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Nowa szkota

=== ch, stara szkota! Wiedza i erudycja, uprzejmos¢, no i ta klasyczna polszczyzna z piek-
nym wschodnim «t»...” — zachwycaja sie przewodniczka turysci zwiedzajacy uliczki
== butgarskiego Sozopolu. ,To ja moéwie klasyczng polszczyzng?” — dziwi sie dobiegajaca
80-tki pani Janina. — ,Ale ja jestem Greczynka!”.
— Jej historia, podobnie jak historia wielu 0séb z jej pokolenia, jest zagmatwana.
Z powojenng falg greckich emigrantéw w latach 50. XX wieku trafita do domu dziecka w Cze-
chostowacji, nastepnie do Polski, by wreszcie osigé¢ w Butgarii. Porozumiewa sie ptynnie po
polsku, grecku i butgarsku. Czy jednak potrzeba az osmiu dekad i burzliwego zyciorysu, by
opanowac obcy jezyk lub nawet moc nazwad sie wielojezycznym? Czy ladujac na (niechcia-
nej) emigracji jezyka kraju przyjmujgcego nauczymy sie szybciej, bo musimy, czy wolniej,
bo... musimy? | kto moze nam w tym pomac?

Po prawie trzech latach przygladania sie temu, jak w Polsce odnajdujg sie ukrainscy
uchodzcy mozemy pokusic sie o wskazanie, jak skutecznie uczy¢ osoby z doswiadczeniem
migracji. Zwtaszcza dzieci i mtodziez, bo z klas szkolnych z pewnoscia nie bedzie ich na razie
ubywad. Wtasnie objeto ich obowigzkiem szkolnym i zeby w miare sucha stopg przechodzi-
li kolejne etapy edukacji, muszg porozumiewac sie po polsku. Ale od razu méwmy jezykiem
korzysci: wspdlne pochodzenie polskiego i ukrainskiego sprawia, ze Ukraifnicom co prawda
trudno jest méwic i pisa¢ po polsku (bo w wyniku negatywnego transferu jezykowego po-
wiedzg na przyktad, ze ,im byto tak ciekawo rozmawiac”), ale juz efektem interkomprehen-
sji bedzie duza tatwos¢ w opanowywaniu sprawnosci receptywnych — wedtug dr Dominiki
lzdebskiej-Dtugosz Ukraincy stuchaja i czytajg efektywnie i chetnie.

Oby jednak ten entuzjazm i skutki pozytywnego transferu jezykowego byty widoczne
takze wtedy, gdy polski system edukacji powie ,sprawdzam”, zapraszajac wszystkich
dsmoklasistow na pierwszy duzy egzamin, tak by byli oni w stanie poza satysfakcjg zyskad tez
dokument potwierdzajacy znajomos¢ jezyka i wiedze zdobytg w podstawdwce. W swoim ar-
tykule dr Beata Jedryka, analizujgc uczestnictwo ucznidéw z doswiadczeniem migracji w tym
egzaminie, uswiadamia nam, jak bardzo ta grupa jest wewnetrznie zréznicowana. Dla niekto-
rych polszczyzna to terra incognita, ale s3 i tacy, ktorzy dzieki swojej biegtosci jezykowej sg
»pomostem” tgczacym zagubionych nowoprzybytych ucznidow z nauczycielami i polskimi ko-
legami. To zréznicowanie w poziomie opanowania jezyka bardzo silnie rzutuje — mimo wpro-
wadzanych utatwien — na wyniki egzaminéw z wszystkich przedmiotdw.

Wspomniana juz jezykowa terra incognita sita rzeczy z czasem staje sie coraz bardziej
oswojona i poznana, zwitaszcza jesli czerpiemy z tego, co nas otacza. Immersji jezykowej po-
maga wszystko wokot. Uczacym sie polskiego jako obcego — picie kawy w saskiej porcela-
nie, ktérej historie mozna poznac¢ stuchajac polskiego rapu, jak w swoim artykule podpo-
wiada Sabina Mezyk. Przyktady mozna mnozy¢. Inne kultury — a wraz z nimi inne jezyki — sg
blizej niz nam sie wydaje. Czasem wystarczy uzbroic¢ sie w cierpliwos¢ i uwaznie sie rozgla-
da¢, by zaczac je rozumied i przyswajac. Niezaleznie od tego, czy kierujemy sie pasjg czy
pragmatyzmem.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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Angielski
to juz zaden atut

Rozmowa z prof. Radostawem Kucharczykiem

Najwieksze znaczenie przy wyborze
jezyka obcego majg nasze wtasne
wyobrazenia na jego temat.

Rolg nauczyciela jest pokazanie
uczniowi, ze nowy jezyk

jest lub moze byc¢ bliski tym
jezykom, ktore uczen juz zna

— mowi prof. Radostaw
Kucharczyk, glottodydaktyk

z Instytutu Romanistyki
Uniwersytetu Warszawskiego.

Rozmawiata

MARTYNA SMIGIEL

Korespondentka FRSE

Z danych wynika, ze potowa najpopularniejszych tresci na

Netflixie jest w jezyku innym niz angielski. Popkultura wresz-

cie sie demokratyzuje, a angielski przestanie dominowa¢?
Jezyk angielski zawsze bedzie dominujgcy z prostego powodu: jest
jezykiem komunikacji miedzynarodowej. Zreszta jego nierodzimych
uzytkownikdw jest dzi$ wiecej niz natywnych, co swiadczy o tym, jak
bardzo przydaje sie on w kontaktach miedzynarodowych. Angielski to
tacina wspdtczesnosci i to sie raczej nie zmieni, ale rzeczywiscie mamy
do czynienia z coraz silniejsza promocja jezykdw innych niz angielski.
To widac¢ chociazby po wspomnianym Netflixie, gdzie duzg popularno-
$cig cieszg sie m.in. produkcje hiszpanskie, francuskie, nie wspomina-
jac o koreanskich.

Zainteresowanie innymi jezykami to proces naturalny czy sty-

mulowany przez dziatania promocyjne?
Z jednej strony to zjawisko naturalne, powigzane ze zmianami spoteczno-
-kulturowymi. W Polsce w czasie transformacji ustrojowej angielski pod
wzgledem powszechnosci nauczania byt na tej samej pozycji co inne je-
zyki zachodnioeuropejskie. Jako obcy dominowat jezyk rosyjski. W cig-
gu kolejnych 20 lat angielski wskoczyt na pierwsza pozycje i tego nie
zmienimy. Osrodki takie jak Instytut Francuski, Instytut Goethego czy
Instytut Cervantesa promuja jednak swoje jezyki i kulture, by nie znik-
nety one z krajobrazu jezykowego, a przede wszystkim edukacyjnego.

Czy w popularyzowaniu drugich jezykéw obcych kluczowi sg ich

natywni uzytkownicy czy jednak coraz wigkszj sita napedowa

stajq sie ci nierodzimi?
To sie¢ naczyn potgczonych, bo i jedna, i druga grupa ksztattuje po-
pularnos¢ danego jezyka, a tym samym jego przetrwanie. Dominacja
angielskiego nie wynika przeciez z liczby jego rodzimych uzytkow-
nikow, ale witasnie z jego statusu jezyka miedzynarodowego. Po-
wszechno$¢ jezyka zalezy od kontekstu spotecznego, ekonomicz-
nego oraz instytucjonalnego — wszystko to wptywa na to, czego
chcemy sie uczyd.

Jakich wigc jezykéw obcych uczymy sie w Polsce najczesciej?
W polskim systemie edukacji uczniowie poznajg obowigzkowo dwa je-
zyki obce. Nauka pierwszego trwa 12 lat, drugi — rozpoczety w sidd-
mej klasie szkoty podstawowej — mozna zmieni¢ na poziomie szkoty
$redniej. Oznacza to, ze w okresie obowigzkowego ksztatcenia polscy
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uczniowie mogg uczyc sie az trzech jezykow obcych. Najwiecej z nich, bo ponad 96%, uczy
sie oczywiscie angielskiego. Nastepne sg niemiecki, hiszpanski, francuski i rosyjski.

Co decyduje o tym, ktéry jezyk wybieramy?

Duzy wptyw na nasze wybory majg uwarunkowane spotecznie wyobrazenia dotyczace okres-
lonego jezyka, ale tez teorie subiektywne, czyli to, jak postrzegamy nauke tego jezyka: ja-
ko fatwa, trudna, potrzebng, niepotrzebng. Duze znaczenie ma dystans typologiczny, czy-
li jak bardzo nowy jezyk jest genetycznie podobny do innych, ktére juz znamy. Tu mowa
przede wszystkim o jezykach nalezacych do tych samych rodzin, bo wiadomo, ze znajdziemy
sporo podobienstw np. miedzy hiszpanskim a francuskim czy miedzy jezykami stowiarskimi.
Ale najwazniejsza role odgrywa tu dystans psychotypologiczny, czyli podobienstwa i rézni-
ce miedzy jezykami, ktore sami sobie wyobrazamy. Wowczas rolg nauczyciela jest pokazanie
uczniowi, ze nowy jezyk jest lub moze by¢ bliski temu, ktory uczen juz zna, po to, aby mégt
on dokona¢ pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

Na czym to polega?
Na korzystaniu z zasobdw wtasnego repertuaru jezykowego w uczeniu sie kolejnego jezyka,
czyli szukaniu podobienstw pomiedzy stowami, konstrukcjami gramatycznymi czy sposoba-
mi konstruowania tekstu. Pozytywny transfer jezykowy jest Swiadomy, co oznacza, ze uczen
nie dziata mechanicznie, ale zastanawia sie, czy dany element moze wykorzysta¢ w innym je-
zyku, nie tworzac kalki. Wéwczas nauka jest szybsza, a motywacja wieksza.

I faktycznie jest tatwiej?

Dla tego konkretnego ucznia tak, ale to nie znaczy, ze sam jezyk mozemy uznac za prosty
lub skomplikowany. Nie ma jezykow tatwych i trudnych, bo kazdy jezyk jest systemem. Po-
zostaje pytanie, w jakim stopniu ten system odkryjemy. W Instytucie Romanistyki wspélnie
z prof. Krystyng Szymankiewicz prowadzitem badania, ktére pokazaty, ze uczniowie po-
strzeqaja jezyk francuski jako piekny i elegancki, ale trudny ze wzgledu na gramatyke i wy-
mowe. A przeciez to tylko kwestia poznania klucza do zasad, ktére rzadza np. francuska
gramatyka i fonetyka. Tu znéw duzo zalezy od nastawienia — im bardziej dany jezyk przyda
mi sie w zyciu prywatnym czy zawodowym, tym chetniej bede sie go uczyé, a wiec znajde
klucz, by ten system otworzy¢. To dziata tez w druga strone, bo wspdtczesne pokolenia sg
bardzo pragmatyczne: jesli co$ uznam za niepotrzebne, nawet jesli jest atrakcyjne, to nie
ma sensu tego przyswajac. Stad by¢ moze popularnosé w Polsce jezyka niemieckiego, bo
w naszej swiadomosci to jezyk sasiada, a wiec przydatny, dajacy prace za granicg. Francu-
ski traci na popularnosci, a umacnia sie hiszpanski, ktérego obecnie uczy sie w Polsce po-
nad 20 proc. uczniéw. Moze to wynikac z tego, ze w spotecznym wyobrazeniu uchodzi on
za jezyk tatwy, z prosta wymowa — i kojarzy sie z wesotymi, usmiechnietymi ludzmi, zyja-
cymi w stonecznym kraju. Na podobnej zasadzie mozemy ttumaczy¢ spadek liczby ucza-
cych sie jezyka rosyjskiego w ciggu ostatnich dwaéch lat.

Agresja Rosji na Ukraing nas do niego zniechecita?

Na uniwersytecie mamy coraz mniej grup studentéw uczacych sie rosyjskiego, co z pew-
noscia z wojng sie wiaze. Takze coraz wiecej szkot wycofuje ten jezyk ze swojej oferty. To
przyktad tego, jak nasze wyobrazenia o danym jezyku czy jego rodzimych uzytkownikach
wptywaja na jego popularnosc¢ wsrdd uczaeych sie. Edukacja formalna, opierajaca sie w duzej
mierze na podrecznikach, tez bazuje na stereotypowych wyobrazeniach na temat obcej kul-
tury. Podreczniki do nauki jezyka francuskiego petne sg obrazkéw wiezy Eiffla czy paryskich
kawiarenek, ktére swoim urokiem majg przyciggac ucznia. Kluczowe jest tu jednak odczaro-
wanie francuskiego postrzeganego jako jezyk trudny i elitarny.



Angielski to juz zaden atut

A jezyki spoza naszego obszaru kulturowego? Dla Europejczyka wydajj sie ekstre-

malnie trudne, a jednak coraz wiecej $miatkéw uczy si¢ np. chinskiego.
Chinski zyskuje na popularnosci gtéwnie z powoddw ekonomicznych. W Polsce wcigz nie-
wiele oséb postuguje sie tym jezykiem, wiec uczenie sie go — jak i innych jezykow tercjalnych
- rzeczywiscie moze dac szanse na zaistnienie na rynku pracy, bo sam angielski nie jest tu
juz przeciez zadnym atutem. W przypadku chinskiego uczacych sie nie odstrasza nawet inny
zapis graficzny czy system fonetyczny, co pokazuje, jak duze znaczenie przy wyborze jezyka
obcego ma wtasnie aspekt pragmatyczny.

Chciatabym wréci¢ do kwestii wojny w Ukrainie. Jak obecno$é uczniéw ukrain-
skich wptyneta na polska szkote?
Wojna w Ukrainie zmienita nasz krajobraz jezykowy, ktéry dotad byt dos¢ jednorodny, a to
nie sprzyja nauce jezykdw obcych. Pojawienie sie uczniow ukrainskich sprawito, ze srodo-
wiska szkolne staty sie bardziej réznorodne, a mtodzi ludzie mogli skonfrontowac sie z od-
miennoscig kulturowa. To bardzo cenne i otwierajgce doswiadczenie dla obu stron,
cho¢ niestety natozyta sie na nie trauma wojenna. W szkole, w ktorej pracuje,
polscy uczniowie sami siegneli po rozmdwki polsko-ukrainskie, by méc po-
rozumiec sie z nowymi kolegami. A mtodzi Ukraincy byli zainteresowani
nauka jezyka polskiego. Angielski tez oczywiscie sie przydawat po to,
aby osiggnad cel komunikacyjny. Stowem: wszystkie srodki dozwolo-
ne, byleby$my sie zrozumieli.

A zatem cel uswieca srodki. Czy ta zasada idzie w parze z wymo-
giem poprawnosci jezykowej?
Ten wymaog sie zmienia. Oczywiscie jako nauczyciele nie zapomi-
namy, jaka jest normatywna wymowa czy sktadnia obcego jezyka,
objasniamy to, ale nie dazymy za wszelka cene, zeby uczen osiaggnat
taka poprawnos¢ jezykowa, jaka ma rodzimy uzytkownik jezyka. Na
lekcjach francuskiego coraz wiecej stuchamy np. francuskojezycz-
nych nagran z wypowiedziami Niemcow czy Hiszpanow. Przeciez nie
przygotowujemy ucznioéw, by po francusku rozmawiali jedynie z Fran-
cuzami, a po angielsku z Anglikami, ale tez z osobami o innych na-
rodowosciach i akcentach. Przynajmniej w ksztatceniu na po-
ziomie podstawowym nadrzednym celem jest komunikacja,
umiejetnos¢ porozumienia sie. Wida¢ to chocby po kryte-
riach oceny wypowiedzi ustnej na maturze. Jezyk, ktérym
sie postugujemy, ma by¢ po prostu zrozumiaty dla innych
uzytkownikdéw tego jezyka.

1

To kierunek, w ktorym zmierza nauka jezykow in-
nych niz angielski?

Bedziemy sie ich uczy¢ bardziej pragmatycznie, jesz-
cze wiekszy nacisk ktadac na komunikatywnos¢ niz
na przyktad na normatywng znajomos¢ gramaty-
ki. Mam na mysli rowniez ksztatcenie filologicz-

ne na poziomie akademickim. Zapotrzebowa-

nie na filologdw bedzie mniejsze, co widac
juz teraz po odptywie studentéw po zakon-
czeniu studidw pierwszego stopnia. Praw-
dopodobnie wybierajg inny kierunek, ktory
da im dodatkowe umiejetnosci zawodowe.
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Znajomosc jezyka obcego bedzie narzedziem, a nie zawodem samym w sobie. Widac to po
nowych, bardziej interdyscyplinarnych kierunkach studiéw: filologia romanska z przygo-
towaniem do pracy biurowej, jezyk i spoteczenstwo czy lingwistyka w biznesie. W szkole,
na poziomie podstawowym, nadrzednym celem bedzie nie nauka jezyka sama w sobie, ale
przygotowanie ucznia do codziennych sytuacji: kupienia biletu na metro lub bagietki. | tym
samym czerpania przyjemnosci z postugiwania sie jezykiem obcym.

DR HAB. RADOSt AW KUCHARCZYK, PROF. UW

Pracuje w Zaktadzie Dydaktyki Jezykow Romanskich w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu
Warszawskiego. Prowadzi zajecia specjalistyczne z glottodydaktyki oraz praktycznej nauki
jezyka francuskiego. W pracy badawczej zajmuje sie implementacjg zatozen europejskiej
polityki jezykowej (kompetencja roznojezyczna, mediacja) w réznych kontekstach
edukacyjnych. Przewodniczacy Rady Koordynacyjnej ds. Nauczania Jezykdw Obcych

i Certyfikacji Biegtosci Jezykowej na Uniwersytecie Warszawskim. Rzeczoznawca
podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego w MEN. Wspétpracuje z CKE. Nauczyciel jezyka
francuskiego w XV LO z Oddziatami Dwujezycznymiim. N. Zmichowskiej w Warszawie.
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Refleksje nad nauczaniem
jezykow obcych w szkole

Jak realizowac zajecia z drugiego
jezyka obcego, aby — przy
niewielkiej liczbie godzin oraz
umiarkowanym zaangazowaniu
uczniow — 0siggnac¢ jak najlepsze
efekty nauczania i uczenia sig?
Odpowiedzig jest rozwijanie
sprawnosci receptywnych,
ksztattowanie kompetenciji
strategicznej oraz tworzenie
optymalnych warunkow do czestej
interakcji w klasie.

1 samorzad.infor.pl/sektor/edukacja/5736240,matura-2023-r-ja-
kie-przedmioty-sa-najpopularniejsze.html

2 Wskazujg na to wstepne wyniki badania przeprowadzonego
przez autorke, ktére obecnie sg przygotowywane do publikacji.
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godnie z ministerialnym rozporzadzeniem uczniowie szkot

podstawowych w klasach VII i VIII oraz uczniowie szkdt po-

nadpodstawowych ucza sie obowigzkowo drugiego jezyka

obcego okreslonego w podstawach programowych jako 11.2

(w szkole podstawowej), 1Il.2 (w szkole ponadpodstawowej
dla oséb kontynuujacych nauke jezyka) oraz 111.2.0 (dla ucznidw, ktdrzy
nie uczyli sie danego jezyka obcego w szkole podstawowe] i zaczynajg
jego nauke od poczatku). Na nauke drugiego jezyka obcego przezna-
czone sg zaréwno w szkole podstawowej, jak i ponadpodstawowej dwie
godziny lekcyjne tygodniowo, przy czym zaktadany poziom drugiego
jezyka, ktory powinni osiggnad uczniowie, to Al w szkole podstawowej,
natomiast w szkole ponadpodstawowej A2 (w przypadku nauki jezyka
od poczatku) i A2+ (kontynuacja). W roku 2023 az 97% uczniow wybrato
jezyk angielski na maturze. Najczesciej zdawanym przedmiotem na po-
ziomie rozszerzonym takze byt jezyk angielski'. Niewielu uczniéw zdaje
drugi jezyk na maturze, poniewaz zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra
Edukacji i Nauki z dnia 1 sierpnia 2022 r. (rozdziat 3b, art. 44zze) musie-
liby go zdawa¢ na poziomie rozszerzonym, co przy nauce w wymiarze
dwoch godzin tygodniowo jest wtasciwie nieosiggalne.

Na podstawie moich licznych nieformalnych rozméw z nauczy-
cielami tzw. drugich jezykéw obcych oraz z odbywajacymi praktyki
w szkole studentami, ktérych jestem opiekunka, moge wysnué wnio-
sek, ze zajec tych uczniowie nie traktujg z nalezytg powagg i nie po-
$wiecajg ich nauce wiele czasu, skupiajac sie na przedmiotach matu-
ralnych niezbednych do przyjecia na studia. Brak motywacji ucznidw
do systematycznego uczenia sie w szkole drugiego jezyka moze wy-
wotywac u jego nauczycieli frustracje i sktania¢ do wyrabiania niezbed-
nego minimum, ktére czesto sprowadza sie do zlecania uczniom wy-
konywania ¢wiczen leksykalnych i gramatycznych? Celem niniejszego
artykutu jest refleksja nad tym, w jaki sposdb realizowad zajecia z dru-
giego jezyka obcego oraz na jakie umiejetnosci ktas¢ nacisk, aby przy
niewielkiej liczbie godzin do dyspozycji nauczyciela i stosunkowo nie-
wielkim zaangazowaniu ucznidw osiggnac jak najlepsze efekty naucza-
nia i uczenia sie.
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Zalety wielojezycznosci

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego jasno
okresla nadrzedny cel nauki jezykéw obeych. Jest nim ,skuteczne porozumiewanie sie w jezyku
obcym nowozytnym — zarowno w mowie, jak i w pismie™. Cel ten realizowany jest w ramach
tzw. makrosprawnosci: rozumienia tekstéw, tworzenia oraz przetwarzania wypowiedzi. To te
sprawnosci stanowig zasadnicza czes¢ podstawy programowej w zakresie przedmiotu jezyk
obcy nowozytny. Znajomos¢ srodkéw jezykowych: ,Uczen postuguje sie podstawowym za-
sobem $rodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych i fonetycznych),
umozliwiajgcym realizacje pozostatych wymagan ogdlnych w zakresie tematéw wskazanych
w wymaganiach szczegdtowych™ ma wspomagac rozwijanie sprawnosci receptywnych i pro-
duktywnych w jezyku obcym. Zapisy te powinny wyznaczac kierunek ksztatcenia jezykowego
w polskich szkotach.

Wiele oséb jest przekonanych o koniecznos$ci znajomosci jezykdw obeych — aby zwiekszy¢
swoje szanse na znalezienie pracy, moc rozwijac sie zawodowo czy zrobic kariere w firmach mie-
dzynarodowych. Jak pokazuja badania Eurostatu, osoby zatrudnione maja wyzszy poziom umie-
jetnosci jezykowych niz osoby niezatrudnione i nieaktywne zawodowo. W 2016 roku najwyzszy
odsetek (31,8%) znajomosci jezykdw obcych w UE odnotowano wsrod menedzerdw, specjali-
stéw, technikdéw i pracownikéw sredniego szczebla®. W Unii Europejskiej 98% uczniow wybiera
angielski jako pierwszy jezyk obcy w szkole podstawowej i ponadpodstawowej (European Data
Journalism Network 2019). Jesli chodzi o kolejne jezyki obce, to przekonanie o ich niezbednosci
nie jest juz tak powszechne. Tymczasem, jak podkreslajg autorzy Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego, ,jedynie dobra znajomos¢ nowozytnych jezykdw europejskich wsrdd
obywateli Europy moze utatwi¢ komunikacje i kontakty miedzy ludzmi méwigcymi réznymi je-
zykami, a tym samym pozwoli zwiekszy¢ mobilnos$¢ Europejczykdw, poszerzyc zakres ich wza-
jemnego zrozumienia i wspotpracy, jak rowniez przezwyciezyc przejawy uprzedzen i dyskrymi-
nacji” (Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego 2001: 14). Z zestawien statystycznych
wynika, ze wsréd obywateli Unii Europejskiej 35% nie zna zadnego jezyka obcego, 36% zna je-
den, 21% postuguje sie dwoma, natomiast trzy i wiecej jezykdw obcych zna zaledwie 8% obywa-
teli Unii (European Data Journalism Network 2019).

A przeciez wielojezycznosé ma wiele zalet. Pierwsze wyniki badan w tym zakresie przedsta-
wili na poczatku lat 60. XX wieku Elisabeth Peal i Wallace E. Lambert. Wynika z nich, ze dzie-
ci dwujezyczne poradzity sobie lepiej z werbalnymi i niewerbalnymi testami na inteligencje niz
dzieci jednojezyczne. Dalsze badania nad zaletami wielojezycznosci doprowadzity badaczy do
wnioskdw, ze wielojezycznos¢ wptywa pozytywnie na niejezykowe funkcje kognitywne. Moz-
na do nich zaliczy¢ plastyczno$é kognitywng przejawiajaca sie sprawniejszym przetwarzaniem
materiatu jezykowego, sprawniejszym poszukiwaniem struktury jezykowej oraz wiekszg wrazli-
woscig na informacje zwrotne ze strony otoczenia (Peal i Lambert 1962/2007, za: Chtopek 2011
87). Niektorzy badacze wskazujg u dzieci wielojezycznych na wiekszg zdolnos$é myslenia dywer-
gencyjnego, ktoére jest wazng sktadowg kreatywnosci. Ponadto dzieci takie wypadaja lepiegj
w zadaniach wymagajacych radzenia sobie ze sprzecznymi informacjami oraz skupienia uwa-
gi. Dwujezyczno$é ma takze zalety w wieku dorostym: u osdb postugujacych sie dwoma jezy-
kami w codziennym zyciu udowodniono, ze majg oni sprawniejszg pamiec roboczg oraz ze wol-
niej postepujg u nich procesy umystowego starzenia sie (za: Chtopek 2011: 87-91). Alan Baddeley
twierdzit, ze osoby wielojezyczne majg przewage nad osobami jednojezycznymi, poniewaz ko-
rzystajg z zasobow pamieci dtugotrwatej zawierajacej wiedze o znanych im jezykach. To z kolei
oznacza wiekszg zdolnos¢ do analizy i syntezy danych oraz aktywacje myslenia przez analogie.
Dzieki temu nauka kolejnych jezykdw przychodzi im z coraz wieksza fatwoscia (Baddeley 1998,
za: Biedron 2016: 209).

Badacze uwazaja, ze wielojezycznos¢ nie oznacza perfekcyjnego opanowania wszyst-
kich jezykéw na poziomie ich rodzimych uzytkownikéw. Wynika to choéby z tego, ze roz-
ne jezyki petnig odmienne funkcje w przypadku réznych oséb zaleznie od dziedziny zycia,
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5 Eurostat (2019), Foreign language
skills statistics: shorturl.at/OMD4b.
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Wynika z nich, ze na koniec gimnazjum
24% uczniow opanowato jezyk angiel-
skina poziomie pre Al. Poziom pre Al
(czyli zero znajomoscijezyka) uzyska-
to az 43% ucznidow uczacych sie jezyka
niemieckiego. Pogtebione badania In-
stytutu Badan Edukacyjnych wskazujag
na potencjalne przyczyny tego stanu
rzeczy.
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rodzaju komunikacji czy grupy odbiorcéw. O wielojezycznosci danej osoby mozemy mé-
wic takze wtedy, gdy wtada ona jednym jezykiem w sposdb produktywny, a innym w sposéb
receptywny lub opanowata w tych jezykach rézne sprawnosci na réznym poziomie (Bausch
2003: 439; Chtopek 2011: 63-64).

Efektywne techniki nauczania drugich jezykdéw obcych w szkole

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania warto zastanowic¢ sie nad zakresem i technikami
nauczania drugich jezykéw obcych w szkole. Wielu nauczycieli, zniecheconych postawa
ucznidw stabo zmotywowanych do nauki drugiego jezyka, proponuje rozwigzania stosun-
kowo proste: na lekcji dominuja ¢wiczenia o charakterze reprodukcyjnym. Maja one te za-
lete, ze tatwo wyegzekwowad ich wykonanie i je oceni¢. Ale w szerszej perspektywie da sie
zauwazyd, ze jest to niezbyt efektywne, jesli chodzi o rozwdj jezykowy ucznidéw, poniewaz
nie przektada sie na budowanie kompetencji komunikacyjnej®. W tej czesci artykutu bede
postulowata stosowanie takich technik nauczania, ktére pomogg uczniom rozwija¢ domyst
jezykowy, stosowac strategie wspomagajgce proces uczenia sie, korzystac ze wsparcia kole-
zanek i kolegdéw podczas wspotpracy, ale przede wszystkim stworzg wiecej okazji do ustnej
produkgji jezykowej.

INPUT JEZYKOWY WSPIERAJACY ROZUMIENIE WYPOWIEDZI USTNYCH

Miedzy tym, jak mate dziecko opanowuje jezyk obcy, a tym, w jaki sposdb uczg sie jezykdw oso-
by w pézniejszym wieku, widac wiele podobienstw. Nawet jesli przyjac, ze cztowiek ma wrodzo-
ne mechanizmy opanowywania jezyka, tj. kompetencje jezykowa przybierajacg postac uniwer-
salnej gramatyki, czyli systemu regut lezacych u podtoza kazdego jezyka i okreslajgcych zasady
poprawnego taczenia stow w zdania (Chomsky 1986), dziecko nie nauczy sie postugiwac jezy-
kiem, jesli nie bedzie eksponowane na jezyk, ktérym postuguje sie jego otoczenie. Jak potwier-
dzaja badania z zakresu neurobiologii, cztowiek uczy sie i rozwija poprzez kontakt z otoczeniem.
Dotyczy to zarébwno wyprostowanej postawy, umiejetnosci mowienia, czytania i pisania, czy tez
korzystania z zasobow internetu (Hither 2016:54-59). Dziecko uczy sie mowic dzieki temu,
ze rodzice komentuja jego zachowanie, reaguja na nieudolne poczatkowo préby kontaktowania
sie ze Swiatem zewnetrznym za pomoca jezyka, parafrazujac lub poprawiajac jego btedne wy-
powiedzi. Wszelkie tego typu reakcje stowne bedg stanowity input jezykowy, ktéry jest réwniez
niezbedny w nauce jezykdw obcych.

Input powinien by¢ zrozumiaty, ale jednoczesnie wykraczac poza biezgce umiejetnosci oséb
uczacych sie. Tylko w ten sposdb zapewnimy im rozwdj jezykowy (Krashen 1987: 20-22) i bedg
one wowczas rozwija¢ w sobie umiejetnos¢ domystu jezykowego, a tym samym swojg kompe-
tencje jezykowa w zakresie rozumienia. Nauczyciel moze wspierac te niezwykle wazng umiejet-
nos¢, komunikujac sie z uczniami juz na poziomie Al prawie wytacznie w jezyku obcym, stosujgc
sie przy tym do nastepujacych zasad:
= formutowanie krétkich, prostych zdan;
kilkukrotne powtarzanie polecer;
wolniejsze, ale w miare naturalne tempo mdwienia;
uzywanie prostego stownictwa i internacjonalizmow;
dzielenie instrukcji na mniejsze czesci, umozliwienie uczniom odkrywania znaczen ,krok po
kroku”.
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Bardzo wazng role odgrywa wizualizacja tresci. Przekaz werbalny moze by¢ wspierany ob-
razem na rozne sposoby. Nauczyciel, wydajgc np. polecenie: Open your books, jednocze-
$nie te czynno$é prezentuje. Rozwijanie sprawnosci stuchania ze zrozumieniem bedg wspie-
raty wszelkiego rodzaju pomoce dydaktyczne: obrazki, ilustrowane ksigzeczki, karty pracy.
Nowe stownictwo mozna wizualizowad, wskazujac je na obrazku lub — w przypadku stow
oznaczajgcych czynnosci — gestykulujac. Na przyktadach nalezy objasni¢ uczniom, co maja
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zrobi¢, a po wykonaniu zadania zaprezentowac poprawne odpowiedzi na forum klasy, korzy-
stajac chocby z tablicy multimedialnej czy rzutnika.

Nauczyciel powinien przyzwyczaja¢ ucznidéw do tego, ze zwraca sie do nich prawie wytgcz-
nie w jezyku obcym. Kiedy zadajg mu pytanie w jezyku ojczystym, poniewaz ich niska kompe-
tencja jezykowa uniemozliwia jeszcze zadawanie pytan w jezyku obcym, nauczyciel powinien
odpowiada¢ w jezyku obcym. Moze tez poprosi¢ ucznia lub uczennice bardziej zaawansowa-
nych jezykowo o objasnienie zadania po polsku. W ten sposéb zainicjuje sytuacje, w ktérej to
uczniowie stang sie bardziej aktywni, beda dla siebie nawzajem zrédtem wiedzy i bedg sie wspie-
rali w procesie nauki. Dopiero kiedy wszystkie z powyzszych sposobdw zawioda, mozna zasto-
sowac technike ,sandwich”: wypowiedziec zdanie w jezyku obcym, powiedzied je po polsku i raz
jeszcze powtdrzyd w jezyku obcym (por. Schart, Legutke 2012: 117). Najwazniejsze, by input ust-
ny byt dla ucznidw interesujacy i znaczacy — tego kryterium nie spetniajg niestety dryle jezyko-
we ani ¢wiczenia gramatyczne. Ponadto powinien by¢ wystarczajgcy: nie powinien by¢ sztucz-
nie ograniczany do wybranych typéw dyskursu, ale stanowic reakcje na potrzeby oséb uczacych
sie (Krashen 1987: 67-71).

RozUMIENIE WYPOWIEDZI PISEMNYCH

Teksty pisane, z ktérymi zapoznaja sie uczniowie w trakcie nauki jezyka obcego, sg takze forma
inputu jezykowego. Uczniowie popetniajg czesty btad, probujac czytac tekst w sposdb linearny,
sprawdzajgc wszystkie nieznane stowa i ttumaczac po kolei zdania z tekstu na jezyk polski. Tym-
czasem ten rodzaj pracy z tekstem nie rozwija domystu jezykowego i jest mato efektywny, jesli
chod?zi o rozwijanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem sensu largo.

Im bardziej dojrzali uczniowie, tym bardziej $wiadomie podchodza do planowania i monito-
rowania swojego procesu uczenia sie. Badania Bettiny Milller dowodza, ze osoby znajace wie-
cej jezykdw obcych stosujg wiecej strategii do nauki kolejnego jezyka niz osoby postugujace sie
mniejszg liczbg jezykow (Miller 2000, za: Kiermasz 2016: 82). Wsparciem dla uczniéw mniej do-
$wiadczonych bedzie wiec trening strategiczny polegajacy na stopniowym wskazywaniu przez
nauczyciela strategii uczenia sie, ktére uczniowie moga zastosowad, aby uczy< sie jezyka bar-
dziej efektywnie. Jak zauwaza Kiermasz (2016: 91), istniejg podobienstwa w uzyciu strategii ucze-
nia sie jezyka drugiego i trzeciego. Dlatego tego rodzaju trening wptywa nie tylko na jezyk,
zktorym jest powigzany, ale takze na uzycie strategii w nauce kolejnego jezyka i moze oddziaty-
wac na osigganie lepszych wynikdw w jego przyswajaniu.

Strategie to ,[Swiadome] plany dziatania, podejmowane, aby osiggnac cel” (Bimmel i Rampil-
lon 2000: 55; thum. wiasne). Jest wiele ich taksonomii, posrdd ktérych najbardziej znana jest ty-
pologia Rebekki Oxford, ktdra dzieli je na bezposrednie i posrednie. Do tych pierwszych zalicza
strategie pamieciowe, kognitywne oraz kompensacyjne, ktérych celem jest wsparcie w przy-
padku trudnosci; do drugich za$ — metakognitywne (polegajace na planowaniu i monitorowaniu
procesu uczenia sie), afektywne (dotyczace radzenia sobie np. z negatywnymi emocjami pod-
czas nauki) oraz spoteczne (bazujace na wspdtpracy z innymi osobami), (Oxford 1990). Naucza-
nie strategii powinno by¢ zintegrowane z innymi dziataniami oséb uczgcych sie, a nauczyciel
powinien wskazywad te, ktdre mozna zastosowac w konkretnym zadaniu (Oxford 2011: 27-28).
Rozwijanie sprawnosci czytania ze zrozumieniem mozna wspomaoc, stosujac nastepujace strate-
gie (por. Janowska 2011: 125-126):
= przed czytaniem nalezy rozpoznad rodzaj tekstu (np. artykut prasowy, reklama, list); doko-

nac analizy ilustragji, tytutu, podtytutu, nagtéwkow, zrodta tekstu; zastanowic sie, co juz wia-

domo na dany temat (tu mozna odwotac sie do tzw. wiedzy o swiecie), zadac sobie pytania,
czego moge sie dowiedzie¢ z tego tekstu;

= podczas czytania uczacy powinni przeczytaé najpierw tekst po cichu, odszukaé stowa po-
dobne do stéw znanych w jezyku ojczystym lub w innych znanych jezykach, zwréci¢ uwa-
ge na interpunkgcje (znaki zapytania, wykrzykniki, cudzystowy); wyszuka¢ daty, nazwy wta-
sne, dane liczbowe; formutowad hipotezy dotyczace tresci tekstu; poréwnad swoje hipotezy
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z kolezankami i kolegami z grupy; skorzystac ze stownika w wyjasnianiu stow kluczowych dla
zrozumienia tekstu; poprosi¢ nauczyciela o wyjasnienie;

= po przeczytaniu tekstu uczacy sie powinni zapoznac sie z trescig zadania polegajacego np.
na wyszukiwaniu niezbednych informacji; jesli nie na wszystkie pytania znajg odpowiedzi,
powinni zastosowac technike eliminacji — najpierw uzupetnic te informacje, ktérych sg pew-
ni, a nastepnie, stosujac domyst jezykowy, starac sie rozwigza¢ kolejne zadania.

INTERAKCIE W KLASIE JEZYKOWEJ

Obok wystarczajacego i zrozumiatego inputu jezykowego warunkiem niezbednym do opano-
wania jezyka obcego jest umozliwienie osobom uczacym sie produkdji jezykowej (Gass 2003:
227-228). W Podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego w zakresie jezyka obcego nowozyt-
nego zaleca sie uzywanie go ,nie tylko jako tresci swoistej dla przedmiotu nauczania, ale row-
niez jako jezyka komunikacji podczas zaje¢ w roznych rodzajach interakgji, tj. zardwno nauczy-
ciel-uczen, jak i uczen—uczen”. Tymczasem z Badania uczenia sie i nauczania jezykéw obcych
w gimnazjum (2015: 62) wynika, ze ,podstawowa forma pracy na lekgji jest indywidualna praca
ucznia lub indywidualny kontakt ucznia z nauczycielem. Wiekszo$¢ gimnazjalistow (58%) wska-
zuje rowniez na czesta, w wymiarze co najmniej kilku razy w miesigcu, prace w parach. Natomiast
udziat ucznidéw deklarujgcych czesta prace w grupach jest znacznie mniejszy. Mozliwosci ¢wi-
czenia interakgji w wiekszej grupie stwarzane s tylko co pigtemu uczniowi (22%)”".

Wykorzystywanie réznych rodzajéw interakcji moze wspierac proces uczenia sie, poniewaz
daje mozliwos¢ wspotdziatania poprzez jezyk. W nauczaniu ukierunkowanym na rozwigzywanie
zadan uczniowie szukajg wspdlnie rozwigzan, dyskutuja, negocjuja, a nastepnie przedstawiajg
wyniki swojej pracy innym. Uczenie sie oparte na wspotpracy jest skuteczniejsze niz indywidual-
ne (Hattie 2015: 147). Pracujac wspdlnie, uczniowie ucza sie od siebie nawzajem. Zwieksza sie tak-
ze czas, w ktérym wszyscy moga by¢ jednoczesnie aktywni. Pomimo trudnosci, jakie wystepuija
podczas pracy w grupach i w parach (np. uczniowie porozumiewajga sie ze sobg po polsku, oso-
ba lepsza jezykowo dominuje we wspotpracy, uczniowie zaczynajg zajmowac sie innymi rzecza-
mi niz wskazane zadanie itp.), to niewatpliwg zaletg takiej pracy pozostaje to, ze daje mozliwoscé
zintensyfikowania interakcji w klasie, a dobrze zaplanowane i przeprowadzone dziatania pozwo-
la na wyeliminowanie potencjalnych zagrozen.

Przeprowadzanie dialogéw symulujgcych rozmowy np. w sklepie spozywczym, w informacji
na dworcu lub pytanie o droge sg bardzo dobra okazjg do rozwijania sprawnosci méwienia, pod
warunkiem ze zamiast pisa¢ dialogi w zeszycie, a nastepnie je odczytywac na gtos, uczniowie
bedgy sie starali mowi¢ mozliwie swobodnie, korzystajac jedynie ze zgromadzonych wczesniej
zwrotdw i stdw, zamieszczonych na plakacie lub zapisanych na tablicy czy tablicy interaktywne;.
Nauczyciel powinien zachecac ucznidéw do spontanicznych wypowiedzi. Takg mozliwos¢ daje
m.in.:
= dialog ,zygzak” — uczniowie ustawiajg sie w dwoch rzedach twarza do siebie. Nauczyciel

przedstawia kontekst sytuacyjny lub prezentuje zdjecie, np. dwdch oséb (A i B) bedgcych

w interakgji: lekarza i pacjenta, klienta i sprzedawcy w warzywniaku itp. Jedna grupa wciela

sie w osobe A, druga — w osobe B. Pierwsza osoba z grupy A méwi np. ,Dzien dobry”; pierw-

sza osoba z grupy B odpowiada: ,Dzien dobry, w czym moge pomac?”; druga osoba z gru-
py A:,Panie doktorze, boli mnie gardto”; druga osoba z grupy B: ,Czy cos jeszcze ci dolega?”.

Dialog toczy sie do czasu, az wszystkie osoby z obu grup wypowiedza przynajmniej jedng

kwestie. Zaletami tej formy dialogu jest spontanicznosé, koniecznosé aktywnego stuchania

oraz szybkiego reagowania na wypowiedz poprzedniej osoby. Dochodzi przy tym czesto do
zabawnej wymiany zdan;
= skorzystanie z miekkiej matej piteczki, ktéra uczniowie rzucaja do wybranych oséb, zada-
jacim pytania. Takze ta zabawa wymaga skupienia, refleksu i spontanicznego reagowania;
= zadania z lukg informacyjng — uczniowie otrzymuja niekompletne informacje na jakis temat.

Ich zadanie polega na zebraniu brakujgcych danych, co mogg osiggnad jedynie, pytajac oso-

by, ktére tymi danymi dysponuja;
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= teksty, ktore prezentujg rézne aspekty tego samego zagadnienia. W podrecznikach mozna
znalez¢ takie, ktore sg wypowiedziami kilku 0séb na ten sam temat. Nauczyciel moze np. po-
dzieli¢ tekst na cztery czesci. Kazdy z ucznidow losuje jeden fragment, zapoznaje sie z nim,
uczy sie referowad jego tresé, a nastepnie szuka osob, ktore wylosowaty inny. Uczniowie re-
feruja sobie nawzajem swoje teksty, a nastepnie szukajg kolejnych oséb zinnym fragmentem
i procedura sie powtarza. Aby podsumowac to zadanie, nauczyciel moze zada¢ na forum py-
tania dotyczace tresci tekstu jako catosci;

= stacje uczenia sie w formie chat boxes inicjujgce interakcje miedzy uczniami. Podczas aran-
zowania sali lekcyjnej do stacji uczenia sie, nalezy ustawic tawki w taki sposéb, aby kazda
stanowita osobng ,wyspe”. Na kazdej ze stacji znajduje sie mate pudetko z pytaniami. Pyta-
nia mogg dotyczy¢ zagadnien ¢wiczonych w danym rozdziale i stanowic forme powtérzenia
materiatu. Uczniowie zostajg podzieleni na pary. Kazda z par podchodzi do wolnej stagji, kaz-
da z osdb w parze wyjmuje z pudetka po jednej karteczce. Uczniowie zadaja sobie nawzajem
pytania zapisane na wylosowane] kartce i odpowiadajg na nie. Nastepnie kartki z pytania-
mi s3 ponownie odktadane do pudetka, uczniowie zas przemieszczajg sie do kolejnej stagji.
Wazne jest, aby liczba stacji przekraczata przynajmniej o jeden liczbe par. Dzieki temu reali-
zacja zadania bedzie przebiegata ptynnie. Ponizej podaje przyktady pytan do tematu szko-
ty (sformutowane w drugim jezyku obcym), ktérego ucza sie uczniowie. Pytania powinny
oczywiscie odnosic sie do stownictwa i zwrotdw juz znanych uczniom.
« Stacja 1: Jakie masz lekcje w poniedziatek? Jakie masz lekcje we wtorek? itd.
« Stacja 2: Jakie przybory sg potrzebne na matematyke? Jakie przybory sg potrzebne na

hiszpanski? itd.

« Stacja 3: Co sadzisz o lekcjach w-f? Co sadzisz o lekcjach geografii? itd.
+ Stacja 4: Kiedy masz historie? Kiedy masz polski? itd.

Jak podkresla Gass (2003: 234) na podstawie przeanalizowanych badan, konwersacja jest nie
tylko narzedziem ¢wiczen jezykowych, ale przede wszystkim srodkiem do celu, jakim jest ucze-
nie sie. Interakcja o charakterze konwersacyjnym jest czyms wiecej niz tylko automatyzowaniem
funkgji jezykowych, gdyz stanowi baze rozwoju jezykowego. Ponadto nauka w formie interakgji
moze by¢ dla uczniéw bardziej motywujgca niz praca samodzielna.

MEDIACIE JEZYKOWE

Mowigc najogdlniej, dziatania mediacyjne polegajg na przetwarzaniu tekstow (Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego 2001: 24). Koncepcja mediacji, ktdra zostata rozszerzo-
na w Common European Framework of Reference for Languages. Companion volume, dzieli
dziatania mediacyjne na: mediacje tekstu, mediacje pojec oraz mediacje komunikacji. Do gru-
py pierwszej zaliczy¢ mozna m.in. takie dziatania jak przekazywanie konkretnych informacji,
przetwarzanie tekstu, ttumaczenie tekstu pisanego, notowanie czy wyrazanie osobistej reakdji
na teksty kreatywne. Mediacja poje¢ dotyczy m.in. utatwiania wspotpracy i interakgji w grupie,
wspotprace w celu tworzenia znaczenia, ale takze zarzadzanie interakcja. Mediacja komunikagji
polega m.in. na utatwianiu komunikacji w przypadku nieporozumien (Council of Europe, za: Ja-
nowska, Plak 2021: 83). Wiele z przedstawionych w powyzszych podrozdziatach technik naucza-
nia i uczenia sie miato charakter mediacyjny. Mozna do nich odnies¢ wiele wskaznikdw mediagji.
Przyjrzyjmy sie niektérym z nich dla poziomu Al i A2 ESOKJ®: ,[Uczer] potrafi zidentyfikowad
i krétko opisad za pomocg podstawowych sformutowan kluczowe tematy i postacie krotkich,
prostych tekstéw narracyjnych dotyczacych znanych sytuacji, napisanych bardzo prostym, co-
dziennym jezykiem (analiza i krytyka tekstéw kreatywnych); Potrafi przedstawi¢ swoj pomyst
i zapytac o zdanie innych, uzywajac bardzo prostych stéw/znakéw i zwrotéw, pod warunkiem ze
moze sie wczesniej przygotowad (wspotpraca w grupie); Potrafi rozpoznad, kiedy rozméwey sie
nie zgadzajg lub kiedy kto$ ma problem oraz potrafi uzy¢ zapamietanych wyrazen (np. «Rozu-
miemy, «Czy wszystko w porzadku?») w celu okazania sympatii” (Janowska 2023: 110-127).
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Refleksje nad nauczaniem jezykow obcych w szkole - techniki i strategie

,Strategie to takie zabiegi lub techniki, ktore pozwalajg dostosowaé proces mediowa-
nia do warunkow, konwencji oraz ograniczen zwigzanych z konkretng sytuacja komunikacyjng
i jej kontekstem” (Janowska 2023: 128). Nauczyciel petni zatem role mediatora, stosujac stra-
tegie mediacyjne w sytuacjach, kiedy interpretuje intencje i reakcje osob uczacych sie lub po-
maga w nawigzaniu udanej komunikagji. Jedng ze strategii mediacyjnych jest reakcja nauczy-
ciela na wypowiedzi ucznidéw w sytuagji, kiedy sg one niezrozumiate ze wzgledu na wystepujace
w nich btedy. Zamiast typowej korekty bteddw warto zastosowac wtedy informacje zwrotna
(feedback), ktdra jest domeng interakgji i obejmuje kompleksowe reagowanie na rozmdwce
(Konigs 2003: 378). Dzieki zastosowaniu odpowiednich strategii udzielania informacji zwrot-
nej mozna zwiekszy¢ wymiar inputu jezykowego i wspieraé postugiwanie sie jezykiem obcym
przez osoby uczace sie go. Przyktadem strategii mediacyjnej moze by¢ negocjowanie znaczen.
W przypadku uczniéw samodzielniejszych jezykowo negocjowanie znaczen moze przyjmowad
forme pytania: Was meinst du damit?, What do you mean by...? Takie stawianie pytan nawigzu-
je do autentycznych sytuacji komunikacyjnych, w ktérych rozmdwca stara sie zgtebic sens czy-
jej$ wypowiedzi. Nauczyciel wykazuje w ten sposéb zainteresowanie trescig, ktorg uczen starat
sie przekazad i stymuluje go do podejmowania dalszych dziatar jezykowych. Na poziomie pod-
stawowym strategia ta moze natomiast miec forme echa: nauczyciel stara sie rozszyfrowac sens
niepoprawnej wypowiedzi i powtdrzyd jaw formie poprawnej. Stosowanie wyzej wymienionych
strategii stwarza uczniom okazje do uczenia sie na wtasnych btedach (Janicka 2019).

Podsumowanie

W powyzszych rozwazaniach wazne miejsce zajmujg interakcje pomiedzy nauczycielem
i uczniami, a takze uczenie sie w relacjach uczen-uczen. | pomimo ze proces uczenia sie ma
charakter indywidualny, a kazda jednostka konstruuje swojg wiedze samodzielnie, to dziatania
nauczyciela wptywaja przede wszystkim na rodzaj, ale takze na jakos¢ interakeji w klasie oraz na
efektywnosé procesu uczenia sie. Poprzez odpowiednig prezentacje materiatu, wystarczajacy
i zrozumiaty input jezykowy, przedstawienie oraz zachete do stosowania strategii i stwarzanie
réznorodnych, intrygujacych, inspirujgcych lub zabawnych sytuacji edukacyjnych, nauczyciele
tworza srodowisko pobudzajace uwage uczniéw oraz zachecajgce ich do podejmowania dziatan
jezykowych. Réznorodnosé proponowanych zadan, zmiana form aktywnosci, czesto niezbedna
przy zréznicowanych formach wspdtpracy zmiana miejsca — maja szanse pozytywnie wptynac
na poziom koncentracji ucznidéw oraz ich napiecie poznawcze.

Kolejng implikacja powyzszych przemyslen jest zacheta do nadawania wiekszej rangi re-
cepdji jezykowej, poniewaz stuchanie jest warunkiem rozwoju mowy. Nie powinno sie oczywi-
$cie zaniedbywac produkgji jezykowej, ktadac przede wszystkim nacisk na komunikatywnosc.
I mys| koricowa: wymagania dotyczace sprawnosci pisania s3 w podstawie programowej w przy-
padku drugich jezykdéw obcych bardzo rozbudowane (punkt V. 1-8 — tworzenie wypowiedzi pi-
semnych oraz punkt VII.1-14 — reagowanie na wypowiedzi). Wydaje sie, ze w dobie coraz bar-
dziej powszechnego korzystania z ChatGPT mozna by te wymagania zredukowa¢. Ograniczenie
tych dotyczacych tworzenia wypowiedzi pisemnych i pisemnego reagowania w ramach naucza-
nia drugich jezykéw obcych datoby nauczycielom wiecej czasu na rozwijanie sprawnosci recep-
tywnych oraz kreowanie inspirujgcych sytuacji rozwijajgcych komunikacje ustna.
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Wykorzystanie elementow
zintegrowanego ksztatcenia
jezykowego w nauce
jezyka francuskiego

Tak zwane drugie jezyki obce sg
marginalizowane. Przyktadem

sq lekcje francuskiego, ktore
rozpoczyna sie zwykle w szkole
sredniej, kiedy uczniowie majg juz
za sobg co najmniej osiem lat nauki
jezyka angielskiego. W tej sytuacii
konstruktywnym rozwigzaniem

W nauczaniu i uczeniu sie
francuskiego jest wykorzystywanie
zintegrowanego ksztatcenia
jezykowego. Podejscie to pozwala
nie tylko odwotywac sie do jezyka
ojczystego uczniow, ale tez
opierac sie na ich dotychczasowej
znajomosci angielskiego.

1 Lista dopuszczonych do uzytku szkolnego podrecznikéw do nauki
jezyka francuskiego znajduje sie na stronie Ministerstwa Edukacji
Narodowej (podreczniki.men.gov.pl/podreczniki/1).

2 Wedtug Waldemara Martona zwolennicy catkowitej eliminacji
jezyka ojczystego w toku uczenia sie jezyka obcego sa przekonani,
ze odwotania do jezyka ojczystego utrudniaja tworzenie automaty-
zmdw jezykowych. Ponadto istnieje obawa, ze nauka jezyka prze-
ksztatci sie w czasochtonng nauke o jezyku (Marton 1978: 64).
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spotczesna glottodydaktyka promuje podejscia plura-

listyczne, w tym tzw. zintegrowane ksztatcenie jezy-

kowe wykorzystujace jezyk ojczysty oraz znajomosc

jednego jezyka obcego w nauce kolejnego. W polskim

systemie edukacyjnym angielski jest na ogot pierw-
szym jezykiem obcym. Francuski, jako jezyk trzeci i drugi jezyk obcy,
wprowadzany jest najczesciej na poziomie szkoty sredniej. W artykule
rozwazona zostanie kwestia wykorzystania elementow zintegrowane-
go ksztatcenia jezykowego w nauczaniu jezyka francuskiego. Po omo-
wieniu zagadnien teoretycznych przedstawione beda wyniki analizy
podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego dla szkét srednich pod ka-
tem wykorzystania elementéw zintegrowanego ksztatcenia jezykowe-
go. Celem analizy jest zbadanie, jak czesto obowigzujace podreczniki
do nauki jezyka francuskiego dla szkét srednich' odwotuja sie do ele-
mentow zintegrowanego ksztatcenia jezykowego oraz czy na podsta-
wie zawartych w nich tresci mozliwe jest stworzenie listy praktycznych
rozwigzan do zastosowania w nauce jezyka francuskiego bez wzgledu
na wybrany podrecznik.

0d podejscia jednostkowego do kompetenc;ji
réznojezycznej

Dyskusja nad potencjatem, jaki daje znajomos¢ innych jezykdw, w tym
jezyka ojczystego, podczas nauki kolejnego jezyka obcego trwa od
dziesiecioleci. Opinie w tej kwestii sg rézne, czesto skrajne. Juz w la-
tach 70. XX stulecia, mimo protestow ze strony dydaktykéw bedacych
pod silnym wptywem metod bezposrednich?, Waldemar Marton argu-
mentuje za $wiadomym wiaczeniem jezyka polskiego do nauki jezyka
obcego. Jest przekonany, ze ,catkowite oderwanie sie od jezyka ojczy-
stego w czasie przyswajania sobie jezyka obcego jest psychologicznie
niemozliwe (przynajmniej dla ucznia dorostego) oraz dydaktycznie
niewskazane”, gdyz jezyk ojczysty stanowi ,uktad odniesienia i podsta-
we porownawczy” (Marton 1978: 25). W latach 80. XX wieku Stanistaw
Kaczmarski pisze, ze bez wzgledu na to, jak bardzo bysmy pragneli,
nie mozemy catkowicie zignorowac wptywu jezyka ojczystego na na-
uke drugiego jezyka. Wczesniejsze doswiadczenia jezykowe stanowig
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swoistego rodzaju fundament, wptywajac na sposob, w jaki przyswajamy nowy jezyk, a ,na-
uka drugiego jezyka jest raczej kwestig powiekszania repertuaru w ramach zachowania sie
jezykowego lub uczeniem sie zbioru alternatyw dla jakiego$ podzbioru regut znanego juz
jezyka” (Kaczmarski 1988: 25). Hanna Komorowska prezentuje w tej kwestii stanowisko dosé
umiarkowane, zalecajac daleko idacg ostroznosé: ,zanim przejdziemy na jezyk ojczysty,
warto [...] zyska¢ pewnos$é, ze jest to naprawde konieczne — inaczej tendencja do mowie-
nia w jezyku polskim moze niepotrzebnie narastaé zaréwno u nauczyciela, jak i u uczniow”
(Komorowska1999: 89). Monika Badecka-Kozikowska stanowczo sprzeciwia sie jakimkolwiek
odwotaniom do jezyka polskiego. Wedtug niej przyzwolenie na uzywanie jezyka ojczystego
na lekgji jezyka obcego wigze sie z ryzykiem naduzywania tego jezyka i ,prowadzi do cichego
przyzwolenia na dominacje jezyka ojczystego” (Badecka-Kozikowska 2017: 105).

Wedtug Véronique Castellotti, autorki La langue maternelle en classe de langue étran-
gére, aby dotrzec¢ do znaczenia, nalezy zawsze zadad pytanie o role jezykow juz znanych (Ca-
stellotti 2001: 7). Mozna wiec albo sprébowac odtozy¢ catg dotychczasowa wiedze jezyko-
wa na bok, uznajac ja za przeszkode w nabywaniu kolejnych umiejetnosci z zakresu nowego
jezyka, albo skorzystac z jej réznorodnych zasobdw, oprzec sie na znanych juz systemach
jezykowych utfatwiajacych dostep do nowego jezyka obcego. Mimo Ze podejscie komuni-
kacyjne przyjeto w tej kwestii umiarkowane stanowisko (Komorowska 1999: 88), wedtug Mi-
chela Candelier w metodach strukturalnych i komunikacyjnych dominowato jednak podej-
$cie ,jednostkowe” (Candelier i in. 2017: 6), skupiajgce sie na jednym systemie jezykowym
i kulturowym w oderwaniu od innych systeméw. Poglad ten podzielajg Anna Schréder-Sura
i Silvia Melo-Pfeifer, twierdzac, ze wszystkie metody stosowane po metodzie gramatyczno-
-ttumaczeniowej stawiaty na jednojezycznosé (Schréder-Sura, Melo-Pfeifer 2017: 91).

Na diametralng zmiane stanowiska w kwestii odwotan do innych jezykéw w trakcie na-
uczania kolejnego jezyka obcego trzeba czekad az do poczatku XXI wieku. Podejscie ukie-
runkowanie na dziatanie podkresla role tzw. kompetencji réznojezycznej uczacych sie, wy-
nikajaca z ich indywidualnych doswiadczen jezykowych i kulturowych®. W Europejskim
Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego czytamy, ze ,kolejne doswiadczenia jezykowe
i kulturowe indywidualnego cztowieka [...] nie s gromadzone w postaci odrebnych modu-
téw, lecz sktadajg sie na jedng catosciowa kompetencje komunikacyjng, w ktérej wszystkie
te doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywajg” (ESOKJ 2003: 16).
Radostaw Kucharczyk definiuje kompetencje réznojezyczng jako ,smartkompetencje” (Ku-
charczyk 2018: 224), ktéra pozwala uczacym sie dokonywac swiadomego i pozytywnego
transferu jezykowego. Jak podaje Matgorzata Jaskuta, ,chodzi tu przede wszystkim o two-
rzenie tzw. mostow, ktdére pomagajg taczy¢ wiedze, szybciej kojarzyé, znajdowad rdznice
i podobienstwa miedzy jezykami, rozumied ich zasady gramatyczne, fonetyczne i morfolo-
giczne, a takze rozumied kulture, z ktéra dany jezyk jest zwigzany” (Jaskuta 2015: 43).

Tom uzupetniajacy do ESOKJ* jeszcze bardziej rozwija pojecie kompetencji réznojezycz-
nej (Cadre européen commun de référence pour les langues 2021: 129-134), podkreslajac
wage umiejetnosci korzystania z repertuaru réznojezycznego i réznokulturowego oraz ro-
zumienia réznojezycznego. Obejmuje ono m.in. otwartosc i elastycznosé w pracy z elemen-
tami pochodzacymi z réznych jezykdw, identyfikacje podobienstw miedzy jezykami oraz
rozpoznawanie ,fatszywych przyjaciét”, korzystanie ze Zzrédet réwnolegtych w réznych je-
zykach oraz gromadzenie informacji ze wszystkich dostepnych zrodet w réznych jezykach.

Podejscia pluralistyczne

W miedzyczasie, w roku 2012, opublikowany zostaje CARAP. Un cadre de référence pour
les approches plurielles des langues et des cultures, ktéry w wersji polskiej ukazat sie piec
lat pézniej pod tytutem FREPA. System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykdw i kultur.
Dokument zawiera definicje tzw. podejs¢ pluralistycznych:

3 Wyczerpujace informacje w jezyku
polskim na temat kompetencji rézno-
jezycznej znalez¢ mozna w monografii
Nauczanie jezykdéw obcych a dydakty-
ka wielojezycznosci (na przyktadzie
francuskiego jako drugiego jezyka
obcego) autorstwa Radostawa Ku-
charczyka.

4 Dokument opublikowany zostat
w jezyku angielskim i francuskim.
Niniejszy artykut opiera sie na wersji
francuskiej: Cadre européen commun
de référence pour les langues:
apprendre, enseigner, évaluer
- Volume complémentaire (CECR-VC).



5 Wiecejinformacji na temat podejs¢
pluralistycznych w stosowanych aktu-
alnie podrecznikach do nauki jezyka
francuskiego dla szkét srednich zna-
lez¢ mozna w artykule Haliny Chmiel-
-Bozek (2023).

Wykorzystanie elementéw zintegrowanego ksztatcenia jezykowego w nauce jezyka francuskiego

Sformutowanie: podejscia pluralistyczne do jezykow i kultur odnosi sie do podejs¢ dydaktycznych,
ktore wykorzystuja techniki nauczania / uczenia sie polegajgce na rownoczesnym stosowaniu kilku
systemow jezykowych i kulturowych. Podejscia te réznia sie od innych, nazywanych jednostkowymi
(Candelieriin.2017: 6).

Autorzy dokumentu wymieniajg cztery podejscia pluralistyczne, ktére pojawity sie w dydak-
tyce jezykdw obcych w przeciggu ostatnich trzydziestu lat. ,Podejscie miedzykulturowe” obej-
muje ,zasady dydaktyczne, ktdre zalecajg wykorzystywanie zjawisk z jednego lub wielu obszaréw
kulturowych i stanowig zarazem podstawe zrozumienia analogicznych zjawisk z innego obszaru”
(Candelier i in. 2017: 6). Podejscie to zaleca strategie, ktdre pobudzajg do refleksji nad interakcjami
miedzy osobami z réznych srodowisk kulturowych. Pozostate wymienione w dokumencie podej-
$cia, a mianowicie otwarcie na jezyki, interkomprehensja jezykdw pokrewnych oraz zintegrowane
ksztatcenie jezykowe, skupiajg sie bardziej na samym jezyku.

W podejsciu definiowanym jako ,interkomprehensja pomiedzy jezykami pokrewnymi” (Can-
delier i in. 2017: 7) promuje sie rownoczesne praktykowanie co najmniej dwdch jezykdw z tej sa-
mej grupy jezykowej, na przyktad jezykdw romanskich. Powigzania moga obejmowad jezyk ojczy-
sty uczacego sie, jezyk wykorzystywany w edukadji szkolnej lub jezyk uczony wczesniej w toku
ksztatcenia. Podejscie to koncentruje sie gtéwnie na umiejetnosci rozumienia. Bazuje na zatozeniy,
ze rozwijanie zdolnosci receptywnych jest najbardziej efektywnym srodkiem praktycznego wyko-
rzystania wiedzy o pokrewienstwie miedzy jezykami.

Zgodnie z podejéciem okreslanym mianem ,otwarcie na jezyki” nie nalezy ograniczac sie je-
dynie do jezykdw, ktdre s oficjalnie nauczane. W dokumencie czytamy, iz podejscie to ,integru-
je wszystkie rodzaje systemow jezykowych: jezyki uzywane przez rodzine w domu, jezyki z najbliz-
szego otoczenia i z catego $wiata — zaden nie jest wykluczony!” (Candelier i in. 2017: 7). W praktyce
koncepcja ta obejmuje dziatania dydaktyczne polegajgce gtdéwnie na ,rozwijaniu umiejetnosci po-
zajezykowych (np. rozwijanie umiejetnosci metajezykowych, wzbudzanie motywacji do nauki je-
zykow etc.), ktére w duzej mierze wspierajg przyszta nauke jezykdw obeych” (Kucharczyk 2018: 82).

Najbardziej znanym z podej$¢ pluralistycznych sposrdd tych wymienionych w Systemie opisu
pluralistycznych podejsé do jezykdw i kultur jest — wedtug autoréw dokumentu — zintegrowane
ksztatcenie jezykowe, ktdre wykorzystuje ,jezyk ojczysty lub jezyk, w ktérym prowadzone jest na-
uczanie, jako pomost utatwiajacy nauke pierwszego jezyka obcego, a nastepnie — korzystajgc ze
znajomosci tych dwoch jezykéw — nauke kolejnego jezyka obcego. Zasada ta dziata tez odwrot-
nie: nowo poznane jezyki wptywajg pozytywnie na znajomosc jezykow juz znanych” (Candelier iin.
2017: 6). Podejscie to ma na celu zwiekszenie $wiadomosci ucznidw na temat powigzan miedzy réz-
nymi jezykami oferowanymi w ramach programu nauczania szkoty.

Koncepcja podejs¢ pluralistycznych, w tym zintegrowanego ksztatcenia jezykowego, przewi-
ja sie w dyskursie glottodydaktycznym od dobrych kilku lat. Warto jednak zapytad, jak teoretycz-
ne rozwazania przektadajg sie na praktyke szkolna i przede wszystkim, jak podejscia pluralistycz-
ne odzwierciedlone sg w materiatach dydaktycznych do nauki jezyka francuskiego. Faktem jest, ze
tresci zawarte w podrecznikach majg bezposredni wptyw na praktyki stosowane przez nauczycieli,
gdyz jak pisze Monika Kusiak-Pisowacka: ,nauczyciele czuja sie zobligowani do przyjecia zaréwno
tresci nauczania, jak i kolejnosci podania tych tresci w podrecznikach” (Kusiak-Pisowacka 2015: 67).

Niniejszy artykut przedstawia wyniki analizy 20 podrecznikéw do nauki jezyka francu-
skiego dla szkét srednich pod katem wykorzystania elementdw zintegrowanego ksztatcenia
jezykowego. Nie mozna przy tym zapominac, ze od lat 90. XX wieku przez niemal trzy deka-
dy podreczniki do nauki tego jezyka uzywane w Polsce byty wydawane gtéwnie za granica
z przeznaczeniem dla odbiorcéw z réznych krajow, co skutkowato tym, ze tresci w nich za-
warte byty redagowane wytacznie w jezyku francuskim. W rezultacie brakowato w nich ele-
mentdw zwigzanych z podejsciami pluralistycznymi®, w tym ze zintegrowanym ksztatceniem
jezykowym. A jak wyglada to w podrecznikach wydanych po wprowadzeniu podstawy pro-
gramowej w2018 r.?
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Elementy zintegrowanego ksztatcenia jezykowego w podrecznikach

do jezyka francuskiego

Mimo ze wspodtczesne opracowania glottodydaktyczne promujg podejscia pluralistyczne,
w tym tzw. zintegrowane ksztatcenie jezykowe, realizowane z wykorzystaniem jezyka ojczy-
stego oraz znajomosci jednego jezyka obcego w nauce kolejnego jezyka, praktyczne spo-
soby wprowadzania tych elementéw w podrecznikach do nauki jezyka francuskiego sa rzad-
koscig. Dokonana analiza pozwolita jednak na wyodrebnienie dwdch podstawowych grup,
ktore moga postuzy¢ za przyktady do nasladowa- _
nia. Chodzi o wykorzystanie w nauczaniu/uczeniu Przyktad 1: Cwiczenie wykorzystujace zintegrowane ksztatcenie
sie jezyka francuskiego miedzynarodowych zaso- Jezykowe 2 c_)‘dwo’ranle_m do.Jezyka ,pc{|5k'eg° , .

béw leksykalnych, w tym jezyka polskiego, oraz Uwzglednij odpowiedni rodzajnik okreslony i nieokreslony.

wykorzystanie znajomoséci stownictwa i struktur a abat-jour (m.) i parasol (m.)

gramatycznych jezyka angielskiego. b beret (m.) j porte-monnaie (m.)

¢ creme (f.) k pyjama (m.)
ZINTEGROWANE KSZTALCENIE JEZYKOWE d croissant (m.) | sandales (f. pl.)
Z WYKORZYSTANIEM MIEDZYNARODOWYCH e étui (m.) m sofa (m.)
ZASOBOW LEKSYKALNYCH, W TYM JEZYKA POLSKIEGO f gaufre (f.) n tatouage (m.) m. = masculin
Poddane analizie podreczniki do jezyka francu- g margarine (f.) o toilettes (f. pl.) f = féminin
skiego proponujg uczacym sie ¢wiczenia polegaja- h melon (m.) p valise (f.) pl. = pluriel

ce na odgadywaniu znaczenia wyrazéw w niezna-
nym im jeszcze jezyku francuskim, opierajac sie na
znajomosci jezyka ojczystego lub tez miedzynaro-
dowych zasobach leksykalnych. Cwiczenia te zna-
lez¢ mozna zazwyczaj na samym poczatku pod-
recznika. Ich celem jest odkrywanie stownictwa
poprzez dedukcje znaczenia na podstawie podo-
bienstw miedzy jezykami lub kontekstu. Przedsta-
wione w przyktadzie nr 1 ¢wiczenie zaczerpniete
zostato z podrecznika Exploits 1. Zadaniem ucznia
jest dopasowanie francuskich wyrazéw do zdjec.
Autorzy podrecznika wyraZnie sugeruja, ze celem
wykonywanego ¢wiczenia jest wzbudzenie prze-
konania ucznia, iz rozpoczynajac nauke, zna wiele
francuskich stéw, co sformutowane zostaje ekspli-
cytnie bezposrednio pod ¢wiczeniem.

Kolejne ¢wiczenie, zaprezentowane w przykta-
dzie nr 2, pochodzi z pierwszej czesci podreczni-
ka #LaClasse. Zadaniem ucznia jest rozpoznanie
znaczenia stow nalezacych do miedzynarodowe-
go zasobu leksykalnego, a nastepnie refleksja nad
innymi stowami, ktére mozna by wpisac¢ na liste
francuskich stéw, nalezacych do miedzynarodo-
wego zasobu leksykalnego.

Podobne przyktady ¢wiczen znalezé moz-
na tez w podreczniku Francofolie express 1 (7)
lub C’est parti! 1 (11). Kiedy uczniowi udaje sie od-
gadnac¢ znaczenie, zyskuje pewnos¢ siebie i wra-
zenie, ze zna juz wiele stow w jezyku docelowym.
To z kolei moze zwiekszy¢ jego motywacje, gdyz
dostrzega on efekty swoich staran na wczesnym
etapie nauki. Zrédto: Exploits 1:10-11

3 a4

Mes compétences

» Znam wiele francuskich stéw.
» Rozpoznaje i okreslam rodzaj gramatyczny
rzeczownikow.

Moje kompetencje
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Wykorzystanie elementéw zintegrowanego ksztatcenia jezykowego w nauce jezyka francuskiego

Przyktad 2: Cwiczenie wykorzystujace zintegrowane ksztatcenie jezykowe z odwotaniem
do jezyka polskiego i miedzynarodowych zasobow leksykalnych

Rozpoznajesz te stowa?

Czy znasz inne francuskie stowa? W grupie
z kolezankami i kolegami sporzgdzcie ich listg.

Zrédto: #LaClasse Al: 8

Dodac¢ nalezy, ze w dwdch pierwszych czesciach podrecznika C'est parti! regularnie po-
jawiaja sie teksty dwujezyczne, napisane zarowno w jezyku francuskim, jak i polskim. Opisujg
one réznorodne aspekty kultury francuskojezycznego obszaru jezykowego. Dzieki tekstom
w wersji dwujezycznej uczniowie majg mozliwos¢ poznad nie tylko ciekawostki dotyczace

Przyktad 3: Cwiczenie wykorzystujace zintegrowane ksztatcenie
jezykowe z odwotaniem do jezyka polskiego

5
gl Czy wiesz, ze...

Quelle est la différence entre la haute couture et le
prét-a-porter ?

La haute couture correspond aux vétements de luxe, Elle
est considérée comme une forme d'art et est destinée a
des clients particuliers. Ce ne sont pas des vétements pour
n'importe qui. Les habits sont faits sur mesure dans les
ateliers de la maison de la haute couture. Deux fois par an,
ils sont présentés pendant les défilés de mode.

Comme la haute couture exige un travail et des colits
énormes, beaucoup de maisons font aussi des collections
de prét-a-porter. Celles-ci sont disponibles au grand public
avec des tailles standardisées. Les vétements sont moins
chers parce qu'ils sont produits en série.

laka jest roznica miedzy haute couture a prét-a-porter?

Haute couture (tzw. wielkie krawiectwo) odnosi sie do
kategorii ubran luksusowych. Jest ono traktowane jako
forma sztuki i przeznaczone dla wyjatkowej klienteli. Nie
sq 1o ubrania dla rwyktego zjadacza chleba. Stroje sa
szyte na miare w pracowniach projektantéw stynnych
doméw mody. Dwa razy do roku sg one prezentowane na
pokazach mody.

Poniewaz wielkie krawiectwo wymaga ogromu pracy
i wiaze sie z wysokimi kosztami, wiele doméw mody
oferuje rowniez kolekcje prét-a-porter (dostownie: .gatowy
do noszenia”). Ubrania z takich kolekcji sq dostepne dla
szerokiego grona klientéw w standardowych rozmiarach.
Seryjna produkcja sprawia, ze ich ceny sq niisze.

Zrédto: Cest partil 2: 49

zycia i obyczajow, ale takze poréwnac stownictwo i struk-
tury gramatyczne obu jezykéw. Przyktad nr 3 prezentuje
tekst z zakresu mody, opisujacy réznice miedzy ,haute co-
uture”i,prét-a-porter”.

Cho¢ w serii C’est parti! brakuje polecen do tego ty-
pu tekstéw paralelnych i nie ma tez podrecznika z wyraz-
nymi wskazéwkami dla nauczyciela, ten cyklicznie poja-
wiajacy sie element umozliwia uczniom poznanie i lepsze
zrozumienie kultury francuskiej. Poszerza ich wiedze na te-
mat $wiata, a zarazem utatwia przyswajanie nowych wyra-
zen i konstrukgji jezykowych w konfrontacji ze znanymi juz
elementami.

ZINTEGROWANE KSZTALCENIE JEZYKOWE

Z WYKORZYSTANIEM JEZYKA ANGIELSKIEGO

Odwotania do znajomosci jezyka angielskiego wyste-
pujg w podrecznikach duzo rzadziej. Odnalez¢ je mozna
jedynie w metodzie C’est partil. Ich celem jest refleksyj-
na praca nad stownictwem i strukturami gramatyczny-
mi. Przyktad nr 4 zaczerpniety jest z podrecznika C’est
parti! 1. Cwiczenie polega na uporzadkowaniu nazw mie-
siecy w odpowiedniej kolejnosci. Uczniowie powinni wy-
konac to zadanie intuicyjnie, a nastepnie sprawdzic¢ swoje
odpowiedzi, korzystajac ze stownika. Przy wykonywaniu
tego zadania nalezy odwotad sie przede wszystkim do
znajomosci pierwszego jezyka obcego, a to ze wzgledu
na podobienstwo niektorych nazw miesiecy w jezyku
francuskim i angielskim.

Kolejny przyktad (nr 5) konfrontuje francuskie i angiel-
skie stownictwo okreslajgce stopien wysmazenie steka.
Autorzy podrecznika wyszli z zatozenia, ze jest to element
kulturowy znany uczniom, bo omawiany na zajeciach z je-
zyka angielskiego, dlatego wystarczy jedynie podac fran-
cuskie odpowiedniki poszczegdlnych pojed.
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Przyktad 4: Cwiczenie wykorzystujace zintegrowane ksztatcenie jezykowe z odwotaniem do
jezyka angielskiego

Ecris dans le cahier les noms des mois dans | 'ordre chronologique. Fais cela intuitivement, aprés consulte

le dictionnaire, _ )
Mapisz w ZeszyCie nazwy miesiecy w kolejnosci chronologiczne). Zrdb 1o intuicyjnie, a nastepnie spravwdz w stowniku

; mai décem
septetor® Juin Janvier e
octabre aoflit ” ] 5, W ¢
ma b AN
povempre février ‘30533' avril 6 Siel

Zrédto: Clest partil 1: 69

Przyktad 5: Wykorzystanie zintegrowanego ksztatcenia jezykowego z odwotaniem do jezyka
angielskiego

Seore
% POROWNAJ JEZYKI |

O quelle cuisson pourton steak? - How would you like your steak?

Bleu =  Rare
Saignant = Medium rare
A point - Medium
Bien cuit =3

Well done

Zrédto: Clest partil 2: 56

W metodzie C’est parti! zwraca sie réwniez uwage na wystepowanie tzw. fatszywych
przyjaciot. Ponizej przedstawiony przyktad nr 6 zaczerpniety jest z pierwszej czesci podrecz-
nika. Uczen moze dostrzec pozorne podobienstwa w leksyce obu jezykéw i uswiadomic so-
bie roznice, zestawiajac francuskie stowa z ich angielskimi odpowiednikami, co pozwala wy-
eliminowac transfer negatywny.

Przyktad 6: Wykorzystanie zintegrowanego ksztatcenia jezykowego z odwotaniem do jezyka
angielskiego

Y
% POROWNAJ JEZYKI faux ami / false friend |

9 armoire = wardrobe (= armor) f‘nur = Dvenr::.faurJ
chambre = room (= chamber) lit = bed (=it}
cuisine = kitchen (= french cuisine/ salon = living room (= beauty salon)

polish cuisine)

Zrédto: Clest partil 1: 49

W podrecznikach z serii C’est parti! znalez¢ tez mozna liczne przyktady podkreslaja-
ce podobienstwa lub réznice w strukturach gramatycznych jezyka angielskiego i fran-
cuskiego. Zacznijmy od przypadkdw ilustrujacych podobienstwa. Przyktad nr 7 pokazu-
je konstrukcje ,s’habiller de” i ,s’habiller en”, ktére uczen moze zestawic¢ ze znanymi mu
konstrukcjami w jezyku angielskim. Dzieki konfrontacji przyktadéw w jezyku angielskim
i francuskim tatwiej zrozumie ich sens, co wptynie na poprawne stosowanie tych konstruk-
cji czasownikowych.
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Wykorzystanie elementéw zintegrowanego ksztatcenia jezykowego w nauce jezyka francuskiego

Przyktad 7: Wykorzystanie zintegrowanego ksztatcenia jezykowego z odwotaniem do jezyka
angielskiego

{/‘ ) ATTENTION
e/

o) S'habiller d'une robe. S'habiller en jean.
S'habiller en Chaperon Rouge. 5'habiller en hindou. = Se déguiser.

S
% POROWNA] JEZYKI

‘OB Je m'habille en jean/d'un jean = I'm wearing jeans
Je m'habille en Chaperon Rouge = I'm dressing up as the Little Red Riding Hood

Zrédto: Clest partil 2: 43

Na poziomie bardziej zaawansowanym podobienstwa w gramatyce miedzy jezykiem an-
gielskim i francuskim wyrazone sg eksplicytnie z odwotaniem sie do metajezyka. W poniz-
szym przyktadzie (nr 8) dokonano poréwnania miedzy francuskim ,plus-que-parfait” i angiel-
ska strukturg ,had” z imiestowem czasu przesztego. Uczniom, ktdrzy znajg juz te angielska
konstrukcje, tatwiej zrozumie¢ budowe i zasade stosowania , plus-que-parfait”.

Przyktad 8: Wykorzystanie zintegrowanego ksztatcenia jezykowego z odwotaniem do jezyka
angielskiego

COMPARCONS NOS LANGUES
Le plus-que-parfait/the French past perfect
Son équivalent anglais est had et le participe passé (its English equivalent is “had” and the past participle).

+ Il est utilisé pour indiguer une action dans le passé qui s'est produite avant une autre action dans le passé (is used to
indicate an action in the past that occurred before another action in the past).

l;lus-que-parfait | ; Engiis? translation
J'a-i fait des courses ce matin. Javais déja fait Ia.Ie_s.si\.'e. l ---I.;‘;;H;Ep'mg this mormning. | had already done the
laundry.
Ils étaient déja sortis (quand tu as téléphoné). They had already left (when you called).
Elle était déja partie quand Pierre est arrive, She had already left when Pierre arrived.

Zrédto: Clest parti 31:19

Bywaja tez konstrukcje w jezyku angielskim, Przyktad 9:Wykorzystanie
ktdre zupetnie nie pokrywaja sie z francuskimi od- Zintegrowanego ksztatcenia
iednikami. Dlatego tez, w celu unikniecia inter- Jezykowego z odwotaniem
powiecikam!. DIgiego Fez, W cel unikni ™ do jezyka angielskiego
ferencji, nalezy podkreslac istniejace réznice. Kolej-
ny przyktad (nr 9) pokazuje francuskie konstrukcje <X 5orowNA) jE2vK]
z czasownikiem ,avoir”. W ich angielskich odpo- ©OW Jaichaud. = m warm.
wiednikach stosuje sie czasownik ,to be”. Zestawie- Tu as soif. =You're thirsty.
nie tych réznych struktur ma na celu uéwiadomienie Il a sommeil. = He's sleepy.

. . . . Nous avons faim. = We're hungry.
uczacemu sie odpowiedniej zasady w jezyku fran- Vous avez frofd, = You're cold.
cuskim, w opozycji do znanej juz struktury charak-
terystycznej dla jezyka angielskiego. Zrédto: Cest parti 2!:19
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Kolejny przyktad (nr10) ilustruje uzycie konstrukgji il y a”. W jezyku francuskim uzywa sie
tej samej struktury w liczbie pojedynczej i mnogiej. W jezyku angielskim istniejg dwie rézne
formy. W tym przypadku konfrontacja z jezykiem angielskim moze prowadzi¢ do konkluzji,
ze jezyk francuski jest mniej skomplikowany.

Przyktad 10: Wykorzystanie Poréwnywanie struktur gramatycznych i stow-
zintegrowanego ksztatcenia nictwa z angielskim moze wptynaé pozytywnie na
jezykowego z odwotaniem do jezyka o . L S

refleksyjnos¢ uczacych sie, sprzyjajac rozwojowi

angielskiego . L ) ST

R $wiadomosci metajezykowej. Dzieki takim zesta-
%ﬁbmwmljgzvm wieniom wzrasta umiejetno$¢ skutecznego sto-
oW ilya = There is / There are sowania transferu jezykowego, co minimalizuje

lin'yapas = Thereisn't/Therearen't  ryzyko popetnienia bteddéw zwigzanych miedzy

, innymi z ,fatszywymi przyjaciétmi”.
Zrédto: Clest parti1!:38

Whnioski

W monografii z 2018 r. Radostaw Kucharczyk pisze, ze ,podejscie réznojezyczne [...] wydaje
sie czesto pomijane w opracowaniach glottodydaktycznych, a w praktyce szkolnej wystepu-
je bardzo rzadko” (Kucharczyk 2018: 57). Podobnie rzecz ma sie z podej$ciami pluralistycz-
nymi, w tym ze zintegrowanym ksztatceniem jezykowym. Mimo niezaprzeczalnych korzysci
wynikajacych z tego wigczajacego podejscia, szczegdlnie w przypadku jezyka francuskiego,
ktory jest jezykiem tercjalnym, praktyczne rozwigzania majgce na celu wprowadzanie tych
elementow do praktyki szkolnej s rzadkoscia. Analiza wykazata, ze odwotania do jezyka
polskiego pojawiajg sie jedynie w poczatkowej fazie nauki jezyka, a elementy odnoszace sie
do znajomosci jezyka angielskiego pojawiajg sie tylko w metodzie C’est parti! i tylko w pierw-
szych trzech czesciach podrecznika. Metode te okresli¢ mozna mianem nowatorskiej, gdyz
jako jedyna z dostepnych na rynku podrecznikow wprowadza elementy zintegrowane-
go ksztatcenia jezykowego, wytyczajac kierunek, ktérym nalezy podazad, aby w jeszcze
wiekszym stopniu wykorzystac elementy tego podejscia w nauczaniu / uczeniu sie jezyka
francuskiego. Przytoczone w niniejszym tekscie przyktady pokazujg, na czym w praktyce
moze polegac wiaczenie elementdw zintegrowanego ksztatcenia jezykowego do naucza-
nia / uczenia sie jezyka francuskiego i by¢ moze przyczynig sie one do rozpowszechnienia
tego podejscia. Nie nalezy jednak zapomina¢, ze zintegrowane ksztatcenie jezykowe moze
obejmowac jeszcze inne elementy. Nalezatoby chociazby poszerzy¢ repertuar elementéw
poréwnywanych, proponowac ¢wiczenia oparte na zintegrowanym ksztatceniu jezykowym,
a takze stosowac wtaczajace podejscie na wyzszych stopniach zaawansowania nauki jezyka,
co z pewnoscig przyniostoby owocne rezultaty.
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Czynniki motywacyjne w nauce
wymowy jezyka francuskiego

Jezyk francuski jest obecnie rzadko
wybieranym w Polsce jezykiem

do nauki. Czesto styszy sie,

ze najtrudniejszym aspektem jest
jego wymowa, ktora zniecheca

do podjecia wyzwania. W probie
repopularyzacji jezyka francuskiego
czesto sie mowi o jego znaczeniu
na rynku pracy i dla gospodarki,
jednak rzadko podejmuije sie probe
znalezienia metody na pokazanie,
ze 10, co najbardziej odstrasza
potencjalnych ucznidw,

nie jest takie straszne.

KAROL NIEWIADOMSKI

Katolicki Uniwersytet Lubelski
Jana Pawta Il

Przyktad studentdow hispanistyki

ezyk francuski wymaga duzej uwagi w zakresie nabywania popraw-
nej wymowy tak, aby stat sie skutecznym narzedziem do komuni-
kacji. Liczne zasady oraz nieistniejgce w jezyku polskim samogtoski,
ktérych zastgpienie najblizszg polskg samogtoska moze zmienic¢
znaczenie stowa i zaburzy¢ skuteczno$¢ komunikatu, moga wy-
wotywac frustracje wsrdd ucznidw i zniechecic¢ do dalszej, aktywnej nauki.
Artykut powstat na podstawie badania przeprowadzonego wsréd studen-
tow pierwszego roku studiéw | stopnia na kierunku hispanistyka, w ktorego
programie jezyk francuski jest obowigzkowy i konczy sie egzaminem po
trzecim roku. Badanie prowadzono przez caty semestr w trakcie cyklu zajeé
opracowanych tak, by zacheci¢ studentéw do nauki wymowy francuskiej,
i zakonczono je ankietg przeprowadzong wsréd badanych. Wnioski pozwa-
lajg na zaproponowanie metody stuzacej zwiekszeniu motywacji do nauki
wymowy jezyka francuskiego, jak réwniez przedstawienie tego, jak badani
postrzegaja kwestie wymowy i jak wptywa to na ich motywacje.

Motywacja i relacje
Jolanta Zajac (2013) wskazuije, ze nasza obecna wiedza na temat motywacji
nie pozwala nam na traktowanie jej jako produktu, ktéry nauczyciel daje
uczniom, jest to bowiem dtugotrwaty proces. Definiuje ja jako naszg ,cheé
do rozpoczecia pracy nad czyms, do jej jak najlepszego wykonania az do
samego konca i przyjrzenia sie, czy nam sie wszystko udato zgodnie z pier-
wotnym zamierzeniem” (Zajac 2013: 59-60). Nie nalezy jednak zapominac,
Ze to nauczyciel jest organizatorem i kierownikiem procesu dydaktyczne-
go, a motywowanie do nauki stanowi nieodtgczny element jego roli (Dyrda
2006: 121). Tomasz Gajderowicz i Maciej Jakubowski na podstawie badan
zwracajg uwage, ze ,motywacja jest w wiekszym stopniu efektem skutecz-
nego nauczania i budowania poczucia wtasnej skutecznosci u ucznia, a nie
warunkiem koniecznym i gtéwnym motorem efektywnej nauki” (2021:128).
Mowigc o motywagji, nalezy pochyli¢ sie nad podziatem na mo-
tywatory wewnetrzne i zewnetrzne. Motywacja wewnetrzna wigze
sie z motywem poznawczym, kiedy uczen/student czerpie przyjem-
no$¢ z samej nauki jezyka bez zadnych oczekiwan gratyfikacyjnych
z zewnatrz oraz motywem integracyjnym, kiedy jezyk jest pozna-
wany wskutek fascynacji nim i jego kulturg. Pobudza réwniez cie-
kawos¢ Swiata i obniza poziom leku. Motywacja zewnetrzna z ko-
lei bedzie zorientowana na gratyfikacje, czy tez zyskiwanie réznych
korzysci. Wyrdzni¢ mozemy np. motyw zyskania uznania ze stro-
ny rodziny, przyjacidt, nauczyciela i innych oséb, motyw osiggnied,
np. otrzymywanie dobrych ocen, zdobycie stypendium, czy tez motyw
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instrumentalny, jesli liczymy, ze znajomos¢ jezyka bedzie dla nas optacalna, np. w kontek-
$cie zycia zawodowego. Wigze sie ona rowniez z uniknieciem potencjalnej kary (Komorow-
ska 2005: 128-129; Gtoskowska-Sotdatow 2010: 423). Hanna Komorowska wskazuje przy tym
na motyw bezpieczenstwa, ktéry jest szczegdlnie wazny w przypadku ucznidw o niskiej
samoocenie i wysokim poziomie leku.

Nauczyciel, ktory wzbudza zaufanie ucznidw i potrafi zadbac o atmosfere bezpieczenstwa
podczas zaje¢, moze wzbudzi¢ motywacje do nauki ze wzgledu na powstatg sympatie lub zain-
spirowac do zainteresowania sie jezykiem, jak rowniez do odczuwania przyjemnosci z uczenia sie
go. Jolanta tacka-Badura (2020: 66) zwraca uwage na to, ze tylko pozornie relacja interpersonal-
na w relacji wyktadowca—student jest mniej znaczaca niz w relacji nauczyciel-uczen ze wzgledu
na to, ze studencdi, jako osoby doroste, sg w duzej mierze juz uksztattowani spotecznie i emocjo-
nalnie. Przywotuje tez badania, ktore dowodza, ze relacje zajmujg wazne miejsce w edukacji do-
rostych. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze dla osiggniecia celu dydaktycznego, obok sfery spotecz-
no-afektywnej, musimy stymulujaco dziataé na sfere kognitywng oséb uczacych sie (zob. Zajac
2013: 59), co wymaga rozwaznego doboru materiatow i metodologii.

Przeszkody w nauce wymowy jezyka francuskiego

Adam Jarosz zauwazyt, ze jezyk francuski jest uznawany za trudny i mato atrakcyjny z punktu
widzenia kulturowego, a od lat obserwuje sie zjawisko masowego odwrdcenia sympatii od je-
zyka i samej kultury francuskiej (Jarosz 2016: 123). Jednym z elementdw sprawiajgcych najwie-
cej trudnosci w akwizycji jezyka francuskiego w oczach ucznidéw niewatpliwie jest wymowa.
Z pewnym prawdopodobienstwem mozna stwierdzi¢, ze trudnos¢ wymowy jezyka francuskie-
go stanowi jedynie pewien stereotyp, a nie rzeczywisty problem, a stereotyp ten moze by¢
zwalczany dobrze poprowadzonym procesem dydaktycznym ukierunkowanym na wzmacnia-
nie motywacji ucznidw.

Mieczystaw Gajos podkresla, ze btednym przekonaniem jest, iz nauka fonetyki w warunkach
klasowych jest trudna do realizacji ze wzgledu na czynnik ekonomiczny (Gajos 2020: 49). Potrzeb-
ne jest opracowanie skutecznej metody, ktdra ominie ten problem, a uwage na poprawnosc fo-
netyczna, jak zaznacza, nalezy zwracac regularnie juz od pierwszej lekgji w celu zapobiegania
ztym nawykom fonicznym, ktére moga ostatecznie prowadzi¢ do braku komunikatywnosci wy-
powiedzi. Najwiecej trudnosci polskim uczniom i studentom sprawia francuski system woka-
liczny, a jego bogactwo powoduje m.in., ze samogtoski (€], [€], [ce], [@], [a], nawet w przypadku
percypowania réznicy produkowane sg jednakowo jak polskie ,.e” (Gajos 2020: 68—69). Na uwa-
ge zastuguje tutaj podkreslenie zjawiska sita fonologicznego, inaczej apercepdji, odkryte przez
Jewgienija Poliwanowa, a opisane przez Nikotaja Trubieckiego, polegajace na ,btednej identyfi-
kagji i kategoryzacji dzwiekow jezyka obcego, ktére nie istniejg w repertuarze jezyka ojczystego”
(Danko 2016: 53-54).

Jean Piaget dla wyjasnienia istoty rozwoju poznawczego uzywa pojecia adaptacji oso-
by do srodowiska sktadajacej sie z dwdch wzajemnie uzupetniajgcych sie proceséw asymi-
lacji i akomodacji (Aksamit 2021: 303). Ten podziat mozna przyréwnaé do procesu akwizy-
¢ji wymowy w jezyku obcym, w ktérym wytworzenie fonicznej wrazliwosci na nowe dzwieki
(asymilacja) oraz przystosowanie aparatu mowy do produkowania tych dzwiekéw (akomodacja)
stuzg ich aplikacji w wypowiedzi ustnej (adaptadji). Jak wczesniej wspomniano, procesy te moga
by¢ wspierane przez odpowiednia stymulacje sfery spoteczno-afektywnej i kognitywnej ucznidéw
oraz studentéw. W nastepnej czesci artykutu przedstawiona zostanie metodologia eksperymen-
tu stuzacego zbadaniu wptywu wybranych czynnikdw stymulujgcych obie sfery na procesy mo-
tywacyjne okreslonej grupy odniesienia.

Metodologia
Samodzielnie zaprojektowana metoda dydaktyczna uwzgledniajagca elementy maja-

ce stymulowad sfere kognitywna i spoteczno-afektywna aplikowana byta przez caty

28
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dziwi¢, biorac pod uwage liczebna prze-
wage kobiet wsrod absolwentow kierun-
kéw humanistycznych, a mezczyzn na
kierunkach technicznych i przemysto-
wych na terenie Unii Europejskiej [zob.
Turczak 2018: 57-58].
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semestr w trakcie zaje¢ ze studentami pierwszego roku hispanistyki, a badanie an-
kietowe zostato przeprowadzone na przedostatnich zajeciach. Grupa uczyta sie jezy-
ka francuskiego obowigzkowo — co wynika z programu studiéw — jako drugiego jezy-
ka romanskiego. W badaniu wzieto udziat 31 oséb, w tym 27 kobiet i 4 mezczyzn® w wieku
19-23 lata, z czego najliczniejszg grupe (20 oséb) stanowity osoby urodzone w2004 r., ktore
mature zdawaty w roku rozpoczecia studidéw. Przewazajaca cze$¢ grupy od wielu lat uczyta
sie jezykow obcych, z czego 4 osoby uczyty sie jezyka francuskiego przed rozpoczeciem
studiow, a swoj poziom okreslity jako poczatkujacy. Profil jezykowy w samoocenie przeciet-
nego reprezentanta grupy to znajomosc jezyka angielskiego na poziomie B1/B2 oraz jezyka
hiszpanskiego na poziomie A2.

W trakcie semestru, poza podrecznikiem do zintegrowanej nauki jezyka francuskiego na
poziomie Al, na zajeciach przerabiane byty autorskie materiaty do nauki artykulacji samogto-
sek francuskich nieistniejacych w jezyku polskim oraz spotgtoski [k]. Materiaty zawieraty in-
strukcje dotyczace sposobu artykulacji danego dzwieku wraz z przyktadami stéw, w ktérych
wystepuje, oraz tych, ktére réznia sie od nich jednym, pokrewnym fonemem (pary minimalne).
Studenci zostali zapoznani z podstawowa terminologig z zakresu fonetyki i fonologii, okresla-
niem cech artykulacyjnych samogtosek na podstawie diagramu samogtoskowego oraz z mie-
dzynarodowym alfabetem fonetycznym IPA dla precyzyjniejszego zapisu wymowy stow i préby
hamowania wptywu apercepcji. Jak wskazujg Radostaw Kucharczyk i Krystyna Szymankiewicz,
na studiach jezykowych refleksja metajezykowa odnosi sie jedynie do wiodacego jezyka (2018:
98). Na zajeciach stanowigcych podstawe badania podjeto prébe wywotania takiej refleksji na
zajeciach z jezyka drugiego, aby zwiekszy¢ wrazliwos$é wobec nauki podsystemu fonicznego
jezyka francuskiego. Po zajeciach studenci otrzymywali nagrania z wymowa stéw z zajed, stwo-
rzone przez prowadzgcego polskiej narodowosci, jak rowniez zadania polegajace na przestaniu
w formie pliku dzwiekowego samodzielnej wymowy.

Jednym z elementéw zaliczenia korncowego byta odpowiedz ustna na ostatnich zaje-
ciach polegajgca na samodzielnym przeczytaniu fragmentu tekstu na poziomie poczatkuja-
cym. Wszystkie teksty, ktorych dotyczyto zaliczenie, zostaty wczesniej przestane studentom
wraz z nagraniem lektury tychze tekstéw przez prowadzacego zajecia. W trakcie zajeé zwra-
cano sie do studentéw po imieniu i uzywajac formy ,ty”, tak jak przywykli do tego w szko-
le, a nie ,pan/i”, jak przyzwyczajani sa do tego na studiach. Dodatkowo studenci mogli samo-
dzielnie zdecydowad, czy beda przychodzi¢ na zajecia, czy nie. Obecnos¢ byta wymagana
jedynie na kolokwiach.

Badanie ankietowe, oprocz przytoczonych wezesniej danych socjobiograficznych, zaktada-
fo okreslenie wptywu poszczegdlnych czynnikéw na motywacje do nauki. Studenci zacheceni
zostali do rozréznienia motywadgji na wewnetrzng (MW) i zewnetrzng (MZ), miedzy ktérymi réz-
nica zostata wyttumaczona w tekscie wstepnym do ankiety. Mieli rowniez miejsce na uzasadnia-
nie swoich odpowiedzi. Na poczatku studenci zostali zapytani o MW i MZ do nauki jezyka francu-
skiego i postrzeganego stopnia trudnosci wymowy francuskiej w momencie rozpoczecia studiow
i w dniu badania ankietowego (w skali 1-6). W przypadku rozbieznosci zostali poproszeni o wska-
zanie, ktore czynniki wptynety na zmiane. Nastepnie mieli odpowiedzie¢, jakie wedtug nich jest
znaczenie rozwoju kompetengji fonetycznej w nauce jezyka francuskiego oraz jakie sg ich MW
i MZ do jej rozwijania w tym jezyku. W kolejnym pytaniu mieli wybra¢ maksymalnie trzy czynniki
sposroéd podanych, ktére najbardziej motywuja ich do nauki wymowy jezyka francuskiego (moz-
na byto dodac wtasne czynniki lub zaznaczy¢ brak motywacji wraz z uzasadnieniem). Nastepnie
zostali zapytani o to, czy i dlaczego kiedykolwiek chcieli uczy¢ sie jezyka francuskiego, czy na-
rzucenie jezyka w programie studiéw wptyneto negatywnie na ich motywacje (zob. Jarosz 2016:
123), oraz czy ich zdaniem nagrania polskiego lektora s3 narzedziem mniej skutecznym w nauce
wymowy od nagran lektora francuskiego, a takze czy stuchali w domu przesytanych nagran i jak
czesto. Pozostata cze$¢ pytan dotyczyta wptywu podanych czynnikéw na MW i MZ badanych, jak
rowniez na ich podejscie do zajec.
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Jako czynniki uwzglednione zostaty: poswiecanie czesci zajec na szczegdtowe omawianie fo-
netyki, stuchanie na przesytanych nagraniach znajomego gtosu prowadzacego, skrécenie dy-
stansu i zwracanie sie do studentdw przy uzyciu formy ,ty”, mtody wiek prowadzacego, brak roz-
liczania z nieobecnosci, wprowadzenie podstawowych pojec jezykoznawczych, zwrdcenie uwagi
na wystepowanie par minimalnych i ich réznice semantyczne, zastosowanie transkrypgji fone-
tycznej, przesytanie zadan w formie plikow dzwiekowych z samodzielng wymowg, zaliczenie kon-
cowe z przeczytania na gtos fragmentu tekstu i ograniczenie materiatu na zaliczenie do kilku prze-
stanych wczesniej tekstéw. Pozostawiono rowniez miejsce na dodatkowe uwagi i przemyslenia.

Wyniki badania ankietowego

Studenci okreslili swojg motywacje wewnetrzng i zewnetrzng w momencie rozpoczecia studiow
i na przedostatnich zajeciach w semestrze w skali od 1 (brak motywacji) do 6 (bardzo silna mo-
tywacja). Zauwazono wzrost $redniej MW z 3,48 do 3,58 oraz MZ ze sredniej 3,74 do 3,94. Moty-
wacja wewnetrzna pozostawata miedzy przecietng (3) a dosc silng (4) zaréwno na poczatkuy, jak
i podczas badania, podczas gdy motywacja zewnetrzna byta dosc silna po semestrze. Sposréd
19 0séb, u ktérych wystgpita zmiana motywacji, 12 stwierdzito zmiany dotyczace obu jej rodzajow.
Spadek MW wystgpit u 8 oséb, a spadek MZ u 5 osdb, natomiast wzrost MW u 8 osob, a wzrost MZ
u 9 oséb. Swojg odpowiedz uzasadnito 13 ankietowanych. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze
wzrost MW da sie potgczyc¢ z wiekszym poczuciem checi nauki dla samego siebie, dzieki odebra-
niu sposobu prowadzenia zajec jako ciekawy, satysfakgji ze zrozumienia trudnego materiatu oraz
potrzeby poczucia zadowolenia z siebie. Stymulujgco na MZ dziatata koniecznos¢ nauki na kolo-
kwia, jak réwniez swiadomos¢ przydatnosci znajomosci jezyka na rynku pracy. Trudnosci zwigza-
ne z nauka jezyka, zwtaszcza wymowa, prowadzity do spadku zaréwno MW, jak i MZ.

W pytaniu o trudno$¢ wymowy jezyka francuskiego w momencie rozpoczecia studiow
i w dniu badania w skali1 (bardzo fatwa) do 6 (bardzo trudna) zauwazono spadek $redniejz 5,42 do
4,81. Po semestrze nauki wymowa dalej uwazana jest za trudng (5), jednak bardzo optymistycz-
ng obserwacjg — wzigwszy pod uwage to, ze zazwyczaj uczniowie zniechecaja sie do nauki jezy-
ka francuskiego przez wymowe — jest to, ze po zaledwie jednym semestrze 10 z 21 oséb przesta-
fo uwaza¢ wymowe za bardzo trudng. Zmiana wystapita u 16 osob, przy czym tylko jedna z nich
uznata wymowe za trudniejszg po semestrze nauki. Odpowiedzi z uzasadnieniem od 10 studen-
téw sugeruja, ze lepsze oswojenie sie z jezykiem oraz ¢wiczenia warsztatowe i wyjasnienia pro-
wadzacego przyczynity sie do zmniejszenia poczucia trudnosci. Dodatkowo regularna praktyka
czytania i zdobycie wiedzy z fonetyki francuskiej takze przyniosty poprawe w umiejetnosci wy-
mowy, co wyrazono poprzez spadek ocen trudnosci.

Studenci okrelili, jak wazne w ich odczuciu jest rozwijanie kompetencji fonetycznej w przy-
padku nauki jezyka francuskiego w skali od 1 (brak znaczenia) do 6 (bardzo duze znaczenie). Sred-
nia wyniosta 4,39. Na tle grupy mozna powiedzie¢, ze wérdd badanych znaczenie tej kompetendji
plasuje sie miedzy przecietnym (4) a duzym (5), przy czym 16 sposrod 31 0séb uznato, ze znacze-
nie rozwijania tej kompetencji jest duze (5) lub bardzo duze (6). Dla 9 0séb jest ono bardzo mate (2)
lub mate (3). Srednia MW do jej rozwijania w grupie badanych wyniosta 3,55 i byta jedynie niewie-
le nizsza od MZ, ktéra wyniosta 3,87. W przypadku obu typdw motywacji najczesciej wybierang
wartoscig byto 5 (silna motywacja). Niewielka roznica w $redniej moze by¢ zaskakujaca, poniewaz
mozna byto przypuszczad, ze MZ bedzie duzo silniejsza od MW. Bardziej prawdopodobne jest, ze
uczniowie/studenci bedg uczy¢ sie wymowy dla skutecznej komunikagji, anizeli dla wtasnej satys-
fakgji, czego nie wykazaty odpowiedzi studentdw.

Wérdd podanych do wyboru motywujgcych czynnikdw do nauki wymowy jezyka francuskie-
go badani mieli wybrac¢ maksymalnie trzy. Mogli tez dodac swoje lub zaznaczy¢, ze nie maja mo-
tywagji przy podaniu przyczyny. Wskazano tu na:
= zdobywanie dobrych ocen/stypendium -2 osoby;
= rozwdj osobisty — 15 0séb;
= atmosfere na zajeciach — 11 oséb;
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podrézowanie do krajow francuskojezycznych — 9 osdb;

chec fadnego i poprawnego mdwienia — 15 0sob;

rozumienie materiatéw audiowizualnych — 11 oséb;

postawe prowadzacego zajecia — 10 osob;

ched konwersadji z rodzimymi uzytkownikami jezyka — 7 osob;

wykorzystane na zajeciach dodatkowe materiaty do nauki wymowy — 3 osoby;
perspektywe pracy z wykorzystaniem jezyka francuskiego — 6 osob;

inne wyzwania — 1 osoba;

brak motywacji — 1 osoba (, poniewaz ten jezyk jest ciezki i mi sie nie podoba”).

I EEEEEERN

Wsrdd badanych 45% studentdw planowato wezesniej nauke jezyka francuskiego ze wzgledu
na jego estetyke oraz che¢ zrozumienia oséb francuskojezycznych, podczas gdy 36% nie mia-
to takich planéw z powodu trudnosci lub niecheci do jezyka, a 19% respondentdw byto niezde-
cydowanych. Narzucenie jezyka w programie studiéw wptyneto negatywnie na MW u 12 oséb,
przy czym gtéwnymi powodami byty trudnosci i brak mozliwosci wyboru. Negatywny wptyw na
MZ wskazaty tylko 4 osoby, co po raz pierwszy pokazuje duza réznice we wptywie czynnika na
MW i MZ. Pojawity sie komentarze sugerujace zmiane nastawienia na bardziej pozytywne w trak-
cie nauki.

Osoby badane w zdecydowanej wiekszosci nie wskazaty na mniejszg skutecznosé¢ materia-
téw gtosowych przygotowanych przez lektora polskiego. Wsrdd uzasadnien znalazty sie stwier-
dzenia, ze nagrania polskiego lektora sg bardziej zrozumiate i tatwiejsze do powtdrzenia. Wsrod
0sob o odmiennym pogladzie pojawit sie argument, ze takie nagrania nie pozwalajg na ostucha-
nie sie z naturalnie brzmigcym jezykiem, co moze skutkowad niezrozumieniem oséb francusko-
jezycznych. Pozytywnie na oba rodzaje motywacji (w nieco wiekszym stopniu na MW) wptyneto
stuchanie znajomego gtosu, co uzasadniane byto np. checig dazenia do wymawiania stéw po fran-
cusku jak inna osoba polskiej narodowosci, czy tez checig do samodzielnego zaangazowania sie
w nauke ze wzgledu na zaangazowanie prowadzgcego. Badani zostali zapytani, czy rzeczywiscie
korzystali z nagran i odstuchiwali je w domu. Jedynie 4 osoby odpowiedziaty negatywnie, a jedna
osoba nie udzielita odpowiedzi. Prawie potowa 0séb, ktore odpowiedziaty twierdzgco, wskazata,
ze odtwarzata nagrania przynajmniej raz w tygodniu lub czesciej.

Jak wspomniano wczesniej, okoto 70% badanych to osoby, ktére zdaty mature w2023 r. Stu-
denci wskazali, ze uzywanie formy ,ty” zamiast ,pan/i” tworzy bezstresowg atmosfere, sprawia,
Ze czujg sie bardziej komfortowo oraz pozwala na swobodniejsze i otwarte relacje, czyni zajecia
przyjazniejszymi i mniej ,sztywnymi”. Niemniej kilka oséb uznato, Ze nie robi to dla nich réznicy.
Badani stwierdzili, ze krotszy dystans wptywa pozytywnie na ich zaangazowanie. Nikt nie przyznat
sie do tego, aby skrécenie dystansu powodowato mniejsze zaangazowanie w nauke, a ponad po-
fowa badanych stwierdzita, ze czuje dzieki temu nawet wieksza motywacje. Ponadto nauka z mto-
dym nauczycielem moze budzic¢ zastrzezenia co do jego kompetencji, natomiast badani zapyta-
ni o wptyw wieku prowadzacego na podejscie do zaje¢ w potowie uznali, Zze ten czynnik wptywa
na nich pozytywnie, a dla drugiej potowy byt on bez znaczenia. Niektdre z uzasadnien pozytyw-
nego wptywu wskazywaty na potrzebe mtodych ludzi do tworzenia relacji opartych na utozsa-
mianiu sie z drugg osobg oraz wzajemnym zrozumieniu, rowniez w relacji wyktadowca—student.

Studenci sg przyzwyczajeni, ze na ¢wiczeniach i konwersatoriach prowadzacy podajg liczbe
dopuszczalnych nieobecnosci. W ramach zaje¢ bedacych podstawg badania obecnos$¢ byta obo-
wigzkowa tylko na kolokwiach, a udziat w zajeciach byt dobrowolny. Pozytywny wptyw takiego
rozwigzania zaznaczyto 21 0sob, 8 0séb zaznaczyto brak wptywu, a2 osoby nie udzielity odpowie-
dzi. Sposréd badanych jedynie 4 osoby przekroczyty dwie nieobecnosci. W przypadku 2 0séb sg
to trzy nieobecnosci, co potwierdza, ze grupa byta zmotywowana do przychodzenia na zajecia.
Kilka osdb wskazato, ze dzieki temu chetniej pojawiaty sie na zajeciach, poniewaz nie czuty stre-
su ani presji, a uczestniczyty w nich z checi, a nie narzuconego obowigzku, czy tez odczuwaty, ze
dzieki temu atmosfera na zajeciach jest przyjazniejsza.
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Sposrdd pozostatych elementdw metody najbardziej pozytywnie na motywacje studentéw
wptyneto przesytanie zadan z nagraniami, na ktérych samodzielnie wymawiali stowa. Pojawia-
ty sie gtosy dotyczace wiekszej checi samodzielnej nauki lub dumy z prawidtowego wypowia-
dania stéw. Wprowadzenie terminéw jezykoznawczych nie wptyneto znaczaco na motywacje.
Zwrocenie uwagi na pary minimalne przez czes¢ osob zostato odebrane jako przydatne cieka-
wostki, a przez czes¢ jako doktadanie wiekszych trudnosci do nauki. Zastosowanie transkrypgji
fonetycznej spotkato sie z lepszym odbiorem, niz zaktadano. Pojawity sie komentarze, ze uta-
twia to nauke osobom poczatkujacym i wzmaga szybsze przyswajanie wiedzy. Pojawit sie jedy-
nie jeden komentarz, zgodnie z ktérym niektére symbole sg ,bez sensu” i ,trudno zapamietac,
co jest do czego”. Najbardziej negatywny odbiér napotkano w przypadku zaliczenia koncowe-
go z czytania, ktére wzbudzito stres i frustracje. Niecata potowa badanych uznata jednak, ze
ten czynnik wptynat pozytywnie na motywacje, poniewaz poszczegdlne osoby chciaty dobrze
wypas¢ badz uznaty, ze moze by¢ to ciekawe doswiadczenie. Negatywny wptyw na motywacje
zostat czesciowo zrekompensowany ograniczeniem zakresu tematycznego do kilku tekstéw,
co wzbudzito uczucie bezpieczenstwa spowodowane tym, Ze na zaliczeniu nie pojawi sie nic,
co nie zostato wczesniej udostepnione przez prowadzgcego.

Dyskusja

Badanie przeprowadzone wérdd studentéw Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie po-
kazato, ze czerpig oni motywacje do nauki gtéwnie z wtasnych aspiracji, zainteresowan i zato-
zonych planéw zyciowych, a korzysci materialne nie sg az tak istotne (por. Panek 2009: 142).
Anna Panek zwraca uwage na to, ze nauczyciele akademiccy powinni pracowad m.in. nad re-
lacjami ze studentami, przy czym postuluje, by ewaluacja byta przeprowadzana w sposéb mi-
nimalizujagcy obawy oraz stres studentdw, jak réwniez motywowata ich do zdobywania wie-
dzy (2009: 143). Powyzsze stwierdzenie zdaje sie znajdowac odzwierciedlenie w potrzebach
przebadanej grupy, na co wskazujg wyniki badania. Studenci deklarowali pozytywny wptyw
na ich motywacje tych czynnikdw, ktére skracaty dystans w relacji wyktadowca—student, czy
tez takich, ktére pozwalaty na wieksza wolnos¢ lub prawo do samodzielnego decydowania
i podejmowania decyzji. Jednoczesnie najsilniejszy negatywny wptyw na motywacje miato
wrzucenie studentéw ,na gtebokg wode” podczas koncowego zaliczenia z czytania. Stres
zwigzany z byciem ocenianym z czegos, co jest dla studenta wcigz nowe, wérdd czesci ba-
danych wywotato frustracje i zniechecito do rozwijania kompetencji fonetycznej, dla innych
jednak byt to czynnik stymulujacy.

Jak wskazuje Mieczystaw Gajos (2021: 10), dydaktyka fonetyki nie jest specjalnie popular-
nym obszarem badan wsrdd glottodydaktykdw. Mozna postawic teze, iz jest to jeden z pro-
blemdw, ktéry przyczynia sie do kryzysu jezyka francuskiego na rzecz innych jezykow, np.
jezyka hiszpanskiego. Badanie na uczniach sekcji dwujezycznej jednego z warszawskich li-
cedw pokazuje, ze jezyk francuski jako zjawisko estetyczne jest postrzegany bardzo pozy-
tywnie i kojarzy sie on z elegancja, romantycznoscia, wyjatkowoscia, prestizem oraz tadnym
brzmieniem (Kucharczyk, Czerniakiewicz i Sawicka 2021: 86). Doswiadczenie pokazuje jed-
nak, iz bariera fonetyczna, ktéra powstrzymuje uczacych sie przed szybkim komunikowa-
niem sie w jezyku na poziomie poczatkujgcym, skutkuje tym, ze chetniej podejmuja sie na-
uki jezykow, w ktérych skuteczna komunikacja jest tatwiej i szybciej osiggalna. Co wiecej,
w ankiecie jedna z oséb badanych stwierdzita, ze nauka jezyka francuskiego nie ma sensu bez
nauczenia sie wymowy.

Poswiecenie czesci zaje¢ na kurs fonetyczny w tzw. okresie bezpodrecznikowym
(zob. Gajos 2020: 52), stworzenie przestrzeni do samodzielnej pracy i otrzymywania informa-
cji zwrotnej dotyczacej jej efektow doprowadzito do wzrostu MW i MZ do nauki wymowy oraz
obnizyto poziom jej trudnosci w percepcji uczacych sie. W przekazywaniu uczniowi informa-
cji zwrotnej nalezy pamietac o tym, by oprécz wskazywania aspektéw do poprawy, zyczliwie
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mowi¢ o mocnych stronach, co doprowadzi do tego, ze uczen pogodzi sie ze stabszymi stro-
nami i chetniej bedzie nad nimi pracowad (Komorowska 2020: 9).

Zaproponowane rozwigzanie wymaga jednak od nauczyciela poswiecenia wielu dodat-
kowych godzin i ma swoje stabe strony. Ocenianie poprawnosci artykulacyjnej odbywato
sie przy pomocy analizy percepcyjno-stuchowej, podczas gdy dysponujemy narzedziami,
ktére pozwalajg na dokonywanie precyzyjniejszej analizy akustycznej mowy. Ponadto bada-
ni w momencie przyswajania zasad wymowy i artykulacji korzystali jedynie z nagran mowy
osoby, ktéra opanowata obcy system jezykowy gtéwnie w warunkach szkolnych i akademic-
kich, przez co nagrania byty obarczone pewnym marginesem btedu wynikajgcym z rézni-
cy w funkcjonowaniu aparatu mowy polskiego nauczyciela i natywnego uzytkownika jezyka
francuskiego. Niemniej niniejszy artykut jest swojego rodzaju apelem do poszukiwania co-
raz skuteczniejszych sposobdéw nauczania wymowy jezyka francuskiego, ktére obalg mit je-
zyka o niemozliwej do opanowania wymowy, utatwig prace nauczycielom jezyka francuskie-
go oraz bedg motywowac ucznidéw do jego czestszego wybierania i odczuwania satysfakgji
Z uczenia sie go.

Podsumowanie

Efektywne nauczanie fonetyki (nie tylko francuskiej) musi zawieraé w sobie elementy stymulu-
jace motywacje uczacych sie z uwzglednieniem zaréwno aspektu kognitywnego, jak i spotecz-
no-afektywnego. Przyjazna atmosfera na zajeciach, zaangazowanie nauczyciela i odpowiednio
przygotowany kurs wptywajg pozytywnie na podejscie ucznia do nauki zaréwno jezyka fran-
cuskiego jako catosci, jak i jego podsystemu fonicznego. Badani zwiekszyli swojg motywacje
do nauki, a takze zaczeli postrzega¢ wymowe jezyka francuskiego jako nieco prostsza. Taki
rezultat zostat osiggniety dzieki czynnikom, ktére mozna podzieli¢ na metodologiczne i psy-
chospoteczne. Do czynnikdéw metodologicznych, ktére wptynety pozytywnie na motywacje
studentdw, zaliczy¢é mozemy wieksze skupienie na wymowie jako niezaleznej od pracy z pod-
recznikiem czesci zajed, udostepnianie nagran stworzonych przez prowadzacego, wykonywa-
nie przez studentéw zadan polegajacych na samodzielnym wymawianiu stéw oraz zastosowa-
nie transkrypcji fonetycznej dla precyzyjniejszego zapisu wymowy, w szczegdlnosci dzwiekdw
niewystepujacych w jezyku polskim. Za stymulujgce czynniki psychospoteczne mozna uznac
skrécenie dystansu w relacji wyktadowca—student, wprowadzenie bezpiecznej atmosfery na
zajeciach, pozwolenie studentom na samodzielng decyzje, czy beda uczeszczac regularnie na
zajecia, a dla czesci badanych réwniez niewielka réznica wieku miedzy wyktadowcg a studen-
tami. Jest to jednak jedynie przyczynek do dyskusji nad skuteczng metoda, a kwestia efektyw-
nego nauczania wymowy powinna byc¢ czesciej podnoszona przez nauczycieli i glottodydakty-
kéw w celu wypracowania metod, ktore podniosg jako$¢ nauczania tego podsystemu.
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O rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej

Porozumiewanie sie w jezyku
obcym to wymiana komunikatow
miedzy przedstawicielami réznych
grup jezykowo-kulturowych.

Aby to robi¢ sprawnie,
potrzebujemy kompetencji
miedzykulturowej, dzieki ktore;
tatwiej nam opanowac jezyk

i zrozumiec¢ specyfike wybranego
kraju. Przyjrzyjmy sie tematom
proponowanym w podreczniku do
nauki szwedzkiego Sprakporten

i sprawdzmy mozliwosci treningu
komunikacji miedzykulturowe;

— sposobu na poznanie kultury
Szwecji, tak odmiennej od naszej,
choc¢ geograficznie tak bliskiegj.

1 Autor odnosisie do wydania podrecznika z2013 1., ktére ukazato
sie naktadem wydawnictwa Studentlitteratur w Lund.

KAMIL IWANIAK

Uniwersytet Slaski

na lekcji jezyka szwedzkiego

DOI: 10.47050/jows.2024.3.35-42

kuteczna komunikacja miedzykulturowa wymaga wyksztatcenia

u komunikujgcych sie oséb takich umiejetnosci, postaw i zacho-

wan, ktére pozwolg im czerpaé maksymalne korzysci z do$wiad-

czania kultury docelowej przy jednoczesnej gotowosci do prze-

myslen nad wtasnym ttem kulturowym. Do pobudzania uczniow
do refleksji interkulturowej oraz do przemyslanego wyboru materiatéw
dydaktycznych wspomagajacych rozwdj kompetencji miedzykulturo-
wej moga zacheci¢ nauczycieli przedstawione w artykule wnioski z prze-
prowadzonej przeze mnie jakosciowe] analizy podrecznika Sprakporten.
Svenska som andrasprak 1,2,3 autorstwa Moniki Astrém’. Zwracam uwage
na to, jakie tresci kulturowe na gruncie dydaktyki jezyka szwedzkiego zo-
staty wybrane do nauczania 0séb na poziomie zaawansowanym i srednio-
zaawansowanym jako najwazniejsze lub najbardziej reprezentatywne dla
szwedzkiego kregu kulturowego, a wiec na to, jaki obraz szwedzkiego
spoteczenstwa zostat uchwycony w podreczniku. Uwzglednitem przy tym
nie tylko tresci zawezone do szwedzkich realidw, ale wszystkie tematy po-
wigzane z przestrzenig miedzykulturowa i heterogenicznoscia kulturowa.
Moze to pomdc nauczycielom jezyka szwedzkiego okresli¢, w jakg wiedze
powinni wyposazy¢ swoich ucznidw, zanim ci wejdg w bezposredni kon-
takt z nieznang kultura, zwtaszcza z kulturg szwedzka.

W szkolnych warunkach przewodni podrecznik jest bazowym narze-
dziem do nauczania jezyka obcego. Dlatego, aby zaplanowa¢ interesu-
jace i efektywne zajecia, dobrze jest blizej przyjrzed sie zawartym w nim
tresciom dotyczacym kultury pod katem ich wptywu na doskonalenie
kompetencji miedzykulturowej uczniéw (Piwowarczyk 2018: 69). Z nie-
ktérych badan wynika, ze na przyktad w podrecznikach do nauki jezy-
ka niemieckiego nie przyktada sie do tego nalezytej wagi, nie promuje
pozadanych postaw wobec odmiennosci kulturowej (Mihutka 2012: 343;
Adamczak-Krysztofowicz i Mihutka 2019: 288-292). Z kolei Tomasz Rég
wskazuje, ze w rozwoju sprawnosci miedzykulturowej rézne podreczni-
ki pomagaja w réznym stopniu, a najlepiej oceniane s pod tym wzgledem
te do jezyka angielskiego (2016: 146).

Zetkniecie sie kultur centralnym tematem

Kulture mozemy rozumied jako system znaczen, ktéry jest nieodzowny
do orientowania sie w otaczajgcej nas spotecznej rzeczywistosci, wnio-
skowania na jej temat i wartosciowania jej (Alexander i Thompson 2008:
64-66). Kultura tworzy nam okreslone ramy znaczeniowe, ktore wpty-
wajg na sposoby myslenia i dziatania jednostki. Wraz z rozwojem optyki
wiasciwe] dla lingwistyki kulturowej, etnolingwistyki oraz pragmatyki
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nastepuje i w dydaktyce jezykdw obcych opuszczenie tradycyjnego modelu zawezajacego kul-
ture do sztuki i literatury na rzecz perspektywy obejmujacej ,rézne sposoby zycia danej wspdl-
noty jezykowej w obrebie granic narodowych lub ponad nimi” (Nawracka 2016: 77). Celem na-
uki jezykdw obcych staje sie nie tyle pogon za poziomem jezykowym zblizonym do rodzimego
uzytkownika jezyka, ile raczej podejscie zorientowane na skuteczng komunikacje mimo bteddw,
pofaczone z otwartoscig na wariantywnos¢ kulturowa (Andersen, Lund i Risager 2006 za: Na-
wracka 2016: 77). Kulture postrzegam zatem jako szeroko zakrojone wzorce zachowania jezyko-
wego i pozajezykowego regulujgce spoteczne aspekty zycia cztowieka.

Precyzyjne zdefiniowanie kultury komplikuje sie wtedy, gdy dwie kultury — lub wiecej — za-
czynajg ze sobg interagowad. Wokot takiego wiasnie zjawiska snuje tu refleksje, z ktérej wnio-
ski moga zaréwno nauczycielom, jak i uczniom pomdc w wielokierunkowym przekazywaniu
i odbieraniu tresci kulturowych. W procesie tym powinno sie stosowac pozytywne wzorce ko-
munikacji spotecznej, szanowac odmienno$¢ oraz przyjmowac postawe wyrazajacg sie w che-
ci zrozumienia i uczestnictwa zaréwno w kulturze wtasnej, jak i innej. Swiadome poruszanie sie
na styku kultur rozbudza w nas pewng niezgode wobec zjawisk dyskryminacyjnych i stygma-
tyzujacych oraz ksztatci empatie kulturowa (Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz 2021: 26). Odchodzi
sie od postrzegania kultury jako monolitycznego konstruktu na rzecz podkreslania przestrze-
ni miedzykulturowej, w ktérej dochodzi do negocjowania znaczen. W centrum uwagi pojawia-
ja sieidentyfikacje, ktére sg plastyczne, zmienne i niejednokrotnie sprzeczne, a jednak zespalaja
to, co indywidualne, z tym, co zostaje wymuszone grupowo. Wytwarzajaca sie miedzykulturo-
wosc¢ zwigzuije sie z kompetencjg komunikacyjna, ktdra rozwija sie wokot subiektywnych odczud
osoby odkrywajacej jezyk obcy i ktdra — stajac sie dwujezyczna — doswiadcza trudnosci wyni-
kajacych z nieuchronnego przebudowywania wtasnej tozsamosci (Kramsch 2006: 14-17). Na-
suwa sie wiec konkluzja, ze warto podejmowac te problematyke na zajeciach oraz pokazywac
uczniom, ze nie s3 osamotnieni w swoich staraniach, rozdarciu i frustracjach.

Spoteczenstwa wielokulturowe, bedace w stanie permanentnego rozwoju, wymagajg od
swoich cztonkéw umiejetnosci, ktore utatwig im funkcjonowanie i uczenie sie w takich warun-
kach. Odpowiedzig na ich potrzeby moze by¢ trening ukierunkowany na ksztatcenie kompe-
tencji do komunikacji miedzykulturowej, o ktérej Korporowicz pisze, ze: ,wymaga wchodze-
nia w interakgje, ktére nie moga odwotac sie do ustalonego kodu, wiadomym wszystkim zasad
i konwencji. Nie jestesmy w stanie przewidzie¢ reakgji naszych partneréw, ale i swoich wtasnych”
(Korporowicz 2008: 224). Kompetencjg miedzykulturows jest zatem zestaw umiejetnosci, ktére
stuzg multiperspektywicznemu rozwazaniu sytuacji powigzanych z obca kulturg przy zachowa-
niu empatii i krytycznej tolerancji wobec niej. Do sposobdw na osiggniecie celéw prowadzacych
do ksztattowania kompetencji miedzykulturowej naleza m.in. (Rog 2016: 139-140):

a.  ¢wiczenie rozpoznawania symboli kulturowych,

b.  analiza codziennych zachowan,

c.  trening rozpoznawania styléw komunikowania sie i rejestréw jezykowych w danej
kulturze,

d.  wykorzystywanie materiatéw humorystycznych,

e. zachecenie do obserwacji, spekulacji, dyskusji oraz odgrywania rél (technika dramy),

f.  analiza stereotypdw, skojarzen, przesadow, zapozyczen jezykowych i przystéw,

g. ¢wiczenia ttumaczeniowe i mediacyjne,

h.  praca na podstawie filmu z referencjami kulturowymi,

i.  trening identyfikowania standardéw kulturowych potaczony z poszukiwaniem jezyko-
wych markerdéw dla wtasnych i obcych standardéw (jezykowy obraz $wiata i elementy ak-
sjologiczne zdeponowane w jezyku, a wiec sposoby jezykowego wyrazania oceny w od-
niesieniu do oséb, rzeczy i zjawisk),

j-  wykorzystanie oryginalnych materiatow wizualnych, takich jak ilustracje, fragmenty pro-
gramow telewizyjnych i reklam,
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k.  debatyirozmowy czerpigce z poréwnywania kultur, wskazywania na podobienstwa przy
niestronieniu od tematéw trudnych i kontrowersyjnych, odwotywanie sie do emocji
ucznidw,

. wprowadzanie studiéw przypadku i analizy tzw. sytuacji krytycznych.

Diagram Hofstedego w funkcji ramy metodologicznej

Analize podrecznika Sprékporten przeprowadzitem, wykorzystujgc model kultury Geerta Hof-
stedego (2007: 20). To tak zwany diagram cebuli, ktéry pokazuje kluczowe warstwy kulturowe,
obrazujgc rowniez ich hierarchie — poktady lezgce gtebiej warunkuja specyfike tych, ktére nara-
stajg wokot nich. Réznice pomiedzy kulturami ujawniajg sie na réznych poziomach, do ktérych
nalezg, poczynajac od najbardziej wewnetrznego:

A. wartosci (czesto nieuswiadomione sktonnosci do podejmowania danego wyboru);

B. rytuaty (dziatania zbiorowe, ktérym powszechnie przypisuje sie duze znaczenie);

c. bohaterowie (postaci historyczne lub wspotczesne; fikcyjne lub rzeczywiste);

D. symbole (stowa, gesty, obrazy, artefakty materialne).

Wynikajace z wartosci rytuaty, bohaterowie oraz symbole znajdujg swoje odbicie w prakty-
kach, ktére — postrzegane przez obserwatora z zewnatrz — bez znajomosci innych poziomow
danej kultury mogg zosta¢ niepoprawnie zinterpretowane. Zastanéwmy sie zatem, jak w prak-
tyce mozna zastosowac ten model w nauczaniu jezyka obcego i jakie tresci zostaty wybrane ja-
ko reprezentatywne dla kazdej z kategorii dla kultury szwedzkiej w analizowanym podreczniku.
Jesli w obrebie ktorejs warstwy stwierdzimy braki, podrecznik mozna uznaé za niewtasciwy do
rozwoju kompetengji miedzykulturowej — w konsekwencji mozna wymienic¢ go na inny lub uzu-
petni¢ braki materiatami pomocniczymi.

Poszczegdlne tematy w podreczniku Sprakporten zawieraja taczace sie ze sobg rézne po-
ziomy diagramu Hofstedego. Nawet jesli wiec dany temat zostaje zaklasyfikowany do katego-
rii Bohaterowie, to za nimi kryje sie m.in. system wartosci realizowany odpowiednimi praktyka-
mi. Podobnie symbole mogg by¢ wyrazicielami konkretnych wartosci i promowanych postaw,
a rytuaty praktycznie nie istniejg bez zakorzenienia w wartosciach, bez obecnosci przedstawien
symbolicznych oraz ustalonych kulturowo sekwencji zachowan werbalnych i pozajezykowych.
Kategoria Praktyki ma dosc¢ specyficzny status, praktyki bowiem wystepujg de facto na kazdym
poziomie opisanym w diagramie i sg nierozerwalnie zwigzane przynajmniej z jedna z kolejnych
warstw. Niektdre zjawiska znalezione w podreczniku zostaty jednak wyodrebnione i zgrupowa-
ne w obrebie kategorii Praktyki ze wzgledu na ich wewnetrzng ztozono$¢ oraz charakter, ktéry
nalezy rozumied jako dynamiczng sie¢ dziatan o naturze jednak mniej zrytualizowane;.

Ze wzgledu na ograniczenia formalne artykut nie uwzglednia typdw i specyfiki zadan towa-
rzyszacych tekstom. Przyjrzenie sie im moze by¢ przedmiotem dalszych pogtebionych analiz,
ktdére umozliwig zrozumienie, w jaki sposdb uczniom pomaga sie przetwarzac wyselekcjonowa-
ne dla nich tresci, na czym sie koncentrujg i jak pobudzana jest u nich refleksyjnos¢, ciekawosé,
umiejetnosci poréwnawcze i interpretacyjne.

Tematy podrecznikowe i ich uzytecznos¢ dla treningu miedzykulturowego
Podczas analizy Sprakporten wyréznitem tematy i watki, na ktérych bazujg poszczegdlne jed-
nostki podrecznika, uporzadkowane wedtug modelu Hofstedego.

1. Symbole
str. 69—70 — Talande gester (mdwiace gesty) — tekst kieruje nasza uwage na niewerbalny
aspekt komunikagji, a doktadniej na ten realizowany za pomoca gestéw. Przedstawiane sg
ogdlne informacje dotyczace wagi i powszechnosci komunikacji niewerbalnej, ktéra czesto-
kro¢ ze wzgledu na nieznajomos¢ znaczen danych gestéw lub ich sekwencji prowadzi do
nieporozumien i sytuacji konfliktowych;
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str. 76 — leksyka wchodzaca w sktad socjolektu wykorzystywanego przez mtodszych przed-
stawicieli Srodowisk emigranckich w Szwecji;

str. 85 — przeklenstwa bedace konkretnymi jednostkami leksykalnymi, dla ktérych wska-
zano konotacje i osadzenie kulturowe. Najpopularniejsze przeklenstwa zostajg skatego-
ryzowane jako motywowane religijnie, ze wskazaniem zaréwno na strone diabelskg (m.in.
helvete, javlar), jak i niebiarska (np. herregud). Autorzy nie ograniczaja sie tylko do wskaza-
nia konkretnych stéw i ich motywacji semantycznych, ale uzupetniajg informacje o wskazéw-
ki syntaktyczne, zaznaczajac, ze stowa powigzane z grzesznoscig i wyobrazeniem szatana
wprowadzane s3 przy uzyciu wykrzyknienia fy! W sktad zwigzkéw frazeologicznych opar-
tych na odniesieniach niebianskich pojawia sie natomiast § (8 herregud va kallt!). Stylisty-
ka przeklenstw zostaje zniuansowana przez podanie eufemizmow (np. fy katten!). Tematyka
zostaje przyblizona przez zamieszczony w podrozdziale krotki tekst przesycony przeklen-
stwami (den perfekte vannen);

str. 108—109 — Lagom i landet Jante — stowo lagom oznaczajace ‘w sam raz, akurat’ i jest
przyktadem kulturemu, a wiec stowa o znaczeniu rozumianym w petni tylko w kontekscie
kultury danego obszaru jezykowego. Nastrecza trudnosci przy checi precyzyjnego ttuma-
czenia na inne jezyki;

str. 110 - stowo Nja stanowigce hybryde stéw nej orazja;

str. 164—169 — stownictwo zwigzane z polem leksykalnym Rodzina, w sktad ktérego wcho-
dzg pojecia takie jak m.in.: kdrnfamilj (rodzina nuklearna), bonusfamilj/ombildad familj (dost.
rodzina bonusowa/przebudowana), plastpappa (przyszywany tata), sambo (partner, z kto-
rym mieszkamy), iblandbo (partner, z ktorym mieszkamy okazjonalnie), pingpongbarn (dzie-
ci naprzemiennie mieszkajgce u rodzicow). Symbole, do ktdrych zalicza sie stownictwo, de-
ponujg w sobie normy i wartosci wazne dla analizowanej grupy kulturowej. Zastanowienie sie
nad nimi wspdlnie z uczniami pokazuije, jakie zjawiska majg miejsce w danej grupie, stownic-
two bowiem pozwala nam etykietowad rzeczywistosé, nazywac i oswajac¢ kognitywnie to,
z czym sie spotykamy oraz przeprowadzac wartosciowanie tych zjawisk. Przytoczone stow-
nictwo jest zatem punktem wejscia do przestrzeni praktyk i zrozumienia, jakie s dominuja-
ce cechy oraz porzadek zycia rodzinnego w Szwecji, co pozwala zmniejszy¢ poczucie wyob-
cowania czy szerzej — szoku kulturowego;

str. 209-210 — Hej, var 4r du? (Cze$¢, gdzie jestes?) — tekst stanowigcy cze$é segmentu po-
$wieconego komunikacji, skupia sie na komunikacji SMS-owej w jezyku szwedzkim, na stylu
pisania wiadomosci, charakterystycznych skrotach i innych niz stowa powszechnie uzywa-
nych symbolach graficznych;

str. 299 — Svenska spraket idag (Jezyk szwedzki dzisiaj) — podrozdziat przybliza informacje
dotyczace rozpowszechnienia, zastosowania i kondycji wspdtczesnego jezyka szwedzkiego.
Wspomniane zostajg instytucje i dziatania majace na celu ochrone oraz kontrolowanie roz-
woju jezyka szwedzkiego. Wskazuje sie na ograniczenie wptywu jezyka szwedzkiego w prze-
strzeni medialnej, wielu obszarach specjalistycznych oraz w badaniach naukowych;

str. 314 — Region, klass, dlder — mérks det i spriket? (Region, klasa spoteczna, wiek — czy to
widaé w jezyku?) — ta jednostka lekcyjna kieruje uwage na niejednorodnosc jezyka wynika-
jaca z réznorodnosci postugujgcego sie nim spoteczenstwa. Komunikacja w obrebie kultury
docelowej zaktada otwartos¢ na kontakt z roznymi wariantami jezyka, a wiec funkcjonujgcy-
mi w jego obrebie dialektami (réznica w miejscu pochodzenia), socjolektami (grupa spo-
teczna) czy chronolektami (réznice pokoleniowe).

Bohaterowie

str. 31-34 — ,Kung” Kristina — mystisk och modig (,Krol” Krystyna — mityczna i odwaz-
na) — krétka biografia krélowej Krystyny, corki Gustawa Il Adolfa, ktory polegt w obronie
protestantyzmu. Jego cérka natomiast konwertowata na katolicyzm, wyrézniata sie tez



2 Rzeczownik ceremoniel jest rodzaju
nijakiego, co wprawdzie zostato po-
prawnie odnotowane w znajdujacym
sie na brzegu strony stowniczku, ale
w oryginalnym tekscie wkradt sie btad
i rzeczownikowi przypisano rodzaj
wspolny utrum.

Na rozdrozu kultur

zachowaniem i wygladem odbiegajgcymi od tradycyjnego kobiecego sposobu bycia, co zo-
staje wyraznie zaznaczone w tekscie;

str. 41-44 - Alfred Nobel — uppfinnare, idealist och vagabond (Alfred Nobel — wynalazca,
idealista, obiezyswiat) — opis zycia zawodowego oraz prywatnego Alfreda Nobla;

str. 50 — Har kommer Astrid och Pippi (Nadchodzg Astrid i Pippi) — losy autorki i informacje
o najbardziej znanej ze stworzonych przez nig postaci;

str. 58—59 — Att bli en Annan (By zosta¢ kims innym) — wykorzystany zostaje fragment au-
tobiograficznej ksigzki Theodora Kallifatidesa zatytutowanej Den dubbla ldngtan (Podwoj-
na tesknota), dotyczacy decyzji greckiego pisarza o rezygnadji z jezyka ojczystego na rzecz
szwedzkiego. Nie przekazujgc greckiego dzieciom, narazit sie na zarzuty zaniedbania czy na-
wet ich etnicznego wykorzenienia. Rozterki pisarza przekazane w narracji pierwszoosobo-
wej moga stuzy¢ za punkt odniesienia dla imigrantéw, w szczegdlnosci pracujgcych w ob-
szarze jezykowym; moga by¢ przyczynkiem do dyskusji o zakresie adaptacji jezykowej do
otaczajacej obcojezycznej rzeczywistosci oraz o roli jezyka ojczystego postrzeganego jako
instrument do odczuwania i wyrazania emocji, budowania relacji oraz jako spuscizna kultu-
rowa, ktorej ciggtos¢ miedzypokoleniowa moze wskutek emigracji zostac zaburzona;

str. 130-131 - IKEA Svenskhet pa export (IKEA szwedzkosc na eksport) — tekst nawigzuje do
znanej sieci sklepow meblowych;

str. 268 — Auqgust Strindberg — jeden z najbardziej znaczacych szwedzkich pisarzy, autor licz-
nych powiesci, nowel i sztuk teatralnych;

str. 273275 — Samuel August frén Sevedstorp och Hanna i Hult — praca odbywa sie na frag-
mencie ksigzki Astrid Lindgren, ktdra opisata historie mitosng swoich rodzicow.

Rytuaty

str. 71-72 — Sprék &r ocksd beteendeménster (Jezyk to tez wzorce zachowania)
- tematem przewodnim tej jednostki lekcyjnej jest uswiadomienie uczniom, ze postugi-
wanie sie jezykiem nie ogranicza sie do opanowania zasobow leksykalno-gramatycznych,
ale wymaga przyswojenia wzorcéw zachowania jezykowego i stosowania ich adekwat-
nie do kontekstu spotecznego. Przytaczane s3 przyktady oczekiwanych w danych spo-
teczenstwach scenariuszy reagowania i postepowania, realizowanych w okreslonych for-
mach mowy (kulturens normer styr véart sprak och uppférande — normy kultury reguluja
nasz jezyk i zachowanie). Tekst wskazuje tez na zréznicowanie w przekazywaniu i odczu-
waniu emocji podczas uzywania réznych jezykdw oraz na kontekstowe réznice w stopniu
ich opanowania i w sposobie wykorzystania. Znajomos¢ niepisanych regut i koddw kultu-
rowych jest warunkiem koniecznym do udanej integracji w nowym spoteczenstwie (...och
vill man integreras i det svenska samhaéllet géller det bara att léra sig alla dessa outtalade
regler — ...aby dobrze zintegrowac sie ze szwedzkim spoteczenstwem, nalezy nauczy¢ sie
tych niewypowiedzianych regut);

str. 143-145 — Tvittstugan, en konflikthdrd (Pralnia, punkt zapalny) — z tej czesci dowia-
dujemy sie o zasadach sktadajacych sie na zrytualizowanie wizyty w pralni, ktéra, jak opi-
suje autor tekstu, har ersatt det heliga templet (zastapita $wigtynie). W oczach piszacego,
ktéry jest tureckim imigrantem, przebywanie w pralni har ju sin egen ceremoniel* och si-
na egna ritualer och sitt mycket inrutade schema (ma przeciez wtasny ceremoniat, rytuaty
i schematy zachowania). Na savoir-vivre korzystania z pralni sktada sie m.in. nieprzekra-
czanie czasu korzystania z dostepnych urzadzen przy jednoczesnym pielegnowaniu rela-
¢ji z sgsiadami i znajomymi;

str. 117 — Dua eller nia — czasowniki nazywajace dziatania komunikacyjne w ramach specy-
fiki adresatywnosci w jezyku szwedzkim, ktére nalezy rozumiec¢ w kontekscie lingwistycz-
no-spotecznym. Podrozdziat jest refleksjg odnosnie do grzecznosci jezykowej realizowanej
przez wiasciwe uzywanie zaimkéw osobowych du oraz ni, co diagnozowane jest jako obszar
problematyczny dla obcokrajowcédw. Zaimki osobowe pozwalajg na okreslenie charakteru
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relacji tj. zwiekszenie dystansu i formalizowanie kontaktu lub wieksza familiarnos¢. Warto-
$cig dodang tych objasnien jest pokazanie zmiany aspektu warto$ciujgcego tych zaimkdw
na przestrzeni lat — oficjalna tendencja prowadzaca do promowania du nawet w kontaktach
oficjalnych (kontakty urzedowe, biznesowe, publiczne wystapienia) uproscita skrypt kul-
turowy, likwidujgc koniecznos¢ nawigowania przez proces prowadzacy od stosowania for-
my ni do formy du. Moze to by¢ powigzane z zaznaczang przez Szweddw oficjalng narra-
cjg podkreslajaca rdownosé obywatelii wartosc kazdego cztonka spoteczenstwa. Zaznaczona
zostaje jednak okazjonalna ched do zintensyfikowanego uzycia zaimka ni przez mtodszych
natywnych uzytkownikdw szwedzkiego, wynikajaca z checi wyrazenia szacunku wobec roz-
modwecy. Dla mtodszego pokolenia zaimek ten stracit wydzwiek negatywny, zatracajac lekce-
wazacy, klasistowski komponent znaczeniowy.

Wartosci

str. 108—109 — Lagom i landet Jante — podrozdziat przynosi wyjasnienia odnosnie do sfery
warto$ci obecnych w spoteczenstwie szwedzkim wyrazajgcych sie w zachowaniu skromno-
$ci, unikaniu zwracania na siebie nadmiernej uwagi i wywyzszania sie ponad innych (np. du
skall inte tro att du &r klokare &n vi — nie wierz w to, ze jestes madrzejszy od nas). Do promo-
wanych wzorcow myslenia i postepowania nalezy postawa wszechstronnej pokory, unikania
sytuagji rywalizujgco-konfrontacyjnych, a nawet wrecz ukorzenia sie oraz ulegtosci (du skall
inte tro att du duger till nagot — nie wierz w to, ze sie do czegos nadajesz). Poruszony zostaje
wartosciujacy charakter wyrazenia osvensk — nieszwedzki, oznaczajgcy kogos spontanicz-
nego i ekscytujgcego w kontakcie. Z jednej strony widoczne jest rzekome dazenie Szwedow
do zrzucenia gorsetu skromnosci (Vi fick ldra oss att framhalla oss sjélva, att sélja oss i var CV
- nauczyliSmy sie zaznacza¢ nasza obecnosc¢ i sprzedawac sie w CV) i odzegnywania sie od
kultury lagom zalecajacej ostrozny kolektywizm, z drugiej strony by¢ moze tak chetne dy-
stansowanie sie od tego, co szwedzkie, moze by¢ przejawem szwedzkiej skromnosci... Tekst
jest krytycznym spojrzeniem na istotne kody kulturowe, ktérych nieznajomosé moze pro-
wadzi¢ do naruszenia dyplomatycznego spokoju w kontaktach ze Szwedami;

str. 188 — 40 procent av papporna tar ut ledighet (40 procent ojcow wybiera tacierzynski)
— rosnaca popularnosc urlopu tacierzynskiego w Szwecji jest réwniez jednym z symptomow
dazenia do réwnosci pomiedzy ptciami, jak i w relacjach rodzinnych;

str. 191 — Singelmamma - tekst podejmuje temat inseminacji przeprowadzanej na zycze-
nie dla kobiet niepozostajgcych w zwiazkach. Inseminacja, nazywana tez assisterad befrukt-
ning (prokreacja wspomagana medycznie), obecna w dyskusjach politycznych moze by¢
uznana za watek do$¢ kontrowersyjny, ktory zacheci kursantéw do wymiany pogladow
i argumentow;

str. 366—368 — Konsten att resa utan férdomar (Sztuka podrézowania bez uprzedzen) - ja-
ko sposéb na rozwigzanie problemdw interkulturowych podaje sie czesto regularne podroé-
zowanie. Tymczasem w tekscie wyraZnie adresuje sie zagadnienie komunikacji miedzykultu-
rowej i nieporozumien na tle kulturowym — brak odpowiedniego przygotowania powoduije,
ze podréze paradoksalnie moga prowadzi¢ do przekonania o stusznosci stereotypdw, szyb-
ciej bowiem zauwazamy to, co zdaje sie popieraé nasze poglady. Jest to przyktad materia-
tu, ktéry nie zajmuje sie konkretnymi przyktadami roznic kulturowych (pojawiaja sie jako zo-
brazowanie tematu przewodniego), ale ma na celu promowanie ogdlnej swiadomosci dla
rozbieznosci motywowanych kulturowo. Férstielsen av andra kulturer bérjar med att man
skaffar sig insikt om hur formad man &r av sin egen svenska kultur (zrozumienie innych kultur
zaczyna sie w momencie, kiedy lepiej sie pojmuje, jak jestesmy uksztattowani przez rodzima
szwedzka kulture) — pozyteczne dla uczacego sie jest zachecenie do odwrdcenia perspek-
tywy polegajacej na rozpoczynaniu odkrywania nowej kultury od zrozumienia, w jak wyso-
kim stopniu rodzimy bagaz kulturowy wptywa na nasza optyke. Pozwala to przeciwdziata¢
poczuciu wyzszo$ci w stosunku do innych, czyli kulturowemu egocentryzmowi.



Na rozdrozu kultur

Praktyki

str. 22 — Mytomspunna (Owiane mitem) — mit, jak piszg autorzy podrecznika, jest na pogra-
niczu prawdy i ktamstwa, stajac sie pozywka dla naszej wyobrazni i symboli, do ktérych in-
terpretacyjnie przyktadamy naszg rzeczywistos$¢. Podobnie jak stereotypy sg one wzorcami
postrzegania i oceniania zauwazonych elementéw otoczenia;

str. 74—76 — Ungdomsspriket (Jezyk mtodziezy) podrecznik nie pozostaje obojetny wo-
bec socjolektow i rozwija wczesniej zarysowany watek zaznaczania przynaleznosci do da-
nej grupy spotecznej. Dzieje sie to w tekscie przekazujgcym informacje o jezyku mtodzie-
zy. Wprowadzone zostaje tez pojecie rinkebysvenska (férortsvenska), a wiec okreslenie na
dialekt jezyka szwedzkiego stosowany przez mtodsze osoby zamieszkujgce przedmiescia
duzych szwedzkich miast. Jest on przejawem transkulturowosci, czyli przenikania sie kultur
i tworzenia nowych jakosci. Trzon stanowi jezyk szwedzki poddany silnym wptywom jezy-
kéw uzywanych przez spotecznosc¢ imigrancka, a konkretnie mtodszych wiekowo jej przed-
stawicieli. Rozdziat zamyka stowniczek konkretnych stéw i zwrotow charakterystycznych dla
tego socjolektu;

str. 118119 — Vi &r sd in i Norden typiska (Tacy typowi jesteSmy na Pétnocy) — tekst przy-
wotuje temat stereotypdw, czyli zagadnienie, od ktérego nie sposdb uciec podczas kontak-
tow miedzykulturowych. Wyrazenia stereotypowe mozemy traktowac jako klisze mentalne,
ustalone kulturowo schematy rozumowania, ktére przyktadamy wartosciujgco do rzeczywi-
stosci miedzykulturowej. Zachowania Szweddw zostajg opisane w zestawieniu z ich sasiada-
mi — Norwegami i Finami. | tak wszystkie narody nordyckie zostajg przedstawione jako po-
zytywnie zapatrujace sie na matomownosé, ale Szwedzi w poréwnaniu z Finami majg by¢
prawdziwymi gadutami, ktére jednak nie sg w stanie znies¢ bycia odmiennym, a opinie inne
i krytyczne wyrazajg w nadmiernie zawoalowany sposoéb;

str. 120 — Kliché eller sanning? (Stereotyp czy prawda?) — podrozdziat ten jest z jednej stro-
ny kompilacja stereotypowych wyobrazen o mieszkancach Szwegji (m.in. langa, blonda, ef-
fektiva, tystlatna, kyliga; undviker spontana méten med andra; verkar snélla pd ytan; &r sexu-
ellt frigjorda; star ut med héga skatter och ett dystert klimat — wysocy, blondyni, wydajni,
cisi, chtodni; unikajg spontanicznych spotkan z innymi; wydaja sie mili; nieskrepowani seksu-
alnie, wytrzymuja wysokie podatki i brak $wiatta stonecznego), z drugiej strony prowokuje
do dyskusji na temat autostereotypow i heterostereotypdw — uznania ich przydatnosci, pro-
by zrozumienia ich zrédet oraz krytycznego sie z nimi obchodzenia. Tekst jest zatem jedna
z wielu zawartych w podreczniku okazji do podnoszenia $wiadomosci kulturowo-jezykowej;
str. 132 — Nar vi ses ldngt hemifrdn (Jak sie odnajdujemy daleko od domu) — w tym rozdzia-
le zostaje zauwazone, ze chociaz svenskhet (szwedzkosc) rzadko przez Szweddw uznawa-
na jest w samej Szwecji za powdd do dumy i zadowolenia, to podczas przebywania za grani-
3 staje sie dla nich godnym uwagi punktem odniesienia (far vi chansen beréttar vi gérna fér
andra om svenska féreteelser som surstrémming, Lucia, midsommarfirande, Systembolaget
och kungafamiljen - kiedy mamy okazje, opowiadamy sobie wzajemnie o kiszonym $ledziu,
Swietej tucji, zabawach podczas przesilenia letniego, rodzimych sklepach z alkoholami i ro-
dzinie krolewskiej). Otoczeni odmiennoscig Igniemy do cztonkéw kultury rodzimej, a ona
sama jest dla nas przestrzenia oferujgca bezpieczenstwo. Warto przy tej okazji porozmawiac
z uczniami np. o obrazie rodakéw za granica.

Whioski

Tematyka podrecznika Sprakporten oferuje wszechstronng baze do wzbogacania wiedzy
ucznidéw na temat historii i kultury Szwecji, w tym przede wszystkim z niepisanymi regutami co-
dziennego odnajdywania sie w szwedzkim spoteczenstwie. Prezentowane sg konkretne warto-
$ci i sposoby zachowania, ktére spotykajg sie z aprobatg lub odrzuceniem lokalnej spotecznosci.
Spoteczenstwo szwedzkie zostaje jednak przedstawione jako mocno niemonolityczne, co prze-
jawia sie m.in. w wewnetrznej roznorodnosci jezyka szwedzkiego — w jego licznych dialektach
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oraz socjolektach. Ukazane zostaje tez do$¢ liberalne oblicze Szwedji, przede wszystkim w roz-
dziatach poswieconych mnogosci form zycia rodzinnego i prokreacji. Z drugiej strony Szwedzi
jawia sie w zebranych tekstach jako nardd cenigcy sobie spokdji prywatnosé oraz dgzacy do row-
nosci, co moze jednak prowadzi¢ do ttamszenia indywidualnosci i poczucia wtasnej odrebnosci.
Co jednak wazniejsze, odnajdujemy w publikacji jednostki lekcyjne bezposrednio podnosza-
ce kwestie poruszania sie w obszarze miedzykulturowym, promujace cierpliwo$¢ i wyrozumia-
13 ciekawosc¢ wobec innego oraz pokazujgce wybrane obszary kultury, w ktérych mogg wyste-
powac znaczace roznice (np. kwestie skromnosci, réwnosci, podejscia do wykonywania pracy
zawodowej, wychowania dzieci itd.). Spora czes¢ tematu poswiecona jest komunikacji w kon-
tekscie szwedzkojezycznym, w tym tej niewerbalnej i prowadzonej przy wykorzystaniu najnow-
szych mediéw. Stosunkowo nieduza czesc¢ lekgji tematyzuje konkretne rytuaty pielegnowane
przez Szweddw, ale mozemy sie spodziewad, ze zagadnienia te (np. sposoby celebrowania réz-
nych $wiat) nie sg juz w takim stopniu omawiane w podreczniku przeznaczonym dla ucznidéw
o wysokim poziomie zaawansowania, ktorzy z takimi informacjami prawdopodobnie zapoznali
sie juz wezesniej. Pokazany w czesci analitycznej wybdr tematow poruszanych w tekstach umoz-
liwia dwutorowy rozwdj najwazniejszych czesci sktadowych kompetencji miedzykulturowej
— przyczynia sie do poszerzenia wiedzy ucznidéw na temat kultury docelowej, jak i wskazuje na
potencjalne problemy i newralgiczne punkty w obszarze kontaktéw miedzykulturowych.
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W ksztatcenic

Techniki nauczania
iteratury obcej

akademickim

Na przyktadzie dziet rosyjskojezycznych

Nie od dzis wiadomo,

ze w nauczaniu jezykéw obcych
warto wykorzystywac literature
piekng. Analiza i interpretowanie
oryginalnych tekstow literackich
rozwija i wzbogaca, ale przede
wszystkim pomaga ksztattowac
kompetencje komunikacyjne,
interkulturowe i spoteczne. Dobrze
zatem wiedzie¢, jakich technik uzyc¢
i jakimi ¢wiczeniami sie postuzyc,
by naszych ucznioéw bgdz
studentow skutecznie zachecic
do siegania po dzieta literackie

W procesie uczenia sie jezyka.
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ola literatury i tekstow literackich w nauczaniu jezyka obce-
go oraz ksztattowaniu kompetencji poznawczych, komuni-
kacyjnych, spotecznych i interkulturowych jest nieoceniona.
Jak zauwazyt Aleksander Koztowski (1999: 49), tekst literacki
jako materiat nauczania moze petnic¢ funkgcje: (a) konteksto-
wego instrumentu przekazywania wiadomosci leksykalnych lub grama-
tycznych, (b) podstawy dla systematycznego rozwoju sprawnosci rozu-
mienia ze stuchu i czytania zaréwno cichego, jak i gtosnego, (c) modelu
dla rozwoju sprawnosci mowieniai pisania, oraz (d) materiatu, na ktorym
mozna ¢wiczy¢ i doskonali¢ umiejetnosci translatorskie. Istotng funkcjg
literatury jest funkcja samoksztatceniowa, ktéra dla systematycznego
procesu opanowania jezyka obcego ma szczegdlne znaczenie. | to wta-
$nie zaakcentowanie roli literatury pieknej oraz znaczenia analizy i inter-
pretacji oryginalnych tekstéw literackich w nauczaniu jezykéw obcych
jest celem niniejszego artykutu. Zaprezentowane w nim techniki oraz
¢wiczenia zostaty opracowane z myslg o studentach wydziatu filolo-
gicznego w ramach kursu literatury rosyjskiej, nie sg jednak skierowane
jedynie do waskiej grupy filologéw — moga by¢ z powodzeniem wyko-
rzystane podczas tradycyjnych zaje¢ lektoratowych w grupach neofilo-
logicznych oraz na dowolnym kursie jezyka rosyjskiego.

Wedtug obiegowej opinii wspdtczesna mtodziez nie lubi czytad i nie
wykazuje zainteresowania literaturg, zwtaszcza klasyczng. Jesliby na-
wet uznac te opinie za trafng, to nalezatoby sie zastanowi¢, co moze
by¢ zrédtem owej niecheci. W przypadku uczestnikow zajed z litera-
tury obcej problem moze stanowi¢ np. niewtasciwy dobdr lektur (tek-
sty archaiczne, trudna problematyka) lub zbyt niski stopier znajomo-
$ci jezyka obcego, ktéry uniemozliwia zrozumienie czesto nietatwego
i skomplikowanego pod wzgledem leksykalno-gramatycznym tek-
stu literackiego w jezyku oryginatu. Przyczyng braku motywacji ucza-
cych sie do aktywnego uczestnictwa w zajeciach moga by¢ takze mato
atrakcyjne oraz stabo urozmaicone formy i metody pracy.

Warto jednak podjac¢ wysitek, by pokona¢ te trudnosci, poniewaz
student na zajeciach z literatury uczy sie nie tylko trudnej sztuki per-
cepdji, interpretacji i analizy dzieta literackiego — tekst literacki w jezy-
ku oryginatu stanowi réwniez, a moze przede wszystkim, niezastgpio-
ny materiat do nauki jezyka obcego. Podczas czytania oryginalnego
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materiatu uczacy sie zaznajamia sie z nowym stownictwem, utrwala wczesniej poznang lek-
syke, uczy sie gramatyki, przyswaja przystowia i idiomy. Rdznorakie gatunki literackie sa
skarbnica srodkow jezykowych i stylistycznych, ktére wzbogacajg jezyk o wyrazenia i kon-
strukcje jezyka literackiego. Odpowiednio dobrany tekst powinien by¢ zrodtem ciekawych
problemoéw i tematdw, ktore sktaniajg do refleksji i wywotujg naturalng chec do dyskusji,
konwersacji w jezyku obcym na forum grupy. Udziat w grupowej debacie uczy poprawne-
go konstruowania wypowiedzi ustnych: wtasciwego uzycia argumentacji, wyrazenia zgody
lub sprzeciwu itd.

W procesie interpretacji tekstu literackiego trudno unikngé wartos$ciowania. Dotyczy to
chociazby charakterystyki bohateréw, oceny ich postepowania, poréwnywania poszcze-
godlnych postaci. Zadania te wptywajg na rozwéj wspomnianych juz kompetencji komuni-
kacyjnych i spotecznych. Dzieki obcojezycznej literaturze pieknej uczacy sie poznajg tak-
ze zwyczaje i realia innego obszaru kulturowego, nabywajg zatem kompetencje z zakresu
komunikacji miedzykulturowej, tak wazne w procesie przyswajania jezyka obcego. Student
aktywnie uczestniczacy w zajeciach z literatury obcej uczy sie réwniez wtasciwego doboru
i umiejetnej selekcji materiatow krytycznoliterackich (gtownie w jezyku obcym).

Metoda projektu
Bardzo efektywna metodg edukacyjng, utatwiajgca studentom rozwijanie kompetencji ko-
munikacyjnych, interkulturowych i spotecznych, jest metoda projektu. Wedtug Karla Freya,
autora jednej z najbardziej znanych jej koncepcji, projekt jest rozumiany jako droga ku
ksztatceniu, jako ,forma uczacej czynnosci” (Niemiec-Knas 2011: 20). Uczenie sie poprzez
dziatanie i wykonywanie zréznicowanych zadan przynosi bardzo dobre rezultaty. Praca me-
toda projektu na zajeciach z literatury obcej ma na celu m.in. zaktywizowanie uczgcego sie
do samodzielnego zdobywania wiedzy oraz ksztattowania umiejetnosci, takich jak: wybér
tematu badawczego i jego poprawne sformutowanie, wtasciwe, selektywne korzystanie
z materiatu Zrédtowego, umiejetnosc kreatywnego i krytycznego myslenia, planowanie
i formutowanie celéw, zdolno$é taczenia wiedzy z réznych dyscyplin, organizacja wiasnej
pracy, praca w zespole, prezentowanie wynikdw swojej pracy w réznych formach. Wsréd
dodatkowych korzysci wynikajacych ze stosowania metody projektu na zajeciach z litera-
tury obcej nalezy wymienié zwiekszenie motywacji studentéw do czytania i analizy obcoje-
zycznej literatury pieknej oraz odkrycie indywidualnych uzdolnien i inklinacji, ktére ujawni-
ty sie podczas pracy projektowej. Dzieki wspomnianej metodzie uczacy sie staja sie bardziej
samodzielni, kreatywni, odpowiedzialni i zintegrowani.

Na prowadzonych przeze mnie zajeciach z literatury rosyjskiej studenci uczestniczy-
li w projekcie badawczym zatytutowanym ,Najwybitniejsi przedstawiciele tzw. trzeciej fali
rosyjskiej emigracji”. Istotne jest tu to, ze sami wybrali temat projektu, uznajac go za inte-
resujacy, poniewaz problematyka tworczosci rosyjskich pisarzy-dysydentow jest nadal ak-
tualna, a zyciorysy wielu z nich mogtyby postuzy¢ za scenariusz do filmu. Celem projektu,
w ktorym wszystkie zadania byty realizowane w jezyku rosyjskim, byto pogtebienie wie-
dzy studentéw na temat zjawiska wspomnianej trzeciej fali emigracji w literaturze rosyj-
skiej oraz dziatalnosci literackiej i dysydenckiej jej najwybitniejszych przedstawicieli (tak-
ze noblistéw): Aleksandra Sotzenicyna, losifa Brodskiego i Natalii Gorbaniewskiej. Wspdlnie
okreslilismy zadania projektowe — przygotowanie najwazniejszych, najciekawszych fak-
tow dotyczacych biografii i twdrczosci pisarzy-dysydentdw z ilustracjami, zaprezentowanie
fragmentow ich utwordow potaczone z krotka analizg, przygotowanie mini stowniczka z ter-
minami zwigzanymi z literaturg emigracyjng (m.in. samizdat, tamizdat, dysydent) i podsu-
mowujacej audioprezentacji.

Cel projektu zostat osiggniety, a postawiona na poczatku teza, ze przedstawiciele trze-
ciej fali mieli znaczacy wktad w historie literatury rosyjskiej i $wiatowej, zostata potwier-
dzona. Praca przy tym przedsiewzieciu byta wieloetapowa, studenci podzieleni na grupy
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wykonali ogromne zadanie, ktore wymagato od nich wielu umiejetnosci: wyszukiwania, se-
lekcji i analizy materiatéow w jezyku obcym, wtasciwego doboru fragmentow utwordw naj-
bardziej reprezentatywnych dla danych twércéw, analizy i przektadu utwordw literackich,
wyodrebnienia najwazniejszych pojed zwigzanych z literaturg emigracyjng, ale tez zastoso-
wania nowych technologii.

Wybor tematu, postawienie hipotezy badawczej i okreslenie celu projektu nie sprawi-
to studentom wiekszych problemdéw. Niewielkie trudnosci, wymagajace ingerencji wykta-
dowcy, pojawity sie pozniej: podczas planowania dziatan projektowych i pracy stricte ba-
dawczej. Wynikaty one z roznych koncepcji studentéw dotyczgcych organizacji pracy nad
projektem. Pozytywnie oceniam ich zdolnos¢ do indywidualnego, samodzielnego i kre-
atywnego myslenia. W trakcie pracy badawczej uczacy sie potrzebowali wyktadowcy jako
koordynatora swoich dziatan, zwracali sie do mnie o pomoc w kwestiach merytorycznych.
Prezentacja zrealizowanych zadan projektowych, pomimo pewnych niedociagnieé, okaza-
ta sie sukcesem. Za bardzo konstruktywny etap uwazam samoocene studentow oraz ich re-
fleksje na temat ewentualnych zmian, jakie wprowadziliby do swojej pracy przy kolejnym
projekcie. Dzieki zaangazowaniu w powyzsze dziatania uczacy sie rozwineli swoje kompe-
tencje lingwistyczne, literackie, kulturowe, nauczyli sie z wiekszym szacunkiem odnosi¢ do
opinii i pogladdéw innych uczestnikdw grupy.

Miniprojekty

Bardzo lubiang przez studentéw forma zajec z literatury obcej sg miniprojekty realizowane
w stosunkowo krétkim czasie i niewymagajgce duzego naktadu pracy. Podobnie jak dtugo-
trwate projekty, majg one na celu m.in. uatrakcyjnienie zaje¢ z literatury obcej, inspirowa-
nie uczacych sie do samodzielnego i nieszablonowego myslenia, odkrywanie i rozwijanie
u nich uzdolnien literackich, a takze podwyzszenie ich samooceny.

Miniprojekt, ktory zrealizowalismy na zajeciach z literatury rosyjskiej, byt zatytutowa-
ny: ,List Tatiany — mozliwe wersje”. Zadanie polegato na napisaniu przez uczestnikow pra-
cujacych indywidualnie swojego autorskiego wariantu listu bohaterki utworu Aleksandra
Puszkina Eugeniusz Oniegin. Listy miaty by¢ napisane w jezyku rosyjskim i z zatozenia ich
przekaz mdgt znacznie odbiegad od oryginatu. Studenci wykazali sie duza pomystowoscia,
powstaty listy, ktore zmieniaty dalsze losy bohaterow. W ramach projektu kazdy z uczestni-
kéw miat za zadanie przeczytac swdj list. Cel projektu zostat osiggniety: studenci przeczy-
tali Eugeniusza Oniegina, zapoznali sie z problematyka utworu, dokonali jego szczegotowej
analizy, ¢wiczyli sprawnosc¢ pisania i czytania w jezyku rosyjskim. Co wiecej, projekt zmoty-
wowat ich do zapoznania sie z innymi utworami Aleksandra Puszkina.

Odmiang miniprojektu jest inna atrakcyjna forma zajec¢ - teatralizacja. Przygotowanie
przedstawienia na podstawie wybranego utworu literackiego jest w warunkach akademic-
kich trudne i czasochtonne. Dlatego realizowatam ze studentami miniprojekty polegaja-
ce na przygotowaniu kroétkiej scenki do fragmentu utworu literackiego. W ramach zajec
poswieconych motywowi tzw. zbednego cztowieka w literaturze rosyjskiej na przyktadzie
powiesci Michata Lermontowa Bohater naszych czaséw studenci wcielili sie w role gtéw-
nych bohateréw: Pieczorina, Maksyma Maksymowicza, Grusznickiego, Bele, ksiezniczke
Mary i Wiere. Scenke odegrali po rosyjsku, ilos¢ rekwizytow ograniczylismy do niezbedne-
go minimum. Tres¢ stanowit dialog pomiedzy Pieczorinem a pozostatymi postaciami utwo-
ru, prowadzony tak, aby udowodnié, ze Pieczorin jest sztandarowym przyktadem zbedne-
go cztowieka. Osiggnelismy cel: studenci przeczytali i przeanalizowali utwaér, zapoznali sie
z dyskutowanym motywem i potwierdzili teze. Dialogi zostaty przygotowane wczesniej, ale
podczas odgrywania scenki zdarzaty sie momenty improwizacji. ,Aktorzy” swietnie sie ba-
wili i pomimo btedow (leksykalnych, gramatycznych, akcentuacyjnych), ktére zdarzato im
sie popetni¢, odegrali swoje role wiarygodnie i z duzym zaangazowaniem. Zaobserwowa-
tam, ze wzrosta ich pewno$¢ siebie i motywacja do realizacji kolejnych dziatan projektowych.
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Czytanie z przerwami

Zdarza sie, ze studenci rozpoczynajacy nauke na pierwszym stopniu filologii rosyjskiej maja
problemy z analiza i interpretacjg utworow literackich. Sprawdzona technika, ktéra pomaga
im w opanowaniu nietatwej sztuki interpretacji, jest tzw. czytanie z przerwami. Polega ona na
cichym czytaniu fragmentow niezbyt dtugiego tekstu narracyjnego w jezyku oryginatu.

Materiat powinien by¢ podzielony tak, aby kazdy fragment stanowit kompletna i logicz-
nie spojng catosé. Studenci spotykaja sie z tekstem po raz pierwszy; znajg jedynie nazwisko
autora i tytut utworu, na podstawie czego formutuja hipotezy dotyczace jego tresci i pro-
blematyki. Po przeczytaniu kazdej czesci nastepuje przerwa, podczas ktérej prowadzacy za-
jecia zadaje pytania, majace na celu sktonienie uczacych sie do krytycznego, analitycznego
myslenia. Pytania powinny by¢ zréznicowane pod wzgledem stopnia trudnosci i zadawane
studentom wedtug zasady: od najtatwiejszego do najtrudniejszego. Ostatnie pytanie kaz-
dej serii w technice czytania z przerwami dotyczy prognozowania dalszego rozwoju fabuty
(,Co sie wydarzy dalej i dlaczego?”). Uczacy sie, ktdrych wersje rozwoju fabuty nie pokryty
sie z wersjg autora (dowiaduja sie o tym po przeczytaniu kolejnego fragmentu), s zmuszeni
do zweryfikowania swojego punktu widzenia. Po przeczytaniu wszystkich czesci, dysponu-
jac znajomoscia catego tekstu, studenci mogg przeanalizowad swoje poczatkowe zatozenia.
Etapem zamykajagcym czytanie z przerwami moze by¢ praca pisemna, np. esej, list napisany
do jednego z bohateréw utworu, tworcza kontynuacja analizowanego tekstu.

Technika czytania z przerwami rozwija wyobraznie, twdrcze myslenie, zacheca studen-
tow do wyrazania swojego punktu widzenia i stawiania hipotez, rozwija kompetencje jezy-
kowe i komunikacyjne (analizowany tekst w jezyku oryginatu, studenci udzielajg odpowiedzi
w jezyku rosyjskim, praca pisemna w jezyku rosyjskim).

Dyskusja/debata

Bardzo istotne w procesie aktywizacji studentow na zajeciach z literatury obcej jest ich
uczestnictwo w debacie problemowej. Dyskusja to uporzagdkowana wymiana poglagdow na
dany temat. Zajecia z literatury prowadzone w tej formie rozwijajg umiejetnosci badawcze,
organizacyjne, uczg krytycznego myslenia i argumentacji, uwaznego stuchania, robienia
notatek, pracy w zespole. Debatujac, uczacy sie rozwijajg sprawnosci stuchania, mowienia,
pisania i czytania w jezyku obcym.

Dyskusja na zajeciach z literatury obcej powinna przebiegac etapowo. Pierwszy etap to
wprowadzenie, w ktérym nastepuje sformutowanie problemoéw i celéw debaty, okreslenie
znaczenia problemu, jego polemicznego charakteru i nierozwigzywalnosci, ustalenie zasad
i etapow. Bardzo istotne jest sprecyzowanie i przestrzeganie takich zasad jak szanowanie
odmiennych pogladdéw innych uczestnikow debaty, stuchanie, skupianie sie na temacie dys-
kusji i nieodbieganie od niego, dazenie do rozwigzania problemu i dotarcia do prawdy, ja-
sny i precyzyjny sposdb wyrazania mysli. Na drugim etapie nastepuje omdwienie proble-
mu. Uczestnicy dyskusji moga by¢ podzieleni na grupy reprezentujgce okreslone stanowisko
lub moga wystepowac indywidualnie. Na swoich zajeciach preferuje prace zespotowa. Grupy
mozna podzieli¢ wedtug zadan, np.: grupa ekspercka, prowadzaca debate, grupa zwolenni-
kow, bronigca jakiejs idei, i grupa przeciwnikow, pozostajgca w opozycji do stanowiska grupy
zwolennikéw. Studentom biorgcym udziat w dyskusji mozna przypisac rozne role: Sedziego,
ktoéry organizuje prace grupy, Protokolanta, ktéry ,wytapuje” i notuje wszystko, co przybliza
rozwigzanie problemu, Obserwatora, oceniajgcego kazdego uczestnika debaty, oraz Anali-
tyka, podajgcego w watpliwos¢ prezentowane punkty widzenia i zadajgcego pytania. Podziat
na role jest dobrym pomystem, poniewaz porzadkuje to debate, uczestnicy bardzo wczuwa-
ja siew swoje role, biorg wieksza odpowiedzialno$¢ za przebieg dyskusji. Role i przypisane do
nich zadania mogg by¢ rézne, wszystko zalezy od wyobrazni i pomystowosci prowadzace-
go zajecia oraz uczacych sie. Celem drugiego etapu jest zgromadzenie jak najwiekszej liczby
pogladdw, opinii i pomystéw oraz préba ich konfrontacji.
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Kolejny etap to podsumowanie dyskusji. Analityk i Protokolant dokonuja syntezy prze-
prowadzonej dyskusji. Na tym etapie wypracowuje sie kompromis i podejmuje prébe roz-
wigzania omawianego problemu. Dobrze bytoby zakonczy¢ debate refleksja: jakie jej ele-
menty nalezatoby poprawic¢, ktore argumenty byty najbardziej racjonalne i przekonujace
oraz czy ktorys z uczestnikow zweryfikowat swoje stanowisko pod ich wptywem. Przedsta-
wiony schemat prowadzenia debaty na zajeciach z literatury obcej mozna dowolnie mody-
fikowac, zaleznie od zaplanowanych celow zajed i aktywnosci konkretnej grupy. Moi stu-
dencina zajeciach z literatury obcej wzieli udziat w debacie pt. ,Prawda Soni Marmietadowe;j
(prawda serca) czy prawda Rodiona Raskolnikowa (prawda rozumu)” na podstawie Zbrod-
ni i kary Fiodora Dostojewskiego. Wszystkie zatozone przeze mnie cele zajec zostaty osia-
gniete: studenci udowodnili niestusznos¢ teorii Raskolnikowa poprzez przeciwstawienie
dwodch odmiennych filozofii i postaw (filozofia zycia Soni i filozofia Zzycia Raskolnikowa), za-
interesowali sie ,uniwersalnymi problemami”, rozwineli umiejetnos¢ prowadzenia dialogu
w jezyku obcym i wymiany pogladow, zdolnosci argumentacji oraz tolerancje dla odmien-
nych pogladdéw i postaw.

Gra i zabawa dydaktyczna

Technike gry i zabawy dydaktycznej na zajeciach z literatury stosuje sie nie tylko na pierw-
szym i drugim etapie edukacji (w szkole podstawowej i $redniej), lecz takze w ksztatceniu
akademickim. Proponuje poswiecic technice gry fragment zajeé, potraktowac ja jako wstep,
rozgrzewke albo atrakcje w trakcie. Z pewnoscia kazdy nauczyciel i wyktadowca chciatby, aby
jego uczniowie czy studenci prawdziwie polubili prowadzony przez niego przedmiot, zdoby-
wali wiedze i umiejetnosci nie z przymusu, ale dobrowolnie, swiadomie i z zaangazowaniem.
Dlatego warto uatrakcyjni¢ swoje zajecia za pomoca gry i zabawy dydaktycznej.

Prawie kazdy lubi krzyzowki, rebusy, zagadki, konkursy i quizy. Powinno sie je przygo-
towad, uwzgledniajac tematyke zaje¢ np. Zycie i twdrczosé Antoniego Czechowa. W ich
opracowanie, a takze opracowanie pytan i zadan konkursowych (m.in. pytania dot. biogra-
fii Czechowa, bohateréw jego najwazniejszych utwordw, zadania: rozpoznanie Czechowa
na fotografiach i portretach, dokonczenie najbardziej znanych fraz z dramatéw pisarza)
— mozna wtgczy¢ studentdw. Nastepnie nalezy podzieli¢ uczacych sie na kilka grup, kté-
re w ramach konkursu wiedzy o zyciu i twérczosci A. Czechowa, beda rywalizowad ze sobg
i walczy¢ o zwyciestwo. Studenci pracujg wedtug zasady: jedna grupa przygotowuje pole-
cenia dla grupy, z ktéra bedzie konkurowac. Zaleznie od czasu, jakim dysponujemy, moze-
my na zajeciach przeprowadzic¢ tylko jeden krétki konkurs polegajgcy np. na przyporzadko-
waniu imion i nazwisk bohateréw Czechowa do utwordw, z ktorych pochodza lub rozwigzad
jedna zagadke, jeden rebus, dokonczy¢ dwa cytaty z Wisniowego sadu.

Podczas zabawy studenci zapominajg o poprawnosci jezykowej (wszystkie gry, zaba-
wy realizowane sg po rosyjsku) i — paradoksalnie — popetniaja mniej btedéw. Technika gier
wptywa na podniesienie samooceny i motywacji uczacych sie, pogtebia kompetencje ko-
munikacyjne, spoteczne, stanowi atrakcyjny przerywnik podczas zajeé. Gry, konkursy, zaba-
wy moga by¢ bardzo réznorodne, nowatorskie, ciekawe i zaskakujgce. Najlepiej, by studenci
przygotowali je samodzielnie (jedna grupa dla drugiej), poniewaz podczas ich opracowywa-
nia poszerzajg swoja wiedze i rozwijajg kreatywne myslenie.

Czytanie na gtos utwordw literackich

Gtosne czytanie na gtos krétkich fragmentdw prozy, recytacja wierszy na zajeciach z lite-
ratury obcej sg forma pracy z tekstem literackim. Wtasciwe przeczytanie fragmentu prozy
lub utworu poetyckiego, czyli oddajace ukryty sens i przekaz, musi poprzedzi¢ wnikliwa
analiza i interpretacja. Kolokwialnie rzecz ujmujac, student, aby przeczytac fragment tekstu
z wtasciwg intonacjg i zawrzec w nim odpowiedni tadunek emocji, musi wiedzie¢, o co w tym
tekscie chodzi. Przynajmniej jedne zajecia z literatury obcej w roku akademickim warto
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przeznaczy¢ na gtosne czytanie utworow literackich w oryginale. Z mojego doswiadczenia
wynika, ze najtrudniejszy dla studentéw jest sam wybor tekstu, ktory maja zaprezentowad
na forum. Zazwyczaj przygotowuije liste fragmentdw utwordw literackich (objetych progra-
mem zajec) i pozostawiam im swobode wyboru. Zwracam uwage, aby zastanowili sie, jaka
tematyka najbardziej ich interesuje i postarali sie odnalez¢ osobiste zwigzki z danym tekstem
(zbieznosc¢ przezy¢, doswiadczen). Kolejna trudnoscia dla studentdw jest wystapienie przed
kolegami, powstrzymuje ich trema oraz skrepowanie przed uzewnetrznieniem emocji, wy-
razeniem siebie. Pomimo tych problemoéw takze i w tym przypadku osiggamy cel ¢wiczenia:
studenci pogtebiaja umiejetnosc analizy i interpretacji tekstu literackiego, rozwijajg umie-
jetnos¢ czytania w jezyku obcym z wtasciwym akcentem i intonacja, opanowuja lek przed
publicznym wystgpieniem. Niektorzy z nich przyznajg, ze dzieki zrealizowanemu zadaniu
polubili poezje.

Podsumowanie

Prowadzenie zajed z literatury, szczegdlnie z literatury obcej, nie jest dla nauczyciela czy wy-
ktadowcy zadaniem tatwym. Nie wszyscy uczacy sie chetnie czytaja, a zrozumienie tekstu
w jezyku oryginatu sprawia im wiele trudnosci ze wzgledu na zbyt stabg znajomos¢ jezyka
obcego. Na poczatku majg problemy z analiza i interpretacjg utwordw literackich, wyraza-
niem wtasnych pogladéw i opinii, niechetnie wspotpracuja w grupie. Studiowanie literatury
obcej wymaga od uczacych sie wielu réoznych umiejetnosci i kompetencji, co moze znieche-
ci¢ ich do nauki. W tej sytuacji najwiekszym wyzwaniem, jakie stoi przed prowadzgcym, jest
zaktywizowanie studentéw, zwiekszenie ich motywacji do pracy z tekstami literackimi i kry-
tycznoliterackimi, podniesienie ich samooceny. W artykule przedstawitam wybrane techniki
i formy pracy zastosowane przeze mnie na zajeciach z literatury rosyjskiej, ktore okazaty sie
efektywne i pomocne w osigganiu zatozonych przeze mnie celow dydaktycznych.
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DR [ZABELLA SIEMIANOWSKA adiunkt w Katedrze Literatury i Jezyka Artykut zostat pozytywnie

Rosyjskiego na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie. Zainteresowania zaopiniowany przez
badawcze: literatura rosyjska, przektadoznawstwo, polsko-rosyjskie zwigzki kulturalne recenzenta zewnetrznego
i literackie. ,JOWS” w procedurze

double-blind review.
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Efektywne nauczanie

jezyka polskiego 0sob

ukrainskojezycznych

— trudniejsze, niz mys

Uchodzcy z Ukrainy nadal
potrzebujg nauki jezyka polskiego,
zwtaszcza w zakresie doskonalenia
na wyzszych poziomach.
Obowigzkiem szkolnym objeto
witasnie ukrainskie dzieci, potrzeby
w zakresie nauczania JPJO
Ukraincow w kazdym wieku bedg
zatem rosngc¢. Dynamicznie,

jak nigdy wczesniej, rozwija sie
metodyka szczegotowa nauczania
JPJO, powstajg nowe podreczniki

i pomoce przeznaczone dla odbiorcy
ukrainskojezycznego. Jaka jest
specyfika tej grupy i jakie zjawiska
nalezy uwzglednic, by skutecznie
realizowac jej potrzeby jezykowe?

1 Ukraincy w Polsce — dynamika populacji w latach 2022-2023; selec-
tivv.com/ukraincy-w-polsce-dynamika-populacji [dostep: 1.08.2024].

2 Najprawdopodobniej mniej niz potowa Ukraincéw przebywajacych
w Polsce ma numer PESEL (a tym samym zezwolenie na podjecie tu
pracy), m.in. dlatego ze nie wszyscy sktadajg wniosek o jego nadanie
- na podst. danych z rzagdowej strony Otwarte Dane; shorturl.at/6gfzG
[dostep: 5.08.2024].

3 Statystyki Strazy Granicznej; www.strazgraniczna.pl/pl/granica/
statystyki-sg/2206,statystyki-sg.html [dostep: 5.08.2024].

4 Chod przed rokiem 2022 Ukraincy takze uczyli sie jezyka pol-
skiego, to dane socjolingwistyczne w niniejszym tekscie odnosza sie
gtéwnie do sytuacji uchodzcédw jako tej najbardziej aktualnejiw wielu
aspektach palacej.
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edtug agencji Selectivv w lutym 2023 r. w Polsce prze-

bywaty ponad trzy miliony obywateli Ukrainy — to

niemal dwukrotnos$¢ stanu sprzed wybuchu wojny

w tym kraju rok wczesniej. Grupa ta jest ruchliwa, co

utrudnia doktadne okreslenie liczby oséb pozostaja-
cych w Polsce, wiemy jednak, ze w ciggu pierwszych tygodni konfliktu
do naszego kraju z terenu Ukrainy przybyty 1899 364 osoby'. W lipcu
2024 r. Ukraincéw, ktérym przydzielono numer PESEL, byto 968 3607,
z kolei Statystyki Strazy Granicznej pokazuja, ze w pierwszym pétroczu
2024 r. do Polski wjechato 4 102 275 Ukraincdw (o0 5% mniej niz w 1. pot.
2023 r.), z Polski zas wyjechaty 3 895 783 osoby z Ukrainy (0 8% mniej niz
rok wczesniej)®. Ruch na granicy polsko-ukrainskiej ostabt nieznacznie
w stosunku do pierwszego potrocza 2023 r., wcigz jednak wiecej Ukra-
incow do Polski przyjezdza, niz z niej wyjezdza.

Zatem Ukraincy w Polsce — w trudnej do sprecyzowania, ale bez-
precedensowej liczbie — sg, i dtugo jeszcze beda. Mimo licznych po-
wrotéw do ojczyzny czas dziata na korzysc petniejszej integracji z pol-
skim spoteczenstwem, a tym samym checi do pozostania w kraju,
w ktérym zbudowato sie nowe zycie od podstaw. Musi to by¢ brane
pod uwage przez polskie spoteczenstwo, w tym przez osoby, ktére
uczyty, ucza i bedg uczy¢ osoby ukrainskojezyczne jezyka polskiego
jako obcego, poniewaz zapotrzebowanie w tym zakresie nie bedzie
na razie male¢. Warto wiec zebrac to, co wiemy o nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego (JPJO) w srodowisku ukrainskojezycznym, tak
by wiedzie¢, czego w pracy z Ukraincami mozna sie spodziewac oraz
jak uczy¢ ich maksymalnie efektywnie. Temu wtasnie zagadnieniu po-
$wiecony jest niniejszy tekst.

Nauczanie JPJO Ukraincow w Polsce — najnowsze dane
Znajomos¢ jezyka kraju przyjmujacego jest kluczowa dla integracji
przybysza i dla mozliwosci podjecia przez niego nauki i/lub pracy.
Warunkuje szanse na zbudowanie nowego zycia na emigracji. Przyby-
wajacy do Polski uchodzcy wojenni* dobrze to rozumiejg. W jednym
z badan przeprowadzonym w 2023 r. na prawie péttysiecznej grupie
ukrainskich uchodzczyn, na pytanie o to, czy po przyjezdzie do Polski
(po wybuchu wojny) uczyty sie jezyka polskiego, az 81% badanych?
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odpowiedziato twierdzaco (Dtugosz i Izdebska-Dtugosz 2024: 45). Istotne okazaty sie tak- 5 Proba badawcza wyniosta 466

ze dane zwigzane z dtugoscig nauki JPJO, co obrazuje ponizszy wykres (rys. 1).

kobiet — uchodzczyn z Ukrainy, legi-
tymujacych sie w wiekszosci wyzszym

Ponad potowa badanych uchodzczyn uczy sie jezyka polskiego nieprzerwanie od przy-  wyksztatceniem, przybytych gtéwnie
jaz 7% nalezy uzna¢ za korzystne zjawisko, bo osiggnieci ziomu jezykow zduzych miast Ukrainy, ze srednig wie-
J du (S o), o € y.U . O ystne zJ SKo, oslagniecie poziomu Jezy €go ku 44 lata (najmtodsza respondentka
pozwalajacego na podjecie nauki i/lub pracy wymaga czasu. Ponad rok na nauke przezna-  misia1slat, s najstarsza 73; dominanta

czyto 8% respondentek, od 6 do 12 miesiecy — 7%, od 2 do 6 miesiecy uczyto sie polskie-  wbadanejgrupie wynosita 43 lata, od-

go 18% badanych, najkrécej zas — od tygodnia do kilku tygodni — 10% (Dtugosz i Izdebska-

Rys. 1. Okres nauki jezyka polskiego

chylenie standardowe 10,4).

ucze sie nieprzerwanie

57%

od tygodnia do kilku tygodni E

od 2 do 6 miesiecy 18%

od 6 do 12 miesiecy 7%
ponad rok 8%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Zrédto: opracowanie wtasne.

60%

-Dtugosz 2024: 49). Wazne dla zobrazowania najchetniej podejmowanych (i dostepnych)
form ksztatcenia jezykowego dla Ukraincéw jest pokazanie, w jaki sposob, gdzie i z kim ba-
dane uchodzZczynie uczyty sie jezyka polskiego (rys. 2).

Najwiekszy odsetek badanych (45%) skorzystat z kursow jezyka polskiego organizowa-
nych (z reguty nieodptatnie) przez réznego rodzaju fundacje i stowarzyszenia. Wiele uczyto
sie polskiego samodzielnie — 27%. Zajecia indywidualne z lektorem, jak i w prywatnej szkole
jezykowej wybrato 6% respondentek. Mozna przypuszczad, ze tego typu zajecia trzeba by-
to optaci¢ samodzielnie. Na kursach organizowanych przez wyzsze uczelnie jezyka polskie-
go uczyto sie 5% badanych, z kolei w szkotach panstwowych 2% oséb (Dtugosz i Izdebska-
-Dtugosz 2024: 47).

Rys. 2. Forma nauki jezyka polskiego

fundacja, stowarzyszenie 45%

samodzielnie 27%

prywatny nauczyciel 6%
prywatna szkofa jezykowa 6%

uczelnia

szkota panstwowa

inne

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Zrédto: opracowanie wihasne.

60%

Te, spos$rod uchodzezyn, ktdre nie podijety sie nauki jezyka polskiego (19%), jako gtéw-
ne przyczyny podawaty brak czasu, a takze konieczno$¢ opieki nad dzie¢mi i szybkiego pod-
jecia pracy zarobkowej. Zasygnalizowano w badaniu takze brak motywacji do nauki zwigza-
nej z przekonaniem i wiarg w to, ze wojna zaraz sie skonczy, a skoro nie planuje sie mieszkad
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6 www.gov.pl/web/edukacja/ucznio-
wie-z-ukrainy-w-polskich-szkolach-
-wazne-informacje-dla-rodzicow
[dostep: 5.08.2024].

7 www.gov.pl/web/edukacja/ucznio-
wie-z-ukrainy-w-polskich-szkolach-
-wazne-informacje-dla-rodzicow
[dostep: 5.08.2024].

8 Ukraincy sa bilingwalni w zakresie
jezyka ukrainskiego i rosyjskiego. Ze
wzgledow politycznych wielu z nich nie
chce obecnie uzywad tego drugiego.
Jest to zrozumiate, ale nie zmienia
faktu, ze ich kompetencja jezykowa
pozostaje dwujezyczna, a to ma nieba-
gatelny wptyw na przyswajanie przez
nich jezyka polskiego.

9 W przeciwienstwie do Ukraincéw
Rosjanie i Biatorusini sg z reguty mono-
lingwalni. Ukraincy szybciej opanowuja
sprawnosci receptywne, ze wzgledu na
bliskos¢ leksykalna jezyka ukrainskie-
goi polskiego, co nie wystepuje w tym
stopniu w parze jezykéw: polskiiro-
syjski. Na podobna blisko$¢ leksykalna
modga liczy¢ ci Biatorusini, ktorzy znaja
jezyk biatoruski, jednak z reguty znajo-
mos$c ta jest stabai bierna. Biatorusini
pozostaja zasadniczo rosyjskojezyczni.

Efektywne nauczanie jezyka polskiego oséb ukrainskojezycznych - trudniejsze, niz myslimy?

w Polsce, to nie ma takze sensu inwestowania czasu, srodkéw finansowych i sit w nauke je-
zyka. Wskazywano ponadto na trudnosci w dostepie do bezptatnych kurséw pozwalajgcych
uczyc sie polskiego dtuzej i na wyzszych poziomach. Bezptatne zajecia dla uchodzcédw orga-
nizowane przez wiele uczelni, szkot, organizacji pomocowych, stowarzyszen i fundacji sta-
nowity z reguty trwajace krotko, intensywne kursy na poziomie A, majgce nauczyé czyta-
nia oraz da¢ elementarne podstawy pozwalajagce odnalez¢ sie w nowym miejscu. Po roku
czy dwdch pojawita sie jednak potrzeba nauki jezyka na wyzszych poziomach, ale dostep
do bezptatnych kurséw tego typu jest jednak, jak twierdzg badane, ograniczony (Dtugosz
i Izdebska-Dtugosz 2024: 51).

Powyzsze dane dotyczg tylko ograniczonej grupy dorostych kobiet z Ukrainy, tymcza-
sem — wg szacunkdéw — wsrdd ponad trzech miliondw oséb przybytych do Polski w pierw-
szych trzech miesigcach wojny az 43% stanowity dzieci i mtodziez do 17 roku zycia®. Jedynie
cze$¢ z nich zapisano do polskich szkét — rodzice liczyli bowiem na szybki powrét do Ukra-
iny — a zatem po ponad dwoch latach te dzieci nadal pozostajg poza polskim systemem edu-
kacji. W zwigzku z tym Ministerstwo Edukacji Narodowe] przygotowato nowelizacje usta-
wy o pomocy obywatelom Ukrainy, zgodnie z ktérg od 1 wrzesnia 2024 r. dzieci uchodzcze
z Ukrainy zostaty objete obowigzkiem rocznego przygotowania przedszkolnego, obowigz-
kiem szkolnym i obowigzkiem nauki (szkoty ponadpodstawowe) w polskim systemie oswiaty
— tak jak uczniowie polscy. Nauke online bedg mogli realizowac wytacznie uczniowie, ktérzy
w roku szkolnym 2024/2025 uczg sie w klasie programowo najwyzszej w szkole funkcjonuja-
cej w ukrainskim systemie oswiaty. ,Dzieci z Ukrainy nadal beda miaty mozliwos¢ nauki jezy-
ka polskiego dodatkowo — minimum cztery godziny w tygodniu. Okres dodatkowej bezptat-
nej nauki zostanie wydtuzony do 36 miesiecy. Dla nauczycieli przewidziane s dodatkowe
szkolenia, wsparcie psychologiczne i pedagogiczne. Dzieci beda miaty mozliwos¢ korzysta-
nia z pomocy asystenta miedzykulturowego. Przewidywane jest wsparcie finansowe dla or-
gandw prowadzacych szkoty” — czytamy na stronie rzgdowej’.

Przytoczone fakty pozwalaja uzmystowi¢ sobie sytuacje, z ktérg beda musieli zmierzy¢
sie nie tylko wykwalifikowani lektorzy JPJO, ale takze nauczyciele szkolni (nie tylko polo-
nisci, rowniez ,przedmiotowcy”) nieposiadajgcy specjalistycznego przygotowania w zakre-
sie nauczania JPJO. Wzrosng zatem potrzeby szkoleniowe. Dorosli uchodzcy z Ukrainy na-
dal beda uczy¢ sie polskiego, poszukujac gtéwnie bezptatnych kurséw jezyka na wyzszych
poziomach; bedg potrzebowad doskonalenia jezykowego, by méc wykonywad prace w wy-
uczonych zawodach i realizowac swoje ambicje. To wszystko razem oznacza, ze gtownym
odbiorcg kurséw JPJO w Polsce nadal pozostang Ukraincy, a ich liczba najprawdopodobniej
sie zwiekszy.

Miedzy interferencja a interkomprehensja — kompetencja jezykowa
Ukraincow w jezyku polskim

Chcac uczy¢ jezyka polskiego osoby ukrainskojezyczne®, musimy zdawad sobie sprawe ze
specyfiki tej grupy uczacych sie JPJO wzgledem chocéby Rosjan czy Biatorusinow®. Krotkiego
omowienia wymagajg dwa zjawiska aktywnie ksztattujgce kompetencje jezykowa w polsz-
czyznie Ukraincéw. Z jednej strony mamy bowiem do czynienia z interkomprehensjg na-
pedzajgca progres jezykowy w zakresie sprawnosci receptywnych (rozumienie ze stuchu,
rozumienie tekstu czytanego), z drugiej — z interferencja hamujgcg rozwdj sprawnosci pro-
duktywnych (méwienie, pisanie) w zakresie ich poprawnosci jezykowe;.

Jezyki, ktére uczacy sie juz zna (J1 — jezyk pierwszy oraz jezyki obce), wchodzg w kon-
takt z elementami nowego jezyka, ktorego aktualnie sie uczy lub ktéry przyswaja (J2), i in-
terferujg miedzy sobg — nastepuje przeniesienie elementéw z J1 do J2 (takze w odwrotnym
kierunku). Hanna Komorowska (1975: 91) definiuje to pojecie w duchu behawioryzmu jako
przenoszenie opanowanej poprzednio umiejetnosci na opanowywanie innej, nowej. Trans-
fer negatywny, czyli interferencja, wystepuje wéwczas, gdy wptyw uprzednich umiejetnosci
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na nowe jest negatywny: utrudnia akwizycje, powoduje powstawanie btedow jezykowych.
Site interferencji warunkuje wiele czynnikow. W przypadku oséb ukrainskojezycznych ucza-
cych sie polskiego dominujace sg aspekty jezykowe, sposrod ktérych najwazniejszy wyda-
je sie strukturalny czynnik dotyczacy stopnia podobienstwa miedzy J1a J2 (Arabski 1980: 13).
Genetyczne i typologiczne podobienstwo jezykdéw warunkuje w znacznym stopniu inter-
ferencje interlingwalng (miedzyjezykows). Udowodniono bowiem, Ze to nie roznice, a wia-
$nie podobienstwa miedzy jezykami s przyczyna popetniania przez uczacych sie najwiek-
szej liczby bteddw. Uczenie sie jezyka podobnego do ojczystego zaréwno utatwia nauke, jak
i znacznie jg utrudnia. Jak stwierdza Ewa Lipinska: ,Prawda jest, ze jezykdw zblizonych gene-
tycznie uczy sie tatwiej, ale nie zawsze efektywniej [...]” (2003: 84).

Chociaz jezyk polski i ukrainski nalezg do odmiennych grup jezykowych: polski do za-
chodniostowianskiej, natomiast ukrairfski do wschodniostowianskiej, to wykazujg one wy-
sokie podobienstwo strukturalne, a przede wszystkim leksykalne — dzielgc ok. 70% wspol-
nej leksyki o podobnym brzmieniu i znaczeniu™. W przypadku tak wysokiej zbieznosci
tatwo o generalizacje podobienstw na obszar roznic, stad przenoszenie elementéw z J1
do J2, ,bo to na pewno to samo, co u nas”. Oprécz wspomnianych zbieznosci leksykal-
nych pomiedzy omawianymi jezykami nalezy wymieni¢ przede wszystkim (Izdebska-Dtu-
gosz 2021a: 134-135):

1. wobszarze morfologii:
= fleksyjnos¢;
= takie same kategorie gramatyczne: rodzaj, liczba, przypadek, osoba, czas etc,;
= takie same odmienne i nieodmienne czes$ci mowy;
= wystepowanie alternacji samogtoskowych i spotgtoskowych w odmianie
rzeczownikow;
= podobna budowa i funkcja aspektu, podobne prefiksy;
2. wobszarze sktadni:
= identyczne czesci zdania, zwigzki wyrazowe, typy budowy zdan.

Wsrdd roznic trzeba wymienid:
1. wobszarze morfologii:

= odmienna realizacja identycznych kategorii gramatycznych (np. mesko- i nieme-
skoosobowos$é w jezyku polskim, ktorej brak w ukrainskim; w ukrainskim szerzej
rozbudowana kategoria zywotnosci);

= brak rodzaju w liczbie mnogiej w jezyku ukrainskim tych czesci mowy, ktére sie
przez rodzaj odmieniajg lub go maja;

= brak w jezyku ukrainskim enklitycznych form zaimkdw (krotkich, jak np. ,tobie”
- ,Ci" ,ciebie” - cie”);

= w jezyku ukrainskim wyktadnikiem osoby w czasie przesztym oraz trybie warunko-
wym czasownikdw jest zaimek osobowy, nie zas korncowka osobowa jak w polskim;

= brak w jezyku ukrainskim czasu przysztego ztozonego opartego na formach cza-
sownikow w czasie przesztym (,bedziesz robit”), jedynie na bezokolicznikach (,be-
dziesz robi¢”);

2. wobszarze sktadni:

= odmienna budowa wielu ekwiwalentow zdaniowych;

= czestsze w jezyku ukrainskim niz w polskim konstrukcje bezokolicznikowe, bierne
i bezpodmiotowe;

= rdzna budowa zwigzkdw wyrazowych — ekwiwalentne zwigzki rzadu roznig sie za-
réwno budowa, jak i przypadkiem dopetnienia. Rozne s3 takze w obu jezykach
zwigzki przynaleznosci;

= odmienny szyk zdaniowy.
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10 Aki eBponeicbki MOBU HANBNUXYI
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Efektywne nauczanie jezyka polskiego oséb ukrainskojezycznych - trudniejsze, niz myslimy?

Jak wida¢, wiele podobienstw taczy opisywane jezyki, wiele jednak jest takze roznic. To
wtasnie warunki jezykowe odpowiadajg za wystepowanie duzej liczby btedéw interlingwal-
nych w polszczyznie Ukraincoéw, ktore majg wybitnie interferencyjne podtoze. Trudno by-
toby jednak wszystkie je tu zaprezentowac. Dostepne sg korpusy btedéw (Kowalewski 2017;
Zielinska 2018; Izdebska-Dtugosz 2021a), a takze wiele publikacji szczegdtowych z przyktada-
mi tych najczesciej wystepujgcych (np. Krawczuk 2007; 2008a; 2011; Korol 2007; 2008). Warto
jednak przedstawi¢ samo dziatanie transferu negatywnego, ktéremu podlegajg wszelkiego
typu elementy jezykowe, struktury i konstrukcje. Za przyktady transferowania gramatycz-
nego moga postuzyc:
= przeniesienie rodzaju: “nowej programy graficznej (ukr. npoepama — r. z.); *wielki ryzyk

(ukr. pusuk - r. m.); “jezykowy barier (ukr. 6ap>ep — r. m.);
= przeniesienie liczby: *Wengrija (ukr. Y2opwura); *Studia w Polsce kosztuje;
= zaniechanie alternacji: *kelnery; *pracowniki; *kosmity; *mojej matkie; *o Luwru; *w ze-

spotu; *o wymajmu; *nerwowe klienci;
= zaniechanie odmiany: *Droga sgsiadka!; *Kochana kolezanka! (pol. sciano! — ukr. cmino,

pol. debie! — ukr. dy6e!, pol. nauczycielu! — ukr. yqumenio');
= przeniesienie koncéwki, formantu, sufiksu, prefiksu: *Nie lubie seru; *nastepnego
ranku; *Ide do filharmonij; *kazdemu obywatelu; *Mam mitu kotku; *jechac na Ukrainu;

*w jednej chwile; *w prace; *wiele aplikacij; *Mdwie klientam; *fadni ubrania; *niezalez-

no; *ciekawo; *Bartek jest sympatyczniszym (pol.-ejsz- ukr. -iw- ); *Oszczesliwi nas (ukr.

owacnusumu); *splanowac (ukr. cnnanysamu);

= transfer schematu, reguty, konstrukcji, szyku: *My byli; *Wy robili; *Widze wysokich
zyraf; *Jesli by ja byt, ja by zrobit; *Jestesmy z nim bardzo rdzni; *Im byto tak ciekawo roz-
mawiad; *Szukajag nowg prace; *wysokie ceny na owoce; *stworzone ludZmi; *Pozytyw-
nego jest tutaj bardzo duzo; *Prosi bohatera pdjs¢ z nim; *gimnastyczna sala; *Jeszcze
ma dfuga szyje; *Bardzo mi tutaj spodobato sie; *Majg rézne statusy, poziom ktdrych jest
przedstawiony;

= kalki leksykalno-sktadniowe: *U nich byfo dziecko; *Robig moje zycie niezapomnia-
nym; *Mozna otrzymad bardzo duzo wrazen; *wybdr za tobg; *na mdj poglad; *Jemu

3 miesigce; *Juz rok jak mieszkam w Polsce; *Kazdy dzien, kiedy jade na uczelnie.

To wiasnie interferencja miedzyjezykowa utrudnia osobom ukrainskojezycznym dosko-
nalenie jezykowe oraz osigganie poprawnosci jezykowej. Chociaz transfer negatywny nie
dotyczy wytacznie produkgji, ale i recepcji (Marton 1979: 618—625), jednak to wtasnie w re-
zultatach sprawnosci produktywnych uwidacznia sie najmocniej — Ukraincy mowig i pisza
niepoprawnie, cho¢ sprawnie przekazuja sedno swoich wypowiedzi.

Za tatwos¢ komunikacyjng oséb ukrainskojezycznych w polszczyznie odpowiada drugie
wspomniane zjawisko, dziatajace na ich kompetencje jezykowa w jezyku polskim, i — tak sa-
mo zreszta jak interferencja — zwigzane z podobienstwem J1i J2. Jacopo Saturno i Prze-
mystaw Gebal (2022) definiujg interkomprehensje jako mozliwos¢ uzywania jezyka (gtéwnie
rozumienia, cho¢ nie tylko), ktérego nie uczono sie intencjonalnie, podobnego pod wzgle-
dem leksykalnym i gramatycznym do ,jezyka pomostowego”, ktérym moze, lecz nie mu-
si by¢ jezyk ojczysty (J1). Zjawisko to zrozumie¢ mozemy dobrze, gdy pomyslimy o Polakach
odwiedzajacych Stowacje, ktdrzy nie tylko nie maja problemu ze zrozumieniem prezento-
wanych w jezyku stowackim tresci, ale sprawnie sie komunikujg, nawet uzywajac wytgcznie
jezyka polskiego. Nalezy przy tym jednak uwazaé. Szczegdlnie na homonimy miedzyjezyko-
we (popularnie nazywane ,fatszywymi przyjaciotmi ttumacza”), czyli wyrazy z obu jezykéw
o identycznym lub bardzo podobnym brzmieniu, jednak odmiennym znaczeniu. Podob-
nie w zakresie interkomprehensji moze by¢ z Ukraincami uczgcymi sie polszczyzny, jednak
tutaj transferowi pozytywnemu trzeba poméc. Ze wzgledu na réznice alfabetéw Ukraincy
w pierwszej kolejnosci muszg nauczy¢ sie czytac po polsku, by uzyskaé obraz akustyczny
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czytanych wyrazéw i méc je zidentyfikowac jako zbiezne lub podobne do tych wystepu-
jacych w szeroko rozumianym J1. Interkomprehensja, powodujaca szybsze (niz przez uzyt-
kownikéw innych jezykdw, w tym rosyjskiego) opanowywanie przez osoby ukrainskojezycz-
ne sprawnosci receptywnych, pozwala im na sprawne komunikowanie sie nawet na niskich
poziomach jezykowych.

Kompetencje jezykowa w polszczyZnie Ukraincow ksztattuje zatem z jednej strony zjawi-
sko hamujace doskonalenie jezykowe (interferencja), z drugiej zas interkomprehensja, w kté-
rej wyniku Ukraincy komunikuja sie sprawnie i chetnie, jednak z duzg doza niepoprawnosci.
W ten sposob powstaje charakterystyczna przepasé w poziomie ich sprawnosci jezykowych:
receptywne mogg by¢ na wyzszym poziomie niz produktywne. Na poziomie A sprawnosci
receptywne nigdy nie zaczynajg sie ,od zera”, jak w przypadku oséb postugujacych sie inny-
mi jezykami. O ile zatem Ukraincy sa w stanie bardzo szybko sprawnie komunikowad sie w je-
zyku polskim w sensie przekazania intencji nadawczej, o tyle ich polszczyzna wymaga inten-
sywnego doskonalenia, szczegdlnie jesli majg oni zamiar podjac nauke i/lub prace w Polsce.

Jak uczyc polskiego Ukraincow

Skoro to zatem nie komunikatywnos¢ jest problemem Ukraincow, a poprawnosc jezykowa,
za chybione uznac nalezy nauczanie tej grupy odbiorcéw JPJO w podejsciu komunikacyjnym,
najwtasciwszym dla grup mieszanych. Wybdr metody (metod) oraz technik nauczania musi
uwzgledniac specyfike jezykowa grup ukrainskojezycznych, czyli oba ksztattujace ich kom-
petencje jezykowa zjawiska — z jednej strony interferencje, z drugiej zas interkomprehensje.

Za szczegdlnie efektywne narzedzie walki z btedami transferu uwazam nauczanie pol-
skiego w kontrascie z J1 Stowian wschodnich. Metoda ta, okreslana niekiedy jako nowa me-
toda gramatyczno-ttumaczeniowa z komponentem kognitywnym, polega na statym po-
réwnywaniu form i elementow jezykowych J2 z J1. Celem jest uswiadomienie sobie przez
uczacych sie zrodet potencjalnych bteddéw jezykowych oraz przerwanie swoistego auto-
matyzmu transferu poprzez namyst nad formga jezykowa (mdw/pisz mniej, ale z namystem;
mniej, ale poprawnie). Z metody audiolingwalnej warto stosowa¢ w nauczaniu Ukraincow
JPJO intensywny dryl — szczegdlnie gramatyczny, ktéry pozwala na automatyzacje popraw-
nych form jezykowych — jednak pierwszym krokiem jest uswiadomienie sobie ich potencjal-
nej lapsogenicznosci.

Idea kontrastowania w nauczaniu polszczyzny Stowian wschodnich nie jest w zadnym ra-
zie nowa. W dydaktyce JPJO postulat kontrastywnosci w nauczaniu pojawit sie wraz z napty-
wem Polakow ze Wschodu (repatriacja po 1989 r.) i koniecznoscig uczenia ich polszczyzny,
np. w celu przygotowania do studidéw w Polsce. Szybko zauwazono site interferencji i spe-
cyficzne problemy tej grupy uczacych sie (zob. Mazur 1992, 1993, 1995, 1996). Akcentowano
wowczas konieczno$¢ nauczania jezyka polskiego osob ze Wschodu w kontrascie ze znany-
mi im jezykami stowianskimi. Jan Mazur pisat: ,w odniesieniu do Polakéw ze Wschodu pod-
stawowym btedem metodycznym jest brak konfrontatywnego przedstawiania materiatu
gramatycznego, utatwiajgcego wyjasnienie istoty i przyczyn najczestszych btedow jezyko-
wych” (1995: 33).

Nauczanie J2 w kontrascie z J1 byto od zawsze oczywiste dla polskich rusycystéw (zob.
np. Doros i tuzny 1965; Harczuk 1972; Siatkowski 1976; Skrundowa 1985), a takze dla nauczy-
cieli wysytanych do pracy na Wschodzie przez polski MSZ (kiedys CODN, obecnie ORPEG).
Dlaczego zatem Ukraincéw w Polsce uczono polskiego w podejsciu komunikacyjnym? Fakt
ten wyttumaczy¢ mozna brakiem przeptywu informacji i dzielenia sie doswiadczeniami mie-
dzy srodowiskami lektorow w Polsce oraz poza jej granicami. Podobnego kontaktu nie mie-
li lektorzy w Polsce ze srodowiskiem polonistéw ukrainskich (np. z uniwersytetu im. I. Franki
we Lwowie), na ktorym od zawsze uczy sie polskiego kontrastywnie, do czego przygotowa-
no wiele podrecznikéw oraz pomocy dydaktycznych (np. Krawczuk 2008b, 2015, 2016; Kraw-
czuk i Kowalewski 2019).
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11 Warto $ledzi¢ dziat dla oséb ukrain-
skojezycznych ksiegarni internetowej
Poltax.

Efektywne nauczanie jezyka polskiego oséb ukrainskojezycznych - trudniejsze, niz myslimy?

Po wybuchu wojny w 2022 r. rozwdj metodyki nauczania JPJO Ukraincdw wyraznie przy-
spieszyt: poszukiwano podrecznikéw i pomocy do nauczania gtéwnie uchodzcdw, w inter-
necie zaczety mnozyc¢ sie przeznaczone dla nich materiaty. Niebagatelng role w udostep-
nianiu przydatnych pomocy petnit i nadal petni Facebook, a zwtaszcza grupy skupiajace
uczacych sie polskiego Ukraincéw oraz lektoréw JPJO. Warto wspomniec tutaj nazwy kilku
z takich grup: Jezyk polski dla Stowian wschodnich, Nauczyciele jezyka polskiego jako ob-
cego, Jezyk polski materiaty i in. Uruchomienie wielu programéw pomocowych dla Ukrain-
cow zaowocowato powstawaniem podrecznikdw projektowych (np. Bak-Korzeniowska i in.
2023), z requty dostepnych bezptatnie w internecie, np. na stronie gov.pl; stronie Stowarzy-
szenia Wspdlnota Polska. Wcigz powstajg nowe podreczniki dla Ukraincow™, zaciesnit sie tak-
ze kontakt pomiedzy polonistami lwowskimi a polskimi. Te dziatania owocujg dynamicznym
rozwojem metodyki szczegdtowej nauczania JPJO Ukraincow.

Piszaca te stowa jest takze autorka podrecznikéw dla Ukraincéw i innych Stowian wschod-
nich, realizujacych zatozenia nauczania JPJO w kontrascie z J1. W autorskim podreczniku Po
polsku bez btedu. Zbidr ¢wiczer z gramatyki jezyka polskiego dla studentéw ukrairiskoje-
zycznych (A1-B1) (Izdebska-Dtugosz 2017a) uwzgledniono — na podstawie doswiadczen lek-
torskich — zagadnienia gramatyczne, w ktérych wyjatkowo mocno dziata transfer negatyw-
ny u uczacych sie z Ukrainy. Kazdy rozdziat rozpoczyna sie od przedstawienia podobienstw
i réznic pomiedzy formamiw jezyku polskim i ukrainskim, bedacymi gtéwnym zagadnieniem
rozdziatu. Przedstawia sie takze najczestsze btedy wynikajace z mylenia form. Po uswiado-
mieniu uczacym sie, ze zagadnienie to jest lapsogenne i wymaga wytezonej pracy, tatwiej
jest przej$¢ do intensywnego drylu gramatycznego, ktéry stuzy automatyzacji popraw-
nych form jezykowych. Przedostatnim etapem pracy sg ttumaczenia w obu kierunkach oraz
ttumaczenie odwrotne wraz z koniecznoscig przepracowania wtasnych btedéw transfero-
wych (Izdebska-Dtugosz 2017b). Warto zaznaczy¢, ze lektor korzystajacy z tej publikacji nie
musi zna¢ jezyka ukrainskiego. Analize poréwnawcza form jezykowych, ktéra otwiera kaz-
dy rozdziat, uczacy sie przeprowadzajg samodzielnie. Dryl gramatyczny jest zas$ w ksigzce
zorganizowany tak, by ¢wiczy¢ te formy, ktére beda najczesciej mylone i najtrudniejsze dla
Ukraincow.

Zatozenia nauczania gramatyki JPJO w kontrascie z J1 uczacych sie s3 takze realizowa-
ne w innej autorskiej ksigzce Polski dla nas 1: Monbckuli dns Hac 1. Deklinacja i sktadnia kon-
trastywnie dla Stowian wschodnich (A2-B2) (Izdebska-Dtugosz 2021b) o nieco wyzszym po-
ziomie trudnosci. W tej publikacji ¢wiczone sg gtownie najtrudniejsze potgczenia wyrazowe,
zatem zagadnienia sktadniowe. Zaktada sie, ze system odmiany (fleksja imienna) jest juz opa-
nowany i jedynie sie go przypomina. W publikacji znajdziemy wysoce lapsogenne dla Sto-
wian wschodnich zagadnienia gramatyczne, jak réznice w liczbie i rodzaju rzeczownikdw
polskich, odmiane rzeczownikéw trudniejszych (o odmiennym lub rozszerzonym temacie
w liczbie mnogiej; ze zmianami w temacie), rzeczowniki czesto mylone: ksigdz, ksigze, ksie-
zyc i ich odmiane wraz z ¢wiczeniami leksykalnymi; rekcje rzeczownikéw, przymiotnikdw
i przystowkow, stopniowanie przymiotnikdw i przystowkdw; modut powtdrzeniowy zbiera-
jacy wszystkie ¢wiczone wczesniej dopetnienia. Podobnie jak w poprzedniej publikacji, tak
i tutaj lektor nie musi zna¢ jezykow wschodniostowianskich. Sprawdza jedynie poprawnosé
wnioskéw i ttumaczen w jezyku polskim uczacych sie. Zreferowane krétko publikacje reali-
zujg nauczanie w kontrascie jako metode walki z btedami transferu, czyli rezultatami dziata-
nia interferencji miedzyjezykowej z J1 Ukraincéw na ich polszczyzne za pomoca (Izdebska-
-Dtugosz 2023):
= doboru zagadnien gramatycznych wymagajgcych szczegdlnego naktadu pracy ja-

ko lapsogennych (podstawg doboru sg korpusowe badania nad btedami Ukraincéow

w polszczyznie),
= umozliwienia uczacym sie dokonywania analizy miedzyjezykowej J1i J2: omdwienia jej

wraz z lektorem badz samodzielnego jej dokonania i zreferowania wynikdw,
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zawarcia wielu ¢wiczen o charakterze automatyzujacym,

zawarcia wielu ttumaczen w obu kierunkach oraz ewentualnie ttumaczen odwrotnych,
umozliwienia pracy nad btedami wtasnymi uczacych sie badz poprawy bteddw cudzych
(z korpusu btedéw Ukraincow w polszczyzZnie).

Lektorzy i nauczyciele moga walczy¢ z interferencja sami. Przede wszystkim powinni po-
prawiac btedy jezykowe uczacych sie i ktas¢ nacisk na poprawnos¢ produkcji jezykowej, a nie
jej ptynnos¢ — w przypadku mowy. Nie béjmy sie przerywad naszym uczniom tak, aby my-
$leli nad formga i dokonywali autokorekty popetnianych btedéw. Podobnie w tekstach pisa-
nych — zaznaczajmy btedy, ale poprawnej formy niech uczacy sie szukajg sami. Praca nad
witasnymi btedami powinna by¢ statym elementem zajed z Ukraificami. Pozwdlmy im takze
szukac zrodet whasnych bteddw — niech sie zastanowia, skad btad pochodyzi, jakie ma podto-
ze wich jezyku i niech nas o tym informuja, niezaleznie od tego, czy znamy ich jezyk. Poma-
ga to wyksztatci¢ nawyk statego namystu nad formga jezykowa. Przydatne w walce z btedami
transferu jest zbieranie ich, zapisywanie przez lektoréw i uktadanie ¢wiczen pod te konkret-
ne problemy. Dysponujemy takze, jak wspomniatam, gotowymi korpusami btedow, ktére sg
doskonatym materiatem do tworzenia ¢wiczen.

Niezwyktg pomocg, ktéra przeprowadza nauczajgcego przez problemy jezykowe grup
ze Wschodu oraz pokazuje, jak tworzy¢ wiasne ¢wiczenia, jest dostepny bezptatnie w in-
ternecie poradnik Anny Dabrowskiej, Urszuli Dobesz i Matgorzaty Pasieki pt. Co warto wie-
dzied. Poradnik metodyczny dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego na Wschodzie.
Stworzono go z mysla o nauczycielach uczacych jezyka ojczystego w polskich diasporach
na Wschodzie. Jest to pierwsza pomoc dla tych oséb, ktdre dopiero rozpoczynaja nauczanie
JPJO w $rodowiskach z J1 wschodniostowianskim.

O ile kwestia interferencji w nauczaniu JPJO jest zagadnieniem dobrze juz znanym i opi-
sanym, o tyle interkomprehensja jest wcigz mniej rozpoznana (zob. Zawadzka 2012; Jasin-
ska 2013; Gebal 2016; Saturno i Gebal 2022), przez to rzadziej uwzgledniana w nauczaniu
JPJO Ukraincéw. Dlaczego wiedza o tym powinna by¢ jednak szeroko wykorzystywana, do-
brze argumentuja autorzy pierwszych badan empirycznych dokonanych nad zjawiskiem in-
terkomprehensji u uczacych sie JPJO Stowian wschodnich — Gebal i Saturno (2022: 220):
JL...] kompetencje w jezyku blisko spokrewnionym z jezykiem docelowym dajg Stowianom
znaczng przewage w poroéwnaniu z uczacymi sie innego pochodzenia. Nawet w odniesieniu
do struktur gramatycznych, ktére analiza kontrastywna sugerowata jako potencjalnie pro-
blematyczne, zalety z faktu transferu z jezyka rodzimego znacznie przewyzszajg jego ryzy-
ko interferencji”.

Trzeba zatem umiejetnie aktywizowac potencjat interkomprehensji w nauczaniu polsz-
czyzny wschodnich grup stowianskich, zwtaszcza ze podejscie interkomprehensywne do
nauczania jezyka obcego nie jest tematem nowym (Gebal 2016; Izdebska-Dtugosz 2021a:
143-148) — koncentruje sie na stronie jezykowej i wynika z przekonania, ze ,jezyki wcho-
dza w interakcje ze sobg i czesto sie pokrywajg” (Candelier i Schréder-Sura 2012: 5). Naucza-
jac JPJO Ukraincéw, mamy do czynienia z triadg jezykow stowianskich (polski, ukrainski, ro-
syjski), ktore w procesie nauczania wchodzg ze sobg w nieustanny kontakt. Nie mozna tego
ignorowac, a trzeba efektywnie wyzyskiwac. Jak pisze Agnieszka Zawadzka (2012:17), ,za-
miast [...] pietnowad negatywny wptyw innego jezyka stowianskiego, warto na kursie JPJO
koncentrowac sie na korzysciach ptynacych z takiej sytuacji”.

W nauczaniu interkomprehensywnym uwaga ucznia ma sie skupiac¢ gