warto zba-
da¢ percepcje samogtosek przednich w wyglosie. Do tego celu jest wygodne ¢wi-
czenie z przymiotnikami okreslajacymi kolory — szczego6lnie w grupach elemen-
tarnych (Majewska-Tworek 2010, s. 12). Spelnione zostaje w ten sposéb wazne
zalecenie metodyczne Jolanty Tambor, by stara¢ si¢ uczy¢ wymowy na materiale
leksykalnym znanym studentowi (por. Maciotek, Tambor 2018). Ponadto bardzo
przydatne podczas zaje¢ przez caty rok jest wyuczenie podpowiedzi gestycznych
dla samoglosek. Wspomagaja one zadania i percepcyjne, i artykulacyjne. Szcze-
gblnie cenne sg te, ktore dotycza samogtosek przednich [e / 1 / 1], ktore (jak wia-
domo) sg szczegodlnie trudne dla duzej czesci cudzoziemcow. Rzetelne wykonanie
¢wiczen wstepnych jest bardzo pomocne przy rozwigzywaniu nawracajacych czy
uporczywych trudnosci fonologiczno-fonetycznych i ortofoniczno-ortograficz-
nych. Umozliwia dobre zorganizowanie catego kursu z zakresu wymowy (Ma-
jewska-Tworek 2017).

Tuz po wykonaniu opisanych zadan studenci uzyskuja pierwsze instrukcje
korygujace wymowe. Powyzej opisane zadania stanowig niejako punkt wyjscia
podczas rocznych zaje¢ z wymowy polskiej. Po ich wykonaniu nalezy stale ob-
serwowac indywidualne trudnosci uczestnikoOw zajec i na biezaco stosowac rozne
sposoby korygowania wymowy. Do najczesciej wykorzystywanych i najbardziej
skutecznych nalezg metody modyfikacji, ,,dogodnego kontekstu” i ,,stoéw-kluczy”
(por. m.in. Rodak 2009; Majewska-Tworek 2010).

3. INDYWIDUALNA OCENA SPRAWNOSCI ARTYKULACYJNEJ

Test osiggnie¢ z wymowy przeprowadzony w sesji zimowej w roku akade-
mickim 2018/2019 polegatl na czytaniu fragmentu opisu domu (Majewska-Two-
rek 2010, s. 85). W zalezno$ci od indywidualnego tempa czytania otrzymano
probki mowy liczace od 1,09-2,55 min. Tekst dla wszystkich osob byt ten sam.
Grupa $rednio zaawansowana czytata opis w catosci, poczatkujaca — jego cztery
czesci, a elementarna — trzy cze$ci. Trzeba zaznaczy¢, ze byla to kolejna proba
ksztattowania testu z wymowy. Pierwsza miata posta¢ wypowiedzi spontanicznej
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(przygotowanie i samodzielne przedstawienie opisu zdj¢cia ze stowami klucza-
mi), druga sktadata si¢ z testu fonologicznego oraz z czytania podanego tekstu
dialogowego: gotowego i rozbudowanego samodzielnie przez studenta o kilka
wiasnych kwestii. Kazda z nich ma swoje ograniczenia. Tekst czytany na pewno
daje poréwnywalne dane, tatwe w opisie oraz analizie.

Wybrane z transkryptow wyrazy fonetyczne uporzadkowano ze wzglgdu na
wystepujace w nich rozne typy znieksztatcenia struktury fonologiczno-fonetycz-
nej; wyrdzniono substytucje, deformacje, metatezy, epentezy, elizje (Surowaniec
1992). Podczas opisu uzyskanego materiatu jezykowego za podstawe teoretyczna
przyjeto opis polskiego systemu fonologicznego za Gramatykq wspoiczesnego
Jjezvka polskiego (Dukiewicz, Sawicka 1995). Przedstawiony w niej inwentarz
fonemow stanowit wazny punkt odniesienia zwlaszcza podczas stwierdzania sub-
stytucji 1 deformacji oraz starannego i1 konsekwentnego odrézniania tych dwoch
zjawisk od siebie. Odnotowano takze przyktady, w ktorych wystgpita wigksza
komplikacja wymienionych powyzej zmian w strukturze fonologicznej wyrazow,
proby autokorekt fonetycznych (Majewska-Tworek 2014) i inny od normatywne-
go przebieg procesow koartykulacyjnych. Sporzadzono réwniez syntetyczny opis
prozodii czytanego tekstu. Przeprowadzona analiza miata charakter wytacznie ja-
koSciowy.

Z powodu ograniczen objetosciowych w niniejszym teks$cie nie jest mozliwe
przedstawienie danych dotyczacych wszystkich uczestnikéw kursu. Zadecydowa-
no wigc, ze zostang zaprezentowane trudnosci artykulacyjne studentow chinskich
i ukrainskich. Sa to od kilku lat bowiem dwie najliczniejsze grupy jezykowe na
Rocznym Kursie Przygotowawczym. Taki wybor materiatu pozwolit wigc na eg-
zemplifikacje réznorodnych trudnosci artykulacyjnych osoéb z tymi samymi jezy-
kami natywnymi (por. tabele 2, 3).

3.1. STUDENCI CHINSCY

W semestrze zimowym na RKP we wroctawskiej SIPiK uczyto si¢ — w trzech
réznych grupach — siedmiu studentéw z Chin: czworo w grupie elementarnej,
jeden — w poczatkujacej, dwoje — w §rednio zaawansowanej. Szesciu z nich regu-
larnie uczestniczyto w kursie. Natomiast jedna osoba miata bardzo duza absencje.
Czytany przez nig tekst okazat si¢ niezrozumialy i z tego powodu nie byt poddany
analizie.

W grupie elementarnej wszyscy studenci (CHO 01, CHO 02, CHO 03) zma-
gali si¢ z prawidlowym odtworzeniem struktury dzwickowej wyrazu fonetycz-
nego. Przy wciaz niskim poziomie sprawnosci fonetycznej nie byli w stanie za-
chowa¢ prawidlowego tempa i prozodii wypowiedzi. Z tabeli 2 wynika, Ze u stu-
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dentow mozna zauwazy¢ wszystkie typy znieksztatcania struktury brzmieniowe;
(czesto rozne typy wystepuja w jednym wyrazie fonetycznym). Jednak wolne
tempo czytania oraz autokorekty (lub tez ich proby) sprawity, ze ich teksty sa
zrozumiate dla osoby sluchajace;j.

Tabela 2. Analiza wymowy studentow z Chin — przykiady trudnosci na poziomie elementarnym.

Typ trudnosci CHO_01 CHO_02 CHO0_03
‘viderets / ta(r) gutujece / telas /
) e / tirko / oblas / ublana / zalas / oblas
Substytucje . . . ~ -
um,ivalka / v,if;i/u(.) | /umivalkd / telef/1(.)
kuxni / gutuje / stuf Jafkd
buds,ik / oboknej
tf>ane / ktoe / v,izfak — . - / na’ubfana / obr
Deformacje f,f ane [ kioe fv.iifa Ren()tf()nik / s,teane na.u rena 'o s
/ jef>tf> / zaras / lustto /
gotujef,e
Metatezy ub,ja(r)na
vikuxni / viwal(.)
Epentezy z(i)pastd azentse / Vi()ﬁaj(.) v(.)kuxni / kuxanja
niku / kuxana
Elizje nakuxntse v,ie / kosmtici ufko

Ztozone zjawiska
(np. substytucja

z metateza)

wuzok / kosmtei /
utfajpiku / lusl(3)
tro / z(.)p(i)fnitsem /
‘viderets

prifni’tgsm / vigodne /
otfivjactee / otfvietee

fen’tfnici / ktuf, / stuji

Nieprawidlowe
koartykulacje

vidate / v,idate //

v(.)v(.)vzipjalni / v(.)
jefak na ‘retfnici

Autokorekty

na(.)renk/ren/ren/tfpik

Ju( ) fifo’te’tkd //
wuz(.)wufko

najfa(.) nafaf’tgs //
z()pS ()prifs snitsem

// umi(.)valka/ nat(.)
umi(.)valkd// f(.)s(.)
stul // kaptAs,s/ kapﬂ",s
// nag(.)naet?saﬁs //
nofjf(.)noﬁna // bud,i(.)
buds,ik // f()fH)
[totetfkd // VR
Vﬁajnik
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Typ trudnosci
(cd) CHO_01 (cd.) CHO_02 (cd.) CHO_03 (cd.)
cd.
Stara si¢ ksztaltowac
intonacj¢ zdania
. e . Bardzo wolne
polskiego. Zwalnia .
tempo czytania,
. WYmowe przy i
Intonacja monotonna. monotonna prozodia,
wyrazach trudnych . .
Bardzo czgste : skandowanie, duzy
o . ) fonetycznie .
Prozodia i tempo | skandowanie wyrazow trud artykulacyjny.
. . (z sukcesem
czytanego tekstu | i sylab. Upraszczanie . Problemy
. artykulacyjnym). .
struktury sylabowej . koartykulacyjne,
i Skandowanie ]
Wyrazow. . liczne autokorekty
sylab w obrebie .
i . (czesciowo
wyrazow, a takze .
) L, prawidlowe).
w obrgbie wyrazen
przyimkowych.

Zrbdto: opracowanie wlasne

W grupie poczatkujacej 1 $rednio zaawansowanej sa studenci chinscy
(tab. 3), ktorzy ucza si¢ w SJPiK juz drugi rok. U studenta w grupie poczatku-
jacej (CH1 _04) w ogdlnym wrazeniu stuchowym dominowata do$¢ monotonna
intonacja. Poza tym czg$ciej niz u innych chinskich studentéw z tych dwoch grup
wystapily u niego epentezy i elizje. Natomiast studentka $rednio zaawansowana
(CH2_05) ma zdecydowanie dobrg artykulacje. Potrafi wymowi¢ wszystkie spot-
gloski i samogtoski (cho¢ w wigkszosci kontekstow z pewnymi tendencjami do
substytucji w obrgbie grup spolgtoskowych). Czes¢ wyrazen przyimkowych zo-
stata wymowiona przez nig bardzo poprawnie. Jej tempo czytania jest dos¢ wolne,
ale przez to wymowa — zdecydowanie zrozumiata. W odstuchu bardziej razita
monotonna intonacja, przenoszenie akcentu i tendencja do skandowania w obrg-
bie fraz wystepujacych w granicy zdania. Na tle wszystkich studentow chinskich
wyroznila si¢ dobrg emisjg glosu. U ostatniego studenta CH2 06 na plan pierwszy
wysunat sie problem prozodii: niewlasciwe] segmentacji i intonacji tekstu mo-
wionego. Jego intonacja nie byta monotonna, wrecz przeciwnie: gdyby naleza-
o narysowac jej schemat, linie intonacyjne przyjetyby ksztatt sinusoidy o duzej
amplitudzie 1 wysokiej czestotliwosci. Jest to wyrazna i trudna w modyfikowaniu
maniera u tego studenta. Wie, ze musi si¢ tego oduczy¢, poniewaz jego sposéb
moéwienia (i czytania) budzi usmiech nawet wsrdd chinskich kolegow.
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Tabela 3. Analiza wymowy studentéw z Chin — przykiady trudnosci na poziomie poczqtkujgcym
i Srednio zaawansowanym.

Typ trudnosci CH1_04 CH2_05 CH2_06
Substytucje sto’Liky / otfiv,itee 3em,nakam,i pufci / stuf
) ovolne / zmozem / — — rof.l,ina / beff,ka/
Deformacje ) betf.ka / vwaz,entse s = .
v,&fak / stoji cf,jet[,ka / d3,emam,i
z¥pastd / fyﬁ“ainiku/
Epent z¥[afkom / kuxapa / prifpit
entez . . Zyprifpitsem
P v nufY/ cel,ifeci / stol,iky / prin
budziky
. pot(.)ufcem / v,ie / .
Elizje . v,ie
polevj / ovlne / gotvana
Ztozone
zjawiska o~
. VYW'zentse
(np. substytucja
z metateza)
z(.)pasto / z(. ¢j / spfefklon,im,i /
Nieprawidlowe | pod(.)eteand / fej / () . ( ) nej / spf Jk,\ .
i ) pJSefklonim,i / na neb,e / vtfajpiku /
koartykulacje umivalka . T .
a pod'wufcem v(.)jefak / fsipja:lni
Problem z whasciwa
) segmentacja tekstu
. Monotonna prozodia, Do$¢ wolne tempo . .
Prozodia . . o w trakcie czytania
. dos¢ czgste przenoszenie czytania. Pojawia si¢ ) o .
1 tempo L. . . (i méwienia). Sprawia
miejsca akcentu, w niektorych miejscach . o
czytanego N o to, ze intonacja nie
np.: [na’rentfpici / skandowanie i zmiana ) .
tekstu o o jest naturalna. Raczej
‘z¥(.)’pri’ fni’tsem] miejsca akcentu. )
przypomina szkolng
deklamacje.

Zrodto: opracowanie wlasne

3.2. STUDENCI UKRAINSCY

Studenci ukrainscy sa druga pod wzglgedem liczebnosci grupa na RKP (por.
tabela 1). Wszyscy znaja jezyk rosyjski, co ma swoja geneze w dwujezycznosci
najblizszej rodziny. Wspolng cecha wymowy tych studentow jest duza ilos¢ de-
formacji w obrebie spotgtosek [[7/ 3/ tAf/ dA3] i [w/ I/ v], czgste substytucje w obre-
bie opozycji [i] — [#] (mocno funkcjonalnie obcigzonej w polszczyznie), a takze
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nieprawidlowy przebieg zjawisk palatalizacyjnych (pod wplywem jezyka rodzi-
mego). Zwraca roOwniez uwage tendencja do napinania samoglosek, nadmierne;j
labializacji samogloski [0] i wydluzania jej brzmienia (patrz: tabela 3).

Tabela 4. Analiza wymowy studentow z Ukrainy — przyktady trudnosci.

Typ trudnosci U1_01 U1_02 U1_03 Ul_04 U2_01
sklanka / L — |~ . S .
) L~ viel/ videtets | tf,i/ stotik / vidate / stolik /
Substytucje videlets / i . L~ - .
. . /i videlets aotf,iv,ietee zdzemami
filizanci/
umivatka
_ / betfka /
N narent[,nici — .
J,atkd / /tufko / ftf,ajniku
o) —
ktos,/ tufko duz,a/ L / Sotetf ko | /Lp,L/
—~ ampa P
Deformacje / fampka // ftf,ajniku / I}P / / fampka / St otetfko /
= — rof,lna - L
v,is, I/ (v,iel) | tf,1/jes,ts, / = .. tf,varta Sfjetfii/ [e
ftf,ajpiku / RS
hufko = / [ifjetf.)ka /
tf.farta , .
3,em’nakami
jel e
Epentezy z¥[afkd Z¥prif,nitsem
dzenim /
Elizje e
vana /
dzvami /
na’retAf,pici
. / fotet[.kd /
ZYozone v, "
iv,i —
zjawiska 2 ,.v,cee v()tf,ajniku —~ .
. /viifak / . ava’tsovimi
(np. substytucja / raf lina
padtufcem /
z metateza) -
vdanit/,tse /
spﬁfnitAssm/
kekhf,ci
Levej / pad
wufkem / fsipalni /
Nieprawidtowe | prifnitsom otfivietee / fkuxni / kugenka / po | fsipjalpi/
koartykulacje / kugentse fsipalni tal,jeze / lLevej / ko:f
/s(.) tel,ev,izor
pJefklonim,i
1étf,(.)/ / . —
Autokorekty e r?ih (.). nNa - - pri(.)[pitsem
na’rétfpici réntfnici
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Typ trudno$ei | U1 01 (cd.) | UL 02(cd.) | U1 03 (cd.) | Ul 04 (cd.) | U2 01 (cd.)
(cd.)
Staranna, wyra-
zista intonacja.
Do$¢ wolne U studentki
Staranne ksztal-
. tempo czytania. Szybkie tem- Stara si¢ 0 od- miejscami wy-
Prozodia towanie linii
. Kilkakrotna po czytania. powiednie zroz- stgpuje przeno-
1 tempo intonacyjnych
zmiana akcentu Studentka dba nicowanie linii szenie akcentu: )
czytanego ) . . . w kolejnych
WYrazowego o intonacje intonacyjnych. [v,e’fak / ta’lef/
tekstu. wypowiedze-
. [ta’lef/ ze’gar]; poszczegodlnych Tempo czytania: | ze’gar].
Inne uwagi niach. Spokojne
miejscami zdan. umiarkowane. Tempo czytania
tempo czytania.
— sktonnos¢ do umiarkowane.
akania [a’valne /
pad’wufkem]

Zrbdto: opracowanie wlasne

Podczas zaje¢ studentka Ul 01 wyrozniala si¢ wrazliwoscig na starannos¢
wymowy. Ma stosunkowo duza $wiadomos¢ fonetyczng. Bez trudu potrafita sko-
rzysta¢ z instrukcji podawanych przez lektora. Instrukcje zapadaty jej w pamig¢,
dzieki czemu stosowala je takze na nastepnych zajeciach. Ma dobry stuch fonolo-
giczny, fonetyczny, dobre wyczucie potozenia narzagdow artykulacyjnych, co uta-
twiato jej korygowanie wymowy. Potrafi starannie wymowi¢ wszystkie polskie
gloski, co znajduje odzwierciedlenie w jej nagranej wypowiedzi. Najtrudniejsze
sg dla niej natywne nawyki koartykulacyjne, ktore tez w specjalnie przygotowa-
nych ¢wiczeniach potrafi korygowac.

Studentki Ul _02 i Ul_04 potrafia wymoéowic¢ prawidtowo polskie gltoski we
wszystkich kontekstach, jednak analiza obu nagranych wypowiedzi wykazala
m.in. do$¢ uporczywe zmigkczanie spotgtosek [J7 3/ tf/ d3]. Student Ul 03 poza
odnotowanymi w tabeli cechami wymowy szczeg6lnie mocno napinat i przecia-
gat samogloski, upraszczat niektére grupy spotgtoskowe. W trakcie kursu miat
szezegolnie duze problemy w stuchowym odréznieniu glosek [tf] — [te] i — co za
tym idzie — poprawna wymowe tych glosek w izolacji. Z trudem korygowatl swoja
wymowe¢ w tym zakresie. Wymagal nieco zindywidualizowanego treningu (m.in.
bardzo pomogla mu uproszczona instrukcja: [tf]—[t+[], éwiczenie uzyskanej
gloski w sylabie z samogtoska [1], ¢wiczenie stuchowe i artykulacyjne par typu:
3] - [tfr] - [tAﬁ], trening z wyrazami-kluczami, np., czy, czyta, czysty). W grupie
$rednio zaawansowanej studentka U2 01 wykazala cechy wymowy podobne do
studenta U1l _03. Jednak wyrdzniata si¢ lepszym stuchem jezykowym oraz wigk-
szg sprawnoscig w zakresie korygowania swojej wymowy w trakcie ¢wiczen pod
kierunkiem lektora (przy jego stosunkowo matym wysitku). Oznacza to zdolnos¢
do wysokiej autokontroli wtasnej wymowy.
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4. JAK KONTYNUOWAC DOSKONALENIE
WYMOWY POLSKIEJ JAKO OBCEJ NA RKP?

Dobrze jest zaprezentowaé wszystkie umiejetnosci studentow przed lekto-
rami nauczajacymi gramatyki, leksyki czy innych sprawnosci, by ci znali mozli-
wosci poszczegdlnych 0sob z grup. Na co dzien bowiem (podczas innych zajec)
wszyscy koncentrujg si¢ na wybranych zagadnieniach, zapominajac o wymowie.
Z cala pewnoscia potrzebny jest duzy nacisk na codzienne integrowanie spraw-
nosci w tym zakresie. Jest to bardzo trudne, co wykazaty nie tylko nagrane wy-
powiedzi, ale takze cho¢by proste polecenia na lektoracie, np. prosba po dobrze
wykonanym zadaniu artykulacyjnym: ,,a teraz prosze¢ sobie wyobrazié, ze jest pan
dziennikarzem radiowym i to samo czyta pan do mikrofonu podczas audycji dla
dzieci”. Przy probie wejécia w role i probie modelowania intonacji poprawnosé¢
artykulacyjna zdecydowanie zeszta na drugi plan. Okazuje si¢, ze w takich sytu-
acjach bardzo dobrze oddzialuje na studentow obecno$¢ hospitujacych osob, kto-
re nie tylko obserwuja przebieg zajec, ale tez pelnia role wspomagajaca podczas
pracy w podgrupach. Praca na tak zorganizowanych zajeciach zawsze staje si¢
intensywniejsza i bardziej efektywna.

Ponadto nalezy stale wzbogacac istniejace juz pomoce do nauczania wymo-
wy o kolejne ¢wiczenia, ktére beda cho¢ w drobnym stopniu i fragmentarycznie
zintegrowane z nauczaniem gramatyki, leksyki, pisaniem, doskonaleniem zdolno-
sci konwersacyjnych czy rozwijaniem wiedzy o Polsce. W porownaniu do istnie-
jacej juz oferty podrecznikoéw tych do doskonalenia wymowy polskiej jako obcej
wcigz jest niewiele. Wszystkie nalezy tak planowacé, by rozwijaly sprawno$¢ fo-
netyczno-fonologiczng w szeroko rozumianym konteks$cie komunikacyjnym. Naj-
ogoblniej w tym miejscu rzecz ujmujac, nalezy to rozumie¢ jako uczenie wymowy
na wyrazach, zdaniach, tekstach, ktore studenci bedg mogli wykorzystywac na co
dzien. Poza tym na zajeciach z wymowy studenci moga, a nawet powinni (niejako
przy okazji) rozwija¢ swoja wiedze z zakresu stownictwa, gramatyki, ortografii.
Moga to by¢ tez zajegcia zanurzone w kontekst kulturowy, uczacy czego$ o Pol-
sce. Szczegolnie inspirujaca dla autorow nowych ¢wiczen jest wskazowka, by
dotyczyly one jednego, wybranego pola leksykalnego; np. nazw roslin, zwierzat
czy — jak wymyslita to studentka X rocznika podyplomowego studium nauczania
jezyka polskiego jako obcego we Wroctawiu — polskich parkéw narodowych. Wy-
typowanych kilka (kilkanasdcie) wyrazéw mozna wykorzysta¢ do ré6znorodnych,
sprawdzonych juz rodzajow ¢wiczen ksztatcacych zdolnosci fonetyczno-fonolo-
giczne, ortofoniczno-ortograficzne oraz prozodi¢ wypowiedzi.
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5. PODSUMOWANIE

Interesujace jest, jak si¢ wydaje, ze poza wspolnymi cechami stwierdza si¢
pewne réznice w procesie akwizycji polskiego systemu dzwigkowego u 0sob
z tymi samymi jezykami natywnymi. Jak wspomniano powyzej wynika to z in-
dywidualnych zdolnosci stuchowych i motorycznych uczacych sie 0oséb. Podczas
pracy nad artykulacja w kazdej grupie zatem jest potrzebna zard6wno wyrazna
indywidualizacja oddziatywania, jak i integrowanie nauczania wymowy z innymi
sprawnos$ciami jezykowymi.
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Abstract. The article discusses the problem of Polish pronunciation for non-Polish speakers in
an international group. The author describes the method of testing articulation skills of the students
and presents an analysis of the main phonetic challenges. She concludes with some guidelines of
how to organize the course of Polish pronunciation during the One Year Preparatory Course at the
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Streszczenie. W artykule zaprezentowano zagadnienia teoretyczne dotyczace kompetencji ge-
nologicznej jako takiej, a takze w odniesieniu do nauczania jezykéw obcych w ogole, a zwlaszcza je-
zyka polskiego jako obcego. Przedstawiono rowniez praktyczne aspekty zwiazane przede wszystkim
z nauczaniem odmian specjalistycznych, w obrebie ktorych wyksztatcily si¢ specyficzne gatunki.

Ksztatcenie polonistyczne cudzoziemcow, ale takze osob z doswiadczeniem
migracji z dnia na dzien zyskuje wickszy wymiar tak teoretycznej dyskusji, jak
i praktycznych zastosowan. Powstaje coraz wigcej opracowan naukowych, pod-
recznikéw ogolnych, ale i tych o znacznym stopniu specjalizacji, zestawow ¢wi-
czen, kompendiow leksykalnych, gramatycznych itp. Wydawac by si¢ moglo, ze
glottodydaktyka polonistyczna rozwingta w peini swoje skrzydta. Tymczasem sa
obszary, ktore w niewielkim stopniu poddawane sa naukowej eksploracji glotto-
dydaktycznej, cho¢ ich znaczenie wydaje si¢ duze. Mysle tu przede wszystkim
o ksztattowaniu kompetencji genologicznej uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego/drugiego. Wtasnie temu zagadnieniu poswigcony zostanie niniejszy szkic,
ktorego celem jest ukazanie wagi i roli ksztattowania kompetencji genologicznej
w glottodydaktyce.

1. CZYM JEST KOMPETENCJA GENOLOGICZNA?

Kompetencja w jezykoznawstwie wystepuje w licznych kontekstach i towa-
rzysza jej rozmaite dookreslenia (np. komunikacyjna, lingwistyczna). Dla Anny
Duszak ,,[...] kompetencja to zarowno wiedza o przedmiocie, jak i wiedza ope-
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racyjna, a wiec zdolnos¢ postugiwania si¢ tg pierwsza w konkretnych sytuacjach.
Dotyczy to takze kompetencji jezykowej, ktdra traktowana jest jako atrybut czlo-
wieka, pozwalajacy mu realizowaé rézne zachowania komunikacyjne” (Duszak
1998, s. 251). Termin kompetencja obecny jest w refleksji nad dydaktyka jezy-
kéw obeych od dawna, co wiaze sie przede wszystkim z zagadnieniem akwi-
zycji jezykowej i jej uwarunkowaniami psycholingwistycznymi'. Przypomne,
ze W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) kompetencja
definiowana jest jako ,,cato$¢ wiedzy deklaratywnej, sprawno$¢ i umiejgtnosci
oraz cechy charakteru danej osoby, ktore te czynniki determinujg” (ESOKJ 2003,
s. 20). Dzieli si¢ ona na kompetencje ogolne oraz jezykowe, czyli te ,,pozwala-
jace uczestnikowi zycia spolecznego dziata¢ za pomocg srodkéw jezykowych”
(ESOKJ 2003, s. 20). W ich obrgbie wyrozniono trzy sktadniki: lingwistyczny,
socjolingwistyczny i pragmatyczny. Nie zglebiajac szczegdtowego opisu powyz-
szych elementow, nadmieni¢ jedynie, ze kompetencja lingwistyczna koncentruje
si¢ wokol wiedzy systemowej o jezyku (fonologicznej, morfologicznej, sktadnio-
wej, leksykalnej i semantycznej), socjolingwistyczna odnosi si¢ do socjokulturo-
wych uwarunkowan komunikacji, takich jak etykieta, zr6znicowanie stylistyczne,
regionalne itp., za$ pragmatyczna obejmuje funkcjonalne wykorzystanie srodkow
jezykowych, w tym, co istotne dla poczynionych tu rozwazan, scenariuszy stan-
dardowych rozmow i negocjacji oraz rozpoznanie rodzaju i formy tekstu (ESOKJ
2003, s. 23-24). W szczegdtowym opisie kompetencji pragmatycznej autorzy
ESOKJ wskazali na kompetencje dyskursywng zwigzang z organizowaniem, bu-
dowa i uktadem przekazu jezykowego, kompetencje¢ funkcjonalng polegajaca na
wypehianiu okreslonej funkcji, wreszcie na znajomos$¢ schematow interakcyj-
nych (ESOKJ 2003, s. 109). Wydawa¢ by si¢ moglo, ze kompetencja genolo-
giczna jest tozsama z kompetencja dyskursywna, jednak uszczegdtowiony opis
w ESOKIJ wskazuje na takie elementy jak uktad zdan wedtug okreslonego porzad-
ku strukturalnego i semantycznego, zachowanie kohezji i koherencji, przestrze-
ganie maksym konwersacyjnych itp. Mamy zatem do czynienia z podejsciem tek-
stologicznym — waznym i cennym — jednak moim zdaniem niewystarczajacym,
a jego uzupelnienie o element genologiczny wydaje si¢ kwestig bezdyskusyjna.
Co zatem krytoby si¢ pod pojeciem kompetencji genologicznej? Termin ten wy-
stepuje w literaturze poswigconej gatunkom tekstu, cho¢ przybiera rézne nazwy.
I tak Michat Glowinski (1987), Igor Borkowski (1999), Mieczystaw Balowski
(2000), Grzegorz Grochowski (2001), Monika Zasko-Zielinska (2002) oraz Ma-
ria Wojtak (2009b, 2016) mowia o swiadomosci gatunkowej, Mateusz Kasiak
(2015) o swiadomosci genologicznej, Halina Grzmil-Tylutki (2007) i Janina Fras
(2013) o kompetencji generycznej, za$ Magdalena Slawska (2019) o kompeten-

!'Ida Kurcz zwraca uwagg, ze kompetencja jezykowa to element, czg$¢ szerszej wiedzy, na kto-
ra sklada si¢ rowniez kompetencja komunikacyjna, czyli umiejetnosé uzycia jezyka adekwatnie do
intencji nadawcy oraz odpowiednio do sytuacji i wiedzy o odbiorcy (Kurcz 1987, s. 69). Koncepcja
ta znajduje swoje odwzorowanie takze w stosunku do kompetencji genologiczne;.
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¢ji gatunkowej. Wspomniane wyzej terminy czgsto stosowane sg synonimicznie
przez tych samych autorow. I tak swiadomos¢ gatunkowa traktowana jest przez
badaczy ,,analogicznie do innych rodzajow swiadomosci (jezykowej, komunika-
cyjnej, stylistycznej)” (Wojtak 2009b, s. 21) jako wiedza i zbior umiejgtnoscei,
a kompetencja gatunkowa to: ,,wiedza o gatunkach, znajomos¢ wzorcow konkret-
nych gatunkow, umiejetnos¢ stosownej dyskursywnej realizacji wzorcow” (Woj-
tak 2009b, s. 21). Tak zdefiniowana kompetencja gatunkowa czy tez genologiczna
znajduje swoje zastosowanie w glottodydaktyce. Dla porzadku wywodu dodam,
ze rezygnuje z okreslenia swiadomos¢ na rzecz kompetencji, aby z jednej strony
nawigza¢ do ESOKJ, z drugiej za$ wyraznie wskaza¢ nie tylko na znajomos¢
gatunkdéw, ich percepcje, ale przede wszystkim na produkcj¢?. Kolejny problem
nazewniczy laczy si¢ z okresleniami gatunkowa/generyczna/genologiczna, ktore
ponownie uzywane sg synonimicznie — tym razem zdecydowatam si¢ na okresle-
nie genologiczna ze wzglgdu na bardziej uniwersalny (internacjonalny) charakter
tego przymiotnika. Niezaleznie od tego, na jaka nazwe si¢ zdecydujemy, istote
stanowi znajomo$¢ i umiejetno$¢ konstruowania gatunkéw. O samym gatunku
i jego implikacjach glottodydaktycznych pisata Anna Dunin-Dudkowska (2018).
Artykut 6w stanowi bardzo istotny wktad w propagowanie watkéw genologicz-
nych w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego. Autorka przedstawita w nim
w syntetyczny sposob rdzne rozumienia pojecia gatunek, koncentrujac si¢ na
koncepcji wzorca gatunkowego Marii Wojtak i pokazujac mozliwos¢ jej wyko-
rzystania w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego/drugiego. Niniejszy tekst
ro$ci sobie prawo do uzupelnienia wspomnianego, bardzo waznego tekstu Dunin-
-Dudkowskiej, do pojscia o krok dalej — w kierunku postulowanej kompetencji
genologiczne;j.

W literaturze odnalez¢é mozna liczne definicje gatunku mowy. Wspomng
chocby o prekursorskich ustaleniach Michaita Bachtina, ktory za gatunek mowy
uznaje ,.konkretne, wzglednie trwate pod wzgledem tematycznym, kompozycyj-
nym i stylistycznym typy wypowiedzi” (Bachtin 1986, s. 354). Z kolei Aleksander
Wilkon definiuje gatunek jako ,,typ tekstow blisko spokrewnionych, majacych te
samg (lub podobng) funkcje, dystrybucje semantyczng i formalng okreslonych
cech jezykowych oraz zwigzek z kultura i pragmatyka komunikacji danej wspol-
noty etnicznej” (Wilkon 2002, s. 200). Bozena Witosz zwraca uwage na zwigzki
i rozbiezno$ci migdzy tekstem, stylem a gatunkiem. Podkresla, ze ,,kategori¢ ga-
tunku buduje sie¢ parametréw wzajemnie si¢ warunkujacych, obejmujacych plan
kognitywny, funkcjonalny, sytuacyjno-interakcyjny, strukturalny, aksjologiczny
oraz intertekstualny” (Witosz 2005, s. 109). Dla Marii Wojtak gatunek to ,,zbior
abstrakcyjny (model, wzorzec) majacy jednak roznorodne konkretne realizacje
w formie wypowiedzi [...], zbioér konwencji, ktore podpowiadaja cztonkom okre-

2 Por. definicje stownikowe obu poje¢: swiadomosé ‘wiedza o czyms, udwiadamianie sobie cze-
gos, zdawanie sobie sprawy z czegos’; kompetencja ‘zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci’ (USJP 2003).
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slonej wspolnoty komunikatywnej, jaki ksztalt nada¢ konkretnym interakcjom”
(Wojtak 2004, s. 16). Dla poczynionych dalej rozwazan pomocna jest definicja
operacyjna gatunku, ktéry za M. Slawska definiuje jako ,,sposob wykonania dzia-
fania komunikacyjnego, ktore zalezy od poziomu kompetencji, $wiadomosci ga-
tunkowej nadawcy” (Slawska 2019, s. 38). Nacisk potozony jest zatem na pro-
dukcje poszczegolnych gatunkow. Co wazne, kompetencja genologiczna, zgodnie
z koncepcja gatunku M. Wojtak, taczytaby si¢ z umiejetnoscia przektadania sche-
matu abstrakcyjnego na konkretny tekst, wyrazajacg si¢ w znajomos$ci wzorca, ale
takze w jego dyskursywnym zakorzenieniu (por. Slawska 2019, s. 37). Jak pisze
A. Dunin-Dudkowska: ,,Opis wszystkich aspektéw opisu wzorca gatunkowego
(strukturalnego, pragmatycznego, semantycznego oraz stylistycznego) moze sta-
nowi¢ podstawe do efektywnego nauczania zarbwno czynnej, jak i biernej zna-
jomosci poszczegodlnych odmian gatunkowych rodzimych uzytkownikéw jezyka.
Praktyczne zastosowanie takiego opisu w dydaktyce jest jednoczes$nie logiczng
konsekwencja kontrastywnych badan jezykowych i genologicznych, dostarcza-
jacych narzedzi do nauczania jezyka obcego na réznych poziomach kompetencji
jezykowej, w zaleznos$ci od stopnia trudnosci gatunku i frekwencji jego stosowa-
nia” (Dunin-Dudkowska 2018, s. 117).

2. KOMPETENCJA GENOLOGICZNA A NORMA

Waznym zagadnieniem jest relacja mi¢dzy kompetencja genologiczng a nor-
m3a. Podejscie normatywne do gatunku obecne jest w refleksji jezykoznawczej, ale
nie poswieca si¢ tu zbytniej uwagi aspektowi glottodydaktycznemu. W badaniach
normatywistycznych wprowadza si¢ pojecie normy gatunkowej, ktéra rozumiana
jest rozmaicie, w zaleznosci od tego jak definiuje si¢ sam gatunek. Jesli bowiem
przyjac, ze gatunek to wzor, to wowczas sam w sobie staje si¢ norma. Ciekawie za-
gadnienie to prezentuje M. Zasko-Zielinska, ktora uwaza, ze ,,celem normy gatun-
kowej jest nie tyle wskazanie tego, co poprawne i btedne, ile mozliwie caloscio-
we zaprezentowanie sytuacji komunikacyjnej, z jakg zwigzany jest gatunek, gdyz
swiadomos¢ jezykowa sprzyja poprawnosci wypowiedzi. Wsréd obowigzujacych
kryteriow poprawnos$ci jezykowej najwazniejsze dla normy gatunkowej wydaje
si¢ kryterium uzualne” (Zasko-Zielinska 2002, s. 34). W ten spos6b poprawne
uzycie gatunku $cisle taczy si¢ z sytuacja komunikacyjng. Przektadajac to stwier-
dzenie na dydaktyke jezykdéw obcych, nalezatoby uznac¢, ze w obrebie kompeten-
cji genologicznej poza percepcja i tworzeniem gatunkow istotne jest rowniez ich
adekwatne do sytuacji zastosowanie. W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o aspekcie
kulturowym, z ktorym taczy si¢ pojecie gatunku. Pisat o tym M. Bachtin, ktoéry
twierdzit, ze ,,odlewamy nasza mowe¢ w formy okreslonych gatunkow [...]. Te
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formy dane sa nam tak, jak dany jest jezyk ojczysty” (Bachtin 1979, s. 25; cyt.
za Wierzbicka 1999, s. 228), a takze Stanistaw Gajda, zdaniem ktérego w teorii
gatunku nalezy mocno wyeksponowac ,,komunikacyjno-kulturowego kontekstu
wypowiedzi” (Gajda 1982, s. 259). A zatem skoro nauczamy jezyka jako obcego
w opozycji do jezyka ojczystego, to i w takiej opozycji warto spojrze¢ na gatunki.
Jak pokazala bowiem Anna Wierzbicka, dana kultura moze by¢ badana przez pry-
zmat charakterystycznych dla niej gatunkow (Wierzbicka 1999, s. 228). Badaczka
zaprezentowala liczne gatunki ,,nieprzektadalne” na inne jezyki ze wzglgdu na
ich kulturowe uwarunkowania — wspomng cho¢by o polskim podaniu czy kawale
(por. Wierzbicka 1999). Co wigcej, kazdy jezyk, a whasciwie kazda kultura wytwa-
rza swoje warianty gatunkow, ktore mozna by uznac za uniwersalne, jak chociazby
zyciorys czy list motywacyjny, ktory to gatunek z perspektywy glottodydaktycznej
analizuje w niniejszym tomie A. Dunin-Dudkowska (2019). W innym tekscie lu-
belska badaczka podkresla, ze: ,,Wazne jest pokazanie pragmatyki gatunku, zalez-
nej od potrzeb kulturowych danego spoteczenstwa oraz jego jezykowego obrazu
$wiata i systemu aksjologicznego. Wyniki studiéw i analiz komparatystycznych
powinny by¢ wykorzystane w celu zidentyfikowania r6znic mi¢dzy analogicznymi
gatunkami w omawianych kulturach (na wszystkich poziomach opisu wzorca) dla
wskazania cudzoziemcom miejsc grozacych wystapieniem transferu negatywne-
go. W glottodydaktyce nalezatoby skoncentrowa¢ si¢ na nauczaniu praktycznych
wzorcow gatunkowych stosowanych w komunikacji nieprofesjonalnej, z wlacze-
niem wzorcéw gatunkowych komunikacji profesjonalnej w ksztatceniu réznych
grup zawodowych (np. prawnikow, ekonomistow, itd.) i ttumaczy” (Dunin-Dud-
kowska 2018, s. 117). Uczacy si¢ jezyka obcego (nie tylko polskiego) czgsto staja
przed dysonansem poznawczym, kiedy gatunki o podobnej nazwie majg zupetnie
inng strukture, cel, stowem odmienne wzorce gatunkowe w kazdym z czterech
aspektow, a taczy je jedynie nazwa, jak np. ma to miejsce w przypadku polskiego
eseju’ w opozycji do eseju przynaleznego kulturze anglosaskiej*.

3 Esej — do$¢ obszerny utwor, swobodnie rozwijajacy, interpretujacy jakie$ zjawisko (zwlasz-
cza intelektualne) lub dociekajacy problemu, eksponujacy przy tym podmiotowy punkt widzenia
oraz dbajacy o oryginalny, artystyczny sposob przekazu. Cecha charakterystyczng eseju jest eks-
ponowanie przez osobg¢ mowiaca swego punktu widzenia. Obok — mniej waznych — zwigzkow lo-
gicznych, wystgpuja w eseju nieskregpowane rygorami naukowymi skojarzenia pomystow, a obok
zdan weryfikowalnych — poetyckie obrazy, zaskakujace swoja trescig sformutowania, zawierajace
mysli sktoécone z powszechnie zywionymi przekonaniami (paradoksy), btyskotliwe aforyzmy oraz
narracja liryczno-refleksyjna (Sfownik terminologii... 2006).

4 A typical essay contains many different kinds of information, often located in specialized
parts or sections. Even short essays perform several different operations: introducing the argu-
ment, analyzing data, raising counterarguments, concluding. Introductions and conclusions have
fixed places, but other parts don’t. (Typowy esej zawiera wiele réznych rodzajow informacji, czgsto
zlokalizowanych w specjalistycznych czesciach lub sekcjach. Nawet na krotkie eseje sktada sig
kilka réznych operacji: wprowadzenie argumentu, analizowanie danych, podnoszenie kontrargu-
mentdw, wysnuwanie wnioskow. Wstep i konkluzja maja ustalone miejsce, a pozostate czgsci nie.
[ttum. BG]) — https://writingcenter.fas.harvard.edu [28.08.2019].
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3. KOMPETENCJA GENOLOGICZNA W PRAKTYCE
GLOTTODYDAKTYCZNEJ

Wspominana juz A. Dunin-Dudkowska (2018) poddata analizie kilka pod-
recznikow ogdlnych do nauczania jezyka polskiego jako obcego w poszukiwaniu
sposobow prezentacji gatunkow 1 ich wzorcow. Nie wiemy, czy wybor byt celowy,
ale w analizowanych pomocach dydaktycznych A. Dunin-Dudkowska odnalazta
elementy opisu gatunkowego, a tym samym ksztatcenia kompetencji genologicz-
nej. Wzmianki badz bardziej szczegdtowe opisy dotyczyty gatunkéw ujetych
w programach nauczania jezyka polskiego jako obcego (Programy nauczania...
2016) oraz standardach egzaminacyjnych (por. Rozporzqdzenie MNiSW ... 2016).
Na potrzeby niniejszego szkicu przeprowadzono wlasna, skrocong analiz¢ wybra-
nych podrecznikéw specjalistycznych przeznaczonych do nauczania odmian za-
wodowych polszczyzny. Wydawac by sie¢ mogto, ze pomoce adresowane najczg-
$ciej do 0sob przygotowujacych sie do podjecia studiow na danym kierunku albo
juz studiujacych powinny przedstawia¢ wzorce gatunkowe i sposoby ich realizacji
whasciwe dla okreslonej profes;ji. I tak np. w podreczniku dla adeptow architektury
spodziewalabym si¢ informacji o takich gatunkach jak projekt architektoniczny,
dziennik budowy, pozwolenie na budowe itp. Wszystkie te formy lacza si¢ Scisle
z pracg architekta, jednoczes$nie za$ sa3 mocno uwarunkowane kulturowo, a do-
ktadniej — prawnie. Ich ksztatt okresla bowiem polskie Prawo budowlane (dzien-
nik budowy — art. 45 ust. 1, projekt budowlano-architektoniczny — art. 34 ust. 3).
Od specjalisty w zakresie architektury czy budownictwa wymagac nalezy tak
umiejetnosci czytania, jak i tworzenia (wypetniania) owych dokumentéw. Idac
tym tropem — od podrecznika nalezatoby wymaga¢ wprowadzenia nie tylko spe-
cjalistycznego slownictwa, ale i specjalistycznych gatunkéw. Niestety, tak si¢ nie
dzieje, a zatem kompetencja genologiczna (tu mozna by moéwi¢ o specjalistycznej
kompetencji genologicznej) nie jest ksztattowana — jak cho¢by w podreczniku
Edyty Gatat (2017) Architektura — jezyk specjalistyczny. Podobnie w ksigzce sta-
nowigcej wprowadzenie do jezyka biznesu pt. O biznesie po polsku autorstwa Ma-
rzeny Kowalskiej (2018). Co prawda odnajdziemy w nim kwestionariusz osobowy
(a wlasciwie miejsca do uzupethienia danymi, nie zachowano bowiem struktury
architektonicznej gatunku) oraz CV, ale brakuje wielu innych elementow, ktore
moglyby wspiera¢ rozw6j kompetencji gatunkowe;j. I tak w rozdziale po§wieco-
nym zaktadaniu konta w banku mozna by zaprezentowaé¢ formularz, ktérego wy-
petnienie jest konieczne przy wykonywaniu tej czynnosci, a w czes$ci poswigcone;j
opisowi sytuacji finansowej firmy — konkretne raporty finansowe. Analogicznie
w podrecznikach do jezyka medycznego powinien si¢ znalez¢ wzor skierowania,
recepty czy zwolnienia lekarskiego, a tych w analizowanych pozycjach nie ma
(por. T. Jurek, Prosze mi powiedzieé, co sie stato (2007); M. Janowska, S. Sikor-
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ska, Prosze oddycha¢ (2007, 2015). Chlubny wyjatek stanowi ksigzka Magdaleny
Lawnickiej-Boronskiej Jezyk polski w medycynie. A Guide to Polish in Medical
Practice (2013), w ktorej zamieszczono obszerny aneks zawierajacy bogatg do-
kumentacje medyczna, a tym samym wzory wielu gatunkow, jak np. skierowanie,
zlecenie badania, karta informacyjna pacjenta). Ten skrocony przeglad podrecz-
nikoéw specjalistycznych pokazuje, ze kompetencja genologiczna nie jest w nich
nalezycie ksztaltowana. Tymczasem praktyka pokazuje, ze gatunki, zwlaszcza te
skonwencjonalizowane, nie sa w polskiej kulturze elementem tatwym tak w per-
cepcji, jak i w produkcji. Obwarowania prawne, skomplikowana struktura i czesto
niezrozumiaty jezyk urzedowy sprawiaja, ze cudzoziemiec nieprzygotowany do
kontaktu z takimi tekstami, nawet o duzej kompetencji jezykowej, moze napotkac
na problemy w obcowaniu ze wspomnianymi gatunkami® (podobnie jak wielo-
krotnie ma to miejsce w przypadku rodzimych uzytkownikoéw polszczyzny, dla
ktorych rozmaite gatunki urzedowe lub techniczne sg nieczytelne®).

Odrebny problem stanowi ksztaltowanie kompetencji genologicznej 0sob
z do§wiadczeniem migracji, ktore rozpoczynajg nauke w polskim systemie oswia-
towym. Rozbiezno$¢ migdzy ,,mapami genologicznymi” uwarunkowanymi kul-
turowo jest bowiem ogromna. Za przyklad niech postuzy wspomniany juz wyzej
esej, ktoremu w kulturze polskiej odpowiada czgsciowo rozprawka, czgsciowo
wypracowanie, czeSciowo referat, jednak zadnego z tych gatunkow nie mozna
z esejem utozsamiac.

4. KONKLUZJA

Magdalena Lawnicka-Boronska oraz Kamila Kubacka (2016) twierdza, ze
rdzen kursu specjalistycznego stanowi stownictwo danego rejestru jezyka, dlate-
go podreczniki koncentruja si¢ na warstwie leksykalnej. Z kolei A. Dunin-Dud-
kowska zauwaza, ze: ,,Na podstawie realizacji wzorca gatunkowego mozna tak-
ze zdiagnozowa¢ kompetencje komunikacyjna uczacych si¢ (ocena znajomosci
wzorca 1 sposobu realizacji jego poszczegdlnych aspektéw). Nauczanie wzorca
gatunkowego pomaga opanowac strukture wypowiedzi, specjalistyczng leksyke,
typowa dla stylu danego gatunku, charakterystyczng sktadni¢ oraz inne cechy
stylu gatunku” (Dunin-Dudkowska 2018, s. 117). Wydaje sie, ze potaczeniem
obu postulatow bytoby wprowadzenie w zakres ksztalcenia specjalistycznego

5 O analogicznych problemach zwigzanych z tekstami urzgdowymi pisata I. Dembowska-
-Wosik (2015).

¢ Skomplikowana struktura i jezyk tekstow urzedowych stanowiag m.in. przedmiot badan
w Pracowni Prostej Polszczyzny dziatajacej na Uniwersytecie Wroctawskim: www.ppp.uni.wroc.pl
[28.08.2019].
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takze elementow budowania specjalistycznej kompetencji genologicznej. Dzigki
temu uczacy si¢ poznawaliby leksyke, a jednoczesnie przyswajali i tworzyli tek-
sty w obrgbie gatunkoéw typowych dla danej odmiany.

Kompetencja genologiczna winna jednak by¢ rozwijana takze na kursach
ogo6lnych i to na kazdym poziomie, bowiem nawet najprostsze akty mowy sta-
nowig realizacj¢ wzorca. By¢ moze w przysztoSci mozna by opracowaé pod-
recznik(i) do ksztatcenia omawianej kompetencji, ktore z wykorzystaniem kon-
cepcji M. Wojtak prezentowatyby strukture gatunku wraz z uwarunkowaniami
stylistycznymi i pragmatycznymi, a takze jego konkretne, najlepiej autentyczne
realizacje. Docelowo za$ prowadzityby uczacych sie do stworzenia wtasnego tek-
stu uwzgledniajgcego zalozenia wzorca gatunkowego. Skoro, jak pisze Stanistaw
Gajda, ,,gatunek tekstu uznaje si¢ za naturalng i uniwersalng kategori¢ rzeczywi-
stosci komunikacyjnej, za wazny mechanizm sterujacy ludzkimi zachowaniami
komunikacyjnymi, to konsekwencja jest uznanie go za istotne pojecie wyjasnia-
jaco-interpretatywne w stosunku do tych zachowan” (Gajda 2009, s. 144), to przy
poznawaniu $wiata polszczyzny oczami cudzoziemcow ksztalcenie kompetencji
genologicznej wydaje sie nieodzowne.

BIBLIOGRAFIA

Bachtin M., 1986, Estetyka tworczosci stownej, Warszawa.

Balowski M., 2000, Swiadomos$¢ gatunkowa a wzorzec normatywny (na przykladzie gatunkéw
prasowych), w: D. Ostaszewska (red.), Gatunki mowy i ich ewolucja. T. 1: Mowy pigkno wie-
lorakie, Katowice, s. 225-237.

Borkowski 1., 1999, Hasto wyborcze — gatunek mowy i jego funkcja w swiadomosci uzytkownikow
polszczyzny (na materiale ankietowym), w: J. Miodek (red.), wspotudzial M. Zasko-Zielinska,
1. Borkowski, Mowa rozswietlona myslg. Swiadomos¢ normatywno-stylistyczna wspélcze-
snych Polakow, Wroctaw, s. 269-282.

Dembowska-Wosik 1., 2015, Stownictwo stylu urzedowego a jezyk polski jako drugi (pilotazowe
badanie korpusowe), w: 1. A. Ndiaye, S. Przybyszewski, M. Rotkowska (red.), Jezyk polski
— nie taki obcy, Olsztyn, s. 43-53.

Dunin-Dudkowska A., 2018, Gatunki wypowiedzi w kontekscie glottodydaktycznym, ,,Acta Univer-
sitatis Lodziensis. Ksztatcenie Polonistyczne Cudzoziemcow”, t. 25, B. Grochala, I. Dembow-
ska-Wosik (red.), s. 111-122.

Dunin-Dudkowska A., 2019, The Cover Letter as a Genre of Speech in Teaching Polish as a Foreign
Language, ,,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztalcenie Polonistyczne Cudzoziemcow”, t. 26,
G. Zarzycka, B. Grochala, I. Dembowska-Wosik (red.).

Duszak A., 1998, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa.

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego. uczenie sig¢, nauczania, ocenianie (ESOKJ), 2003,
Warszawa.

Fras J., 2013, O typologii wypowiedzi medialnych i dziennikarskich, Wroctaw.

Gajda S., 1982, Podstawy badan stylistycznych nad jezykiem naukowym, Wroctaw.

Gajda S., 2009, Gatunki wypowiedzi i genologia, w: Z. Bilut-Homplewicz, W. Czachur, M. Smykata
(red.). Lingwistyka tekstu w Polsce i Niemczech: pojecia, problemy, perspektywy, Wroclaw,
s. 135-146.



O ksztattowaniu kompetencji genologicznej w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego 229

Gatat E., 2017, Architektura — jezyk specjalistyczny. Skrypt dla obcokrajowcow na poziomie
A2+/B1, Krakow.

Glowinski M., 1987, Gatunek literacki i problemy poetyki historycznej, w: H. Markiewicz (red.), Pro-
blemy teorii literatury, Wroctaw, s. 123—-143.

Grochowski G., 2001, Posmiertny tryumf genologii, ,,Teksty Drugie”, nr 5, s. 100-110.

Grzmil-Tylutki H., 2007, Gatunek w swietle francuskiej teorii dyskursu, Krakow.

Janowska M., Sikorska $., 2007, Prosze oddychaé. Materialy do nauczania medycznego jezyka
polskiego. Czesé 1i II, Warszawa.

Janowska M., Sikorska $., 2015, Prosze oddychaé. Materialy do nauczania medycznego jezyka
polskiego. Czesé 111, Warszawa.

Jurek T., 2007, Prosze mi powiedziec, co sig stato?, Poznan.

Kasiak M., 2015, Artykut publicystyczny w swiadomosci genologicznej dziennikarzy prasowych,
»Studia Medioznawcze”, nr 4(63), s. 83-94.

Kowalska M., 2018, O biznesie po polsku. Wprowadzenie do jezyka biznesu. Podrecznik do nauki
Jezyka polskiego (B1, B2), Krakow.

Kurcez 1., 1987, Jezyk a reprezentacja swiata w umysle, Warszawa.

Lawnicka-Boronska M., 2013, Jezyk polski w medycynie. A Guide to Polish in Medical Practice,
Warszawa.

Lawnicka-Boronska M., Kubacka K., 2016, Jezyk polski medyczny w wybranych materiatach dy-
daktycznych ostatniego ¢wieréwiecza, ,,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatcenie Poloni-
styczne Cudzoziemcow”, t. 23, G. Zarzycka, M. Biernacka (red.), s. 215-235.

Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2, 2016, 1. Janowska, E. Lipin-
ska, A. Rabiej, A. Seretny, P. Turek (red.), Krakow.

Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie egzami-
now z jezyka polskiego jako obcego, Dz.U. 2016, poz. 405.

Stownik terminologii medialnej, 2006, W. Pisarek (red.), Krakow.

Slawska M., 2019, Sztuka mediéw. O S$wiadomosci gatunkowej dziennikarzy prasowych,
Katowice.

Uniwersalny stownik jezyka polskiego (USJP), 2003, S. Dubisz (red.), Warszawa.

Wierzbicka A., 1999, Jezyk — umyst — kultura, Warszawa.

Wilkon A., 2002, Spdjnosé i struktura tekstu, Krakow.

Witosz B., 2005, Genologia lingwistyczna. Zarys problematyki, Katowice.

Wojtak M., 2004, Gatunki prasowe, Lublin.

Wojtak M., 2009, Wzorce zachowan jezykowych a praktyka komunikacyjna, w: A. Piotrowicz,
K. Skibski, M. Szczyszka (red.), Ksztaltowanie si¢ wzorow i wzorcow jezykowych, Poznan.

Wojtak M., 2016, Zmiennos¢ w jednosci, czyli o gatunkach prasowych i ich metamorfozach,
w: G. Filip (red.), Problemy i nadzieje wspotczesnego dziennikarstwa, Rzeszéw, s. 103—128.

Zasko-Zielinska M., 2002, Przez okno swiadomosci. Gatunki mowy w swiadomosci uzytkownikow
Jjezvka. Wroctaw.

Beata Grochala
GENRE COMPETENCE IN TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE
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Abstract. The article presents theoretical issues related generally to the genre competence, but
also specifically to foreign language pedagogy and in particular to teaching Polish as a foreign lan-
guage. The author presents practical aspects related to the teaching of foreign languages for specific
purposes, which must include the genres specific to the variety of language being taught.
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Abstract. Genres are products of cultures, reflecting the needs and practices of communities
that have created them. Teaching the Polish language to foreigners, we should make them fami-
liar with numerous Polish genres of speech, recommended in programmes of teaching Polish as
a foreign language. The cover letter is a relatively new genre in the Polish continuum of speech,
adopted from the Anglo-Saxon culture after the transition in 1989. It is a complex genre, deriving
from others, such as the official letter, application, advertisement letter, and CV. The article presents
a description of the genre, according to the genre pattern by Maria Wojtak, including four aspects:
structural, pragmatic, ontological and linguistic. The dynamics of the genre resulted in the creation
of a canon model, alternative variants and adaptive variants of this type of letter. The definition
of the cover letter in terms of genre studies states that it is a short text (maximum one page) with
a strictly defined structure, aiming at making the recipient (potential employer) hire the sender, it
shows the sphere of life related to the world of labour and education, and is usually expressed in
a schematic and clichéd manner (usage patterns are often copies of normative patterns). Foreigners
should learn all four aspects of description of this genre of speech for effective communication in
the environment of the Polish language and culture.

Genres are products of particular cultures and express their needs, interests,
experiences and practices. A genre of speech, as defined by Stanistaw Gajda, is
“a manner of linguistic communication, shaped culturally and historically and
included in the social conventions; a pattern of text organization” (Gajda 2001,
p- 255). Maria Wojtak perceives a genre as “an abstract model/pattern having var-
ious specific realizations in the form of utterances, as well as a set of conventions
that tell members of a particular communicative community what shape should
be given to specific interactions” (Wojtak 2004, p. 16). A description of the genre
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pattern proposed by the Lublin researcher includes four aspects: structural, prag-
matic, ontological and stylistic (Wojtak 1999, 2004). They all intermingle and
influence one another. The structural aspect refers to the architectonics of an utter-
ance and the interrelations between its elements. It describes the composition of
the text, its textual frame, a division into segments and their mutual connections.
The pragmatic aspect expresses the communication entanglements, i.e. the image
of the sender and the recipient, as well as the relations among the interlocutors,
specifies the intentions of an utterance, and usually decides about the identity of
the genre. It also characterizes the life context of the genre. The ontological aspect
presents themes, the point of view, the worldview encoded in the language of the
genre, and the axiological system of the language community that has created
a given genre. And, finally, the stylistic aspect refers to the linguistic exponents
typical of genre utterances, i.e. the language means, conditioned structurally and
defined pragmatically (Wojtak 2004, pp. 16—17). Each aspect exposes a certain
scale of paradoxes, e.g. schematic — original, monointentional — multiintentional,
spoken — written etc.

As noticed already by Mikhail Bakhtin (Bachtin 1986), genres are dynamic
and changeable, as dynamic as our life is. Certain genres disappear (e.g. the life
history, the application — podanie), others appear and/or replace the previous ones
(e.g. CV, the cover letter). Almost all genres undergo evolution as a reflection of
changes in society. Therefore, one can distinguish different variants of each genre.
Maria Wojtak mentions three types of variants for each genre:

1. the canon variant — the basic form of genre realization, deciding about
the identity of the genre and including fixed structural, pragmatic and
stylistic determinants;

2. alternative variants — transformations of the canon variant, including mo-
dified elements;

3. adaptive variants — variants including elements of other genres.

The above variants operate in the life space of the genre, which is also dy-
namic and changeable. All of them together create the so-called field of geno-
logical references, where the canon variant takes the central position, alternative
variants are close to the centre and adaptive patterns are located on the periphery
of the field (Balbus 2000, pp. 19-32).

While teaching Polish as a foreign language we have to make students famil-
iar with numerous Polish genres of speech. Programy nauczania jezyka polskiego
Jjako obcego. Poziomy AI1-C2 recommend the introduction of particular genres at
different levels'. At the B2 Vantage level, a foreigner should acquire the ability
to write a cover letter’ (Janowska et al. 2016, p. 129). A definition of this genre

"' Numerous examples provided in the article come from textbooks for teaching Polish as a for-
eign language, which confirms the need to teach the genre to foreigners learning Polish.

2 Other names used for the genre in English include: a covering letter, a letter of application,
a motivational letter, a motivation letter, a personal statement, a job application.
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(list motywacyjny) in Praktyczny stownik wspoiczesnej polszczyzny edited by
H. Zgoétkowa reads as follows: a letter justifying a certain proposal, especially an
application of a candidate to take a certain position, a job in a certain profession
(Zgotkowa 1994-2005, p. 223). In the Polish genre space it is close to the appli-
cation and includes, beside a request for employment, elements of an interesting
self-presentation. It explains the author’s motivation to receive the desired posi-
tion and, along with a CV, is required by employers for the recruitment process.
The cover letter is, thus, a short piece of writing® all about the applicant, his ed-
ucation, professional experience, skills and abilities, ambitions, personality, and
interests. The very name of the cover letter implies that it is a type of a letter in its
official variation®. All letters are a type of correspondence, include a certain rela-
tionship between a sender and a recipient, and have some practical aims (Skwar-
czynska 1937, p. 39). The main intention is to express a request, words of thanks,
or a willingness to keep in touch. The cover letter “often provides the first direct
contact between a candidate and an employer” (Tullis, Trappe 2000, p. 22).

It is presumed that the cover letter, along with the CV, of persons employed
based on a job contract came into life only in the 19" century, but it started its
career in the USA in the 1930s. “Google Ngram, an algorithm that searches
the texts of Google Books, traces the rise of “cover letter” to the second half of
the 20" century. The U.S. was transitioning away from manufacturing toward
a service-sector economy. The percentage of white-collar jobs in the economy
nearly doubled.” (Lurie 2013).

W cover letter
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Figure 1. by Lurie 2013

Much like today’s cover letters, the original intent was to provide additional
information to the prospective employer that was not included in the applicant’s
CV. “In 1958, the near simultaneous occurrence of the “cover letter” term in the
four major newspapers — NYT, WSJ, Chicago Tribune and LA Times — suggests it
was catching on” (Lurie 2013).

3 Ewa Grzesiak suggests that it should not be longer than one page (see: Grzesiak 1998, p. 102),
compare also handbooks, e.g. Kering, Glogowski 2000, p. 15.

4 More about a letter as a genre in Kalkowska 1982; see also handbooks, e.g. Wolska 1967,
Wolska, Spirydowicz 1974.
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In Poland, the cover letter has replaced the traditional application (podanie),
and is perceived as explanation of what is included in a concise form in the CV.
It appeared in the Polish genological space and the real world in the 1990s due
to dynamic extra-linguistic changes, i.e. political, economic, social and cultural
(Oz6g 2001). New companies in Poland, both foreign and domestic, followed the
recruitment procedures and thus the documentation typical of the well-developed
West-European and American organizations and traditions. Therefore, the struc-
ture, intentions, ontology and style are adapted from foreign texts, along with the
emerging needs. The new genre is complex and related to the application (poda-
nie), the advertisement letter, and the official letter (Wolny 1998). It is highly per-
suasive, fulfils the function of the application, advertises the sender and formally
has the form of a letter. The increasing number of foreigners studying Polish and
pursuing their professional careers in Poland should be prepared to write cover
letters while applying for jobs here.

The structural aspect of the cover letter is strict and precisely defined (Krauz
2001). It is usually composed of the following elements, some of them being man-
datory, the others optional:

I. Heading:
a) personal data (candidate’s name and contact details),
b) place and date of sending the letter,
¢) the name of the company / director of the company one is applying to
and his/its address;
II. Introduction:
a) salutation (Dear Sir/Madam),
b) introduction of the applicant,
c) reason for writing the cover letter;
II1. The body of the text — justification of one’s application:
a) expression of one’s willingness to take the job,
b) showing interest and suitability for the job,
¢) presentation of one’s competences and skills:
i. hard skills,
ii. soft/social skills;
IV. The ending:
a) summary of the previous information,
b) offer to meet,
c) farewell phrase,
d) signature.

The textual frame starts with the heading and salutation, and ends with a si-
gnature. In Polish letters the heading has a particular layout typical of admini-
strative communication. In the upper left-hand corner of the page the candidate

5 Mandatory elements are marked in bold.
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should include his name and surname, the address and other contact details (phone
number and e-mail address), whereas in the upper right-hand corner there should
be the name of the place and date of writing the letter. Below the date one should
provide the name of the addressee (director or name of the company) and their
address. The following example might illustrate this segment:

Andrzej Kowalski Warszawa, 26.04.2011
Ul. Marszatkowska 15

00-345 Warszawa

Phone: 999-33-00

Redakcja ,,Gazety Wyborczej”
Ul. Miernicza 36
00-990 Warszawa

(Kuziak, Rzepczynski 2003, p. 84)

The introduction includes a salutation and presentation of the matter about
which one applies: an introduction of the candidate as a person for a given posi-
tion and the reason for writing the cover letter. One should observe all the con-
ventions of politeness and professionalism (Marcjanik 2001). The addressing
phrases include such forms as e.g. Szanowny Panie Dyrektorze / Szanowna Pani
Dyrektor (Dear Mr./Ms. Director), Szanowny Panie / Szanowna Pani (Dear Sir/
Madam), Wielce Czcigodny Panie Profesorze / Wielce Czcigodna Pani Profesor
(Venerable Professor), Szanowni Panstwo (Dear Sirs; Dear Sir/Madam). Men-
tioning the name of the recipient implies an attempt to make a closer contact be-
tween the interlocutors, contributing to more direct communication (Krauz 2001,
pp- 131-132). Handbooks suggest that if the sender does not know which individ-
ual is the addressee of the letter, he should call the company and ask for the name
of the recruiting person (Kering, Glogowski 2000, p. 15).

As an introduction, the applicant may mention his title to apply for the job
in question saying e.g. [ am a graduate from the Post-Secondary School for Of-
fice Staff, teaching secretaries, assistants and office workers. (Lipinska, Dambska
2016, p. 125); I have 8 years’ experience selling medical supplies in hospitals
(Szydtowski 1999, p. 35); Having obtained a Bachelor’s Degree from Uniwer-
sytet Jagiellonski in May, I am presently seeking interviews with firms that are
recruiting recent graduates who demonstrate strong potential to become valued
members of their legal staff (Kering, Glogowski 2000, p. 42). It is advisable to
mention the reason for writing the letter. It might be a reply to a job offer found
in a newspaper or on the company website, or simply an expression of interest in
the type of work available at a given institution. The following expressions might
be examples: In reply to your offer I would like to submit my candidacy for the
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position of journalist at your newspaper;, In reply to the job offer you placed yes-
terday in “Gazeta Wyborcza”, I have filed may application and CV at the School
Secretary’s Office (Madeja, Morcinek 2007, p. 83); I enclose my curriculum vitae
in response to your advertisement in “Gazeta Wyborcza” dated 11.10.1998 for
an Economic Data Analyst in your company (Kering, Glogowski 2000, p. 42).
References to online offers might have the following reading: In reply to an ad-
vertisement placed on the Internet on the website pracuj.pl I wish to propose my
candidacy for the position of teacher of Polish as a foreign language (Lipinska,
Dambska 2016, p. 129).

An alternative reference to a job advertisement may be much shorter as shown
below: I am eager to introduce myself as a potential employee of Gloria Assante
(Kering, Gtogowski 2000, p. 41); I would like to take this opportunity to introduce
myself. I have spent the last twelve years preparing to speak to you (Szydtowski
1999, p. 37). All the above phrases expressly explain the candidate’s right to con-
tact the addressee in relation to a specific matter. Another interesting variant of
this segment might be the following example:

I am a Portuguese living in Poland for a few years. I teach Portuguese in the language
school “Columbus” and promote an innovative method “Teaching through playing”. I re-
cently read an advertisement that the Institute for Foreigners is seeking teachers and
I would like to report my candidacy (Lipinska, Dambska 2016, pp. 127-128).

In the most important segment of the cover letter, namely in the body, it is im-
portant to express one’s willingness to take the offered job. It might be combined
with a request for employment in a given position, e.g. / am asking for employment
during the holidays in the editorial office as a photojournalist (Cieslak, Cieslak
2005, p. 31). Another example is formulated as follows: [ wish to work at your Insti-
tute as a teacher of the Polish language. (Lipinska, Dagmbska 2016, p. 128). Alterna-
tives can read: [ am deeply interested in taking a job at the company POLEXPORT
in the position of secretary. (Lipinska, Dambska 2016, p. 125) or I wish to be consi-
dered for full-time employment with your company (Szydtowski 1999, p. 41).

Next, a candidate should write about his education, skills, strengths, achie-
vements, and awards in a way that makes him a perfect candidate for the job.
In addition, one usually shows one’s character traits that will contribute to the
effective fulfillment of duties in a given position. Candidates refer to the qualities
required or sought-after for a given job. Below is a list of different illustrations of
this element from textbooks of Polish for foreigners:

I know English and German well, I can operate a computer in the scope of editing pro-

grams, graphics and databases. I am independent and hard-working, I can make good

contacts with people. I do not have any family responsibilities that might limit my ava-
ilability. (Lipinska, Dambska, 2016, pp. 125-125).

I am fluent in English, intermediate in Polish and I know a little Spanish. My method
[of teaching] assumes a direct contact with the language, so it consists of the arrangement
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of meetings of foreigners with Poles in different places: restaurants, cafes, bars and pubs,
since there is nothing better than natural conversations in a free atmosphere. (Lipinska,
Dambska 2016, pp. 127-128).

I am Belgian, I speak German fluently, I also know French and a little English. I learnt
Polish at the University of Lueven for two semesters and for one semester at your Institu-
te. I think I would be a good teacher, since I understand problems of people learning this
beautiful yet difficult language. ... I will do my best to make lessons funny and pleasant.
I am a cheerful, kind and optimistic person. ... (Lipinska, Dambska 2016, p. 128).

I am Austrian, but I possess the required competences — last year I completed studies at
the Polish Institute of Warsaw University, and this year a teaching course for teachers
in Wroctaw. I have some teaching experience — I worked for two years as a teacher of
German at the Secondary School No. XI in Kielce. In addition — as a foreigner — I un-
derstand the problems and needs of people learning Polish as a foreign language. I am
a responsible, creative, ambitious person, | like working with people, I am open to new
solutions. I am interested in the history of art and folk music, but my passion is teaching
foreign languages. I am fluent in German and Polish, I have a command of English and
Hungarian on the C1 level, and Russian on the B2 level. Now I am learning Spanish.
(Lipinska, Dambska 2016, p. 129).

I am conscientious, can cooperate with a team, and have a conflict-free and sociable
character. My additional advantage is my perfect orientation in the city and the fact that
I can cycle well. (Kuziak, Rzepczynski 2012, p. 84).

I am a student of the 3" class at the Secondary School in Gdansk. I have taken part in pho-

tography classes for a few years, organized by the Youth Home in Gdansk. In 2002, [ won

the title of “Photo Master” in the youth category up to 20 years of age and the 1* place in

a city competition entitled “The Most Beautiful Places of Gdansk”. I am a conscientious

person, I can work with a team of people. Since Gdansk is my family city I know all its

corners perfectly. (Cieslak, Cieslak 2005, p. 31).

Another example of a motivational fragment is provided in the letter of a can-
didate for the position of university professor: I meet all the requirements for
a person occupying this position. At the same time [ inform you that I have out-
standing scientific achievements — widely recognized in Poland and abroad, and
rich teaching experience. (Kuziak, Rzepczynski 2012, p. 100); With a consistent
track record of success within the plastics and special chemical industries, I be-
lieve that I could contribute immediately to a variety of business development
situations (Szydtowski 1999, p. 45); I believe I have a great deal to contribute to
the department, given my experience and interests, as well as my sense of humor
and creative energy (Kering, Gtogowski 2000, p. 41).

Mentioning the benefits the company receives by hiring the candidate will
strengthen his chances of employment. In the final part of the justification why the
author should be selected, a candidate underlines his confidence, proficiency and
interest in the employer. A good example is: “I would love to find out more about
the X department/company and how could I help as fast as possible” (https://
novoresume.com/career-blog/how-to-write-a-motivation-letter). It is important to
show passion, ambition, and a hard-working attitude in an implicit way. Thus, the
body of the cover letter is the most original and creative part of each utterance.
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The ending may sum up the suitability of the candidate for the given job and
shows his readiness to meet the recruiter. An example of both may read as follows:

I anticipate discussing your needs with you and how my background would benefit them.
To that end, T will call you during the week of April 12"; in the meantime, should you
need additional information about my experience and skills beyond what my enclosed
résumé outlines, please call me on 052/33-45-56 (Szydtowski 1999, p. 43).

Some other examples may read: I look forward to meeting you soon (Szy-
dtowski 1999, p. 37); I would be most anxious to discuss my career goals with you
—even if on a purely explanatory basis. If you have any immediate questions, do not
hesitate to call (Szydtowski 1999, p. 45), [ would appreciate a personal interview
with you to discuss my application further (Kering, Glogowski 2000, p. 41).

The final elements of the cover letter are: an official farewell phrase, e.g.
Z powazaniem / Z wyrazami szacunku (Sincerely / Yours sincerely / Yours fa-
ithfully) and the applicant’s full signature. The final phrase constitutes the closing
delimitation of the textual frame.

In conclusion, in terms of the genre structure, the canon variant should inc-
lude the heading, a salutation, expression of one’s willingness to join the team,
justification of one’s application (a presentation of one’s hard and soft skills) and
a signature. Alternative variants are usually longer and include the facultative ele-
ments, e.g. references to advertisements by the company, elements of one’s CV,
presentation of one’s interest in learning more about the employer or showing re-
adiness to attend a meeting. All cover letters appear to be adaptive variants, taking
the shape of a formal letter. It is worth mentioning that a cover letter implicitly or
explicitly refers to other documents certifying the candidate’s education, profes-
sional experience, certain skills, publications, diplomas, references, and awards.
Such intertextuality strengthens the truthfulness of the self-presentation and con-
firms the applicant’s suitability for a given job.

The pragmatic aspect includes the main illocution which is the convincing of
the reader that the author is a perfect candidate for the offered vacancy, e.g. Be-
cause my background fits perfectly with the position your advertisement describes,
1 look forward to being considered for it (Szydtowski 1999, p. 43); Both my edu-
cation and professional experience are conformable with requirements presented
in your offer (Szydtowski 1999, p. 36). Sometimes the applicant claims to be able
to solve the prospective employer’s problem, e.g. As a Master of criminal law with
a specialty in data analysis, I might make full use of my knowledge, which in con-
nection with my experience in planning, organization and conducting certain types
of research, will significantly contribute to an improvement of results achieved by
your specialists (Kering, Gtogowski 2000, p. 38). Other subsidiary illocutions may
appear in certain variants, including a request for benefits. Handbooks advise aga-
inst providing information about previous salaries or expected remuneration. Yet
such elements can be found in cover letters, e.g. My remuneration together with



The cover letter as a genre of speech in teaching Polish as a foreign language 239

bonuses in the last two years amounted to PLN 2000 a month (Szydtowski 1999,
p. 46), as employers may ask for such proposals. The position of the recipient of
the message is superior to the position of the sender. Communication is rendered in
writing, and there is an interval between the moment of sending and the moment of
receiving the text. There are official relationships between the interlocutors; they
do not know each other. Sometimes, applicants are not familiar with the name of
the person who will read their letter. As Maria Krauz claims, addressing a cover
letter to a particular person creates a closer contact, reduces the distance and fa-
cilitates the dialogue between the sender and the recipient (Krauz 2001, p. 131).

The cover letter belongs to the type of administrative communication be-
tween an individual and an institution (Malinowska 2001). The pattern requires
fixed rules and does not leave much space for creativity, yet the main part, which
is the most individual, may include original elements that will draw the attention
of the recipient as they look for employees offering something different from the
other candidates (Krauz 2001, p. 132). Here are three examples of a certain ori-
ginality: I'm not writing to you to set up a job interview. ... I am hoping that you
might meet with me for a few minutes or so to give me some assistance with my job
search (Szydtowski 1999, p. 39); My children are now grown, and I finally have
the opportunity to put my expertise to work for you! (Szydtowski 1999, p. 37);
1 am very excited about the position (Kering, Gtogowski 2000, p. 41).

The ontological aspect includes the image of the world presented in texts,
which refers to the professional sphere of life. It is related to types of work (com-
panies, positions, professions, responsibilities, duties, experience), different
spheres of economy and social life (industries, educational establishments, in-
stitutions, organizations), a system of education (schools, universities, courses,
training, scientific degrees/titles, diplomas), skills and achievements (hard skills)
required for the position (professional skills, experience, scientific degrees/titles,
projects that have been implemented, responsibilities in previous jobs, succes-
ses, awards, licenses, participation in competitions, projects, training sessions,
workshops), as well as character traits (social skills) valued in the labour world
(conscientiousness, punctuality, responsibility, ambition, loyalty, integrity, ability
to work with others, availability, flexibility, willingness and ability to learn new
things and solutions). In alternative variants one might find elements of the appli-
cant’s family story, their interests and plans for the future.

The cover letter also shows the assets/values recognized by society on the
labour market. Work itself it a great value for both parties of the communica-
tion process. One can find information about the education required for particu-
lar jobs and character traits highly valued in society. Candidates mention all the
schools they attended, types of training, internships, description of responsibilities
in previous jobs. The specialist abilities, knowledge, and professional competen-
ces that can be learnt in class or acquired at work are called hard skills. Success
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and achievements are admired in society, therefore mentioning them supports the
application and strengthens a candidate’s chances. They include winning com-
petitions, gaining awards for outstanding achievements, successful projects and
works. They can be verified by the prospective employer on the basis of docu-
mentation, in an interview, or through tests and tasks. Character traits required for
many positions include punctuality, reliability, ambition, hard work, engagement,
availability, experience, friendliness, loyalty, conscientiousness, creativity, open-
ness to new ideas, intelligence. They refer to the system of ethics that shows thro-
ugh and relates to universal values, including hard work, responsibility, ambition,
conscientiousness, honesty, loyalty, cheerfulness, kindness, passion, optimism,
effectiveness, friendliness, creativity, avoiding conflicts, understanding other pe-
ople, cooperativeness, interest in the subject-matter of the job, good contact with
people. In psychological terms, they are called soft or social skills, and are more
difficult to measure. Yet the candidates being aware that such abilities can work
for their advantage may mention that e.g. they do not have problems making de-
cisions, even under stress, can work under duress, remain calm in a crisis. The
role of social skills started to grow in the 1980s and is becoming more and more
important these days (Deming 2017, p. 1).

In the stylistic aspect the cover letter is neat, elegant, and correct in terms of
language. It should follow the structural pattern, be official and matter-of-fact,
obey the linguistic politeness in addresses, salutations, vocabulary, farewell phra-
ses, etc. The utterances often contain clichés and are modelled according to the
normative patterns. They include typical lexis and template polite expressions, e.g.
the salutation forms and the ending, but also the typical cohesion expressions like:
w odpowiedzi na Panstwa oferte (in reply to your offer); w odpowiedzi na oferte
pracy zamieszczong w “Gazecie Wyborczej” (in reply to the job offer you pla-
ced in “Gazeta Wyborcza”); w odpowiedzi na ogloszenie zamieszczone na stronie
pracuj.pl (in reply to an advertisement placed on the pracuj.pl site); chcialbym
ztozy¢ mojg kandydature na stanowisko (I would like to submit my candidacy for
the position of);.ztozylem podanie i CV w sekretariacie firmy (I have filed may ap-
plication and CV at the secretary s office of the company); pragne zaproponowac
mojq kandydature na stanowisko (I wish to propose my candidacy for the position
of), jestem zainteresowany ofertq pracy w Panstwa firmie, ktorg znalazlem na
Panstwa stronie internetowej (I am interested in the job offer at your company
1 found on your website), W przypadku jakichkolwiek wagtpliwosci i pytan, prosze
o telefon (If you have any doubts or questions, do not hesitate to call). All handbo-
oks recommend using a suitable style: avoidance of informal expressions, the use
of formal vocabulary, e.g. wymagac (fo require) instead of potrzebowac (fo need),
gdyz (as) instead of bo (because), and the use of conditionals as more polite, e.g.
Chciatabym uzyska¢ szanse... (I would welcome a chance...) (Latham-Koenig
et al. 2015, p. 113).
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Texts are written in the 1% person singular, usually in the present tense (to
express one’s interests, traits of character, passions and current job), with passages
in the past tense while informing about education and professional experience,
and future tenses in final promises to contribute as an asset to the company. The
body of each utterance, which is a justification of one’s application might be either
traditional and copied from popular guidelines or templates (which does not prove
why a candidate is better than the others), or more original, with an array of in-
dividual elements, drawing the attention of the reader and arousing his curiosity.

Dominant parts of speech in cover letters are nouns® (both proper and com-
mon nouns), including numerous gerunds, e.g. kierowanie (managing), zaanga-
zowanie (engaging), osiggniecie (achieving), myslenie (thinking), wykonywanie
(performing), wykorzystanie (using), zatrudnienie (employing). Much less frequ-
ent are adjectives, e.g. profesjonalny (professional), organizacyjny (organizatio-
nal), efektywny (effective), kreatywny (creative), doskonaly (excellent), promo-
cyjny (promotional), skuteczny (efficient), techniczny (technical), and verbs, e.g.
przedstawic¢ (to present), pozwoli¢ (to allow), kierowaé (to manage), pracowaé
(to work), wniesc (to contribute), zglosi¢ (to apply), przesytac (to send), sqdzic (to
believe). Pronouns are very rare and usually refer to the 1* person singular.

Cover letters are written under the influence of the official, administrative
style, with a precise and down-to-earth manner of expression, clichéd vocabulary,
well-controlled and disciplined way of reasoning. All information is subordina-
ted to support the main illocution, which is to persuade the recipient to employ
the applicant. The self-presentation referring to the professional requirements and
universal values makes the cover letter stiff and repetitive. Originality appears
when offered positions are rare, e.g. of an attorney, police data analyst, school
headmaster. Most templates refer to positions related to marketing, accountancy,
data analysis, shop assistants, and retail salesmen. Therefore, lexis often includes
specialist terminology in economy, industry, marketing as well as education.

Many analysed texts represent the canon variant of the genre. The normative
patterns are often copied from handbooks and internet templates, therefore the ut-
terances are clichéd and repetitive. Alternative variants include certain additional
elements, e.g. a family story, a list of awards, travelling experience, hopes to be
able to develop one’s skills in a given position. Taking into account the affinity
to official letters, applications (podanie), self-presentations, advertisement letters
and the curriculum vitae, we can suggest that the cover letter is a complex and
transgressive genre, combining elements of a few different ones, yet having its
own strict rules and pattern. Therefore, it has its own style of the genre and a pre-
cisely defined identity.

Summing up, the cover letter is an official genre, that has a strictly specified
structure, one dominant pragmatic goal (getting a job), supported by a presen-

%In a few templates of cover letters the ratio of nouns to all words in texts ranged from 30%
to 50%.
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tation of one’s hard and social skills, shows the professional sphere of life with
a universal system of values precious in the labour world, and is written in its own
style, being a palimpsest of administrative, official, formal language and an indi-
vidual self-presentation referring to the style of advertising slogans. Foreigners
learning Polish as a second language should learn all aspects of the genre pattern
to be able to write appropriately and use effectively their cover letters when the
need arises to apply for jobs in Poland.
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Anna Dunin-Dudkowska

LIST MOTYWACYJNY JAKO GATUNEK WYPOWIEDZI
W GLOTTODYDAKTYCE POLONISTYCZNEJ

Slowa kluczowe: genologia, gatunek mowy, wzorzec gatunkowy, list motywacyjny, glottody-
daktyka polonistyczna

Streszczenie. Gatunki to wytwory kultur, odzwierciedlajace potrzeby i praktyki spotecznosci,
ktore je wytworzyty. Uczac cudzoziemcow jezyka polskiego jako obcego powinnismy zapoznac ich
z wieloma polskimi gatunkami wypowiedzi, zalecanymi w programach do nauczania jezyki pol-
skiego jako obcego. List motywacyjny to stosunkowo nowy gatunek w polskim kontinuum mowy,
przejety po przetomie 1989 r. z kultury anglosaskiej. Jest to gatunek ztozony, czerpigey z innych,
takich jak list urzgdowy, podanie, list reklamowy, zyciorys. W artykule przedstawiono opis gatunku
zgodnie z koncepcja wzorca gatunkowego Marii Wojtak, obejmujacego cztery aspekty: strukturalny,
pragmatyczny, poznawczy i jezykowy. Dynamika gatunku wptyneta na powstanie wzorca kanonicz-
nego oraz wzorcoOw alternacyjnych i adaptacyjnych tej odmiany listu. Genologiczna definicja listu
motywacyjnego moéwi, ze jest to krotki tekst (maksymalnie jednostronicowy) o $cisle okreslonej
strukturze, ktorego celem jest sktonienie odbiorcy (pracodawcy) do zatrudnienia nadawcy, pokazuje
on sfer¢ zycia zwigzang ze srodowiskiem pracy i edukacji, zwykle wyrazony jest w sposob sche-
matyczny i szablonowy (wzorce uzualne sa czgsto kopia wzorcéw normatywnych). Cudzoziemcy
powinni pozna¢ wszystkie cztery aspekty opisu tego gatunku dla efektywnej komunikacji w polskim
srodowisku jezykowym i kulturowym.
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Streszczenie. Artykut podejmuje pewne zagadnienia tekstowe zwiazane z produkcja form pi-
semnych na lekcjach jezyka polskiego jako obcego. Jest proba analizy kompozycji charakterystyk
przyjaciela pisanych przez stuchaczy Studium Jgzyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL. Ukazu-
je globalna strukturg tych prac, ich podziaty formalne, delimitacj¢ tekstu oraz uzycie wypowiedzi
metatekstowych. Bada ponadto stopien opanowania przez studentdéw tresci nauczania, ktére nabyli
podczas zajg¢ omawiajacych technike pisania charakterystyki bezposredniej. Podaje przyktady ¢wi-
czen dydaktycznych przydatnych cudzoziemcom w prawidtowe;j realizacji wzorca omawianej formy
pisemne;j.

WSTEP

Wypowiedzi pisemne uczniéw sg od lat przedmiotem refleksji naukowe;j.
Prowadzono cho¢by rozwazania poswigcone stylowi (Saloni 1975; Kowalikowa
1999; Jaroszak 2003; Zok-Smota 2013), kompetencji jezykowej uczacych sie (Sa-
loni 1968, 1971; Pilich 1972; Kaczorowska, Ruszkowski 1996), réznicom miedzy
jezykiem pisanym a mowionym (Matkowska-Zegadto 1983), a takze badaniu in-
nych cech (Kubik 1995).

O wysokiej randze tworzenia réznorodnych form wypowiedzi pisemnych,
zaro6wno na lekcjach jezyka polskiego jako pierwszego, jak i obcego, swiadczy
duza liczba poradnikow, kompendidw, przewodnikdéw, vademecow traktujacych
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o uczeniu lub doskonaleniu sprawnoéci pisania. Ich autorzy wiaza te umiejgtnosé
z radzeniem sobie w szkole, aktywno$cig zawodowg czy spoteczng (Przygoda
2015, s. 5), nazywajac ja rzemiostem, ktérego trzeba i mozna si¢ uczy¢ (Mac-
kiewicz 2010, s. 9), cho¢ to zadanie zmudne i wymagajace dtugotrwatej praktyki
(Kuziak, Rzepczynski 2002, s. 5).

Badania nad budowa poszczegdlnych form pisemnych wigza si¢ z pojeciem
kompetencji tekstowej lub tekstotworczej autoréw. Kompetencje tekstowa defi-
niyje si¢ jako ,,zdolno$¢ do produkowania i odbierania réznych typoéw zdarzen
komunikacyjnych” (Duszak 1998, s. 199) i nazywa ,,§wiadomoscig tekstowg, kto-
ra wynika z rozumienia, czym jest tekst, jakie rzadza nim prawa, co jest najistot-
niejsze w jego organizacji” (Nowak 2014, s. 123). Kompetencja tekstotworcza
zas$ to ,,ludzka umiej¢tnos$¢ tworzenia i odbierania spojnosci tekstu oraz zdolnos¢
postrzegania podziatow w uniwersum tekstow” (Tabisz 2006, s. 65).

1. CEL PODJETYCH BADAN

Celem artykutu jest przedstawienie wzorca tekstowego charakterystyki bez-
posredniej pisanej przez obcokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego. Szcze-
g6lng uwage zwraca si¢ na to, czy studenci potrafiag prawidtowo odwzorowaé
jej schemat poznany na lekcjach. Wnioski plynace z analiz maja wigc ukazac
skuteczno$¢ przyswajania przez nich tej formy pisemnej pod wzgledem formal-
nym, cho¢ sa takze obrazem nabytej wiedzy jezykowej: znajomosci stownictwa,
struktur gramatycznych i zasad poprawnego zapisu. Artykut poswiecony zostat
réwniez takim zagadnieniom tekstowym, do ktorych Teresa Dobrzynska zaliczy-
fa kwestie wyodrebniania wypowiedzi jako autonomicznej, wewngtrznie zorga-
nizowanej catos$ci (Dobrzynska 1996, s. 126). Badania stuzg bowiem opisaniu
sposobow rozpoczynania oraz konczenia charakterystyk przez cudzoziemcow.
Na koncu zaproponowane zostang autorskie ¢wiczenia przydatne obcokrajowcom
w prawidlowej realizacji wzorca charakterystyki.

2. PRZEDMIOT BADAN

W niniejszych rozwazaniach badana jest kompozycja charakterystyki przy-
jaciela — jej globalna struktura, podzialy formalne, delimitacja tekstu oraz wy-
stepowanie wypowiedzi metatekstowych. Autorami prac bedacych przedmiotem
analizy sg obcokrajowcy uczeszczajacy na kurs jezyka polskiego na poziomie
A2 w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL, roéznigcy si¢ wzgledem
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siebie pochodzeniem, tempem uczenia sig, stopniem motywacji itd. Analizie pod-
dano trzydzieSci osiem prac studentow. Autorzy pochodzili z dwdch grup o tym
samym poziomie zaawansowania jezykowego, cho¢ o r6znych profilach: medycz-
nym i humanistycznym. W czasie gromadzenia materiatu badawczego zagadnie-
nia poruszane na kursie jezyka polskiego byty w obu grupach podobne i bazowaty
na jezyku ogolnym.

3. KOMPOZYCJA CHARAKTERYSTYKI

Kompozycja wypowiedzi jezykowej (z tac. compositio, czyli ‘ztozenie’,
‘uktad’) to budowa jej czgsci sktadowych, uwydatnienie poszczegdlnych elemen-
tow tresci, sterowanie uwagg odbiorcy (Zdunkiewicz-Jedynak 2008, s. 69), sto-
wem — to, czym roznig si¢ od siebie gatunki pi$miennicze (Wolanska 2003, s. 119).

Charakterystyka postaci, ktora cieszy si¢ popularno$cig zarowno na lekcjach
jezyka polskiego jako pierwszego, jak i drugiego, polega na zaprezentowaniu
osoby pod wzgledem wygladu, zachowan, jej psychiki, postawy moralnej i $wia-
topogladowej, takze relacji migdzy jej zyciem wewngetrznym 1 wlasciwo$ciami
charakteru a cechami wygladu i zachowaniami. Wyrdznia si¢ charakterystyke
bezposrednig — formulowang wprost przez podmiot mowigcy oraz posrednig
— implikowang przez stowa, mysli i dziatania samej postaci (Przygoda 2015,
s. 22). Charakterystyke postaci okresla si¢ jako forme o do$¢ luznej konstrukeji,
cho¢ wskazuje sie na jej trojdzielny uktad (wstgp, rozwiniecie, zakonczenie) oraz
na stata obecno$¢ nastgpujacych elementow:

* przedstawienie (prezentacja postaci);

* wyglad i zachowanie;

* cechy charakteru, usposobienie, temperament (wraz z przyktadami lub
motywacja czynow);

*  zainteresowania, zdolnos$ci, poglady;

* stosunek do innych ludzi;

* ocena postaci (Juda-Mieloch 2003, s. 29-30).

Zanim poproszono studentéw o napisanie charakterystyk przyjaciela, prze-
prowadzono lekcje poswigcone temu tematowi. Wykorzystano (z pewnymi mo-
dyfikacjami) podrecznik Pisac jak z nut (Lipinska, Dgmbska 2016), na podstawie
ktorego stuchacze dowiedzieli si¢, czym jest ta forma pisemna, czemu shuzy, jak
ja pisac. Poznali niezbedne struktury gramatyczne, leksyke, przyktady charakte-
rystyki bezposredniej i jej wzorzec kompozycyjny, ktory obejmowat:

* przedstawienie postaci;

* wyglad zewnetrzny;

* inne cechy: glos, sposodb poruszania sig, gestykulacje, Smiech;
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* cechy charakteru, usposobienie;
*  zainteresowania, uzdolnienia, umiej¢tnosci;
e oceng, podsumowanie, komentarz.

4. REALIZACJA WZORCA STRUKTURY CHARAKTERYSTYKI
W PRACACH CUDZOZIEMCOW

Stopien opanowania przez studentow przekazanych na lekcji tresci pokazata
jako$¢ ich charakterystyk. Na og6t uczacy si¢ komponowali swoje teksty, zawie-
rajac wlasciwe tej formie pisemnej elementy struktury.

Studenci przedstawiali postaé, piszac, jak przyjaciel ma na imie, gdzie
mieszka (podajac nazwy krajow, miast, konstrukcje domu), ile ma lat, czym si¢
zajmuje, jakie ma plany na przysztos¢, gdzie i kiedy piszacy i jego przyjaciel si¢
poznali. Np.:

Mam przyjaciotke, ona ma na imi¢ Vlada i teraz mieszka w Hiszpanii, ale kiedy bytysmy

dzie¢mi, m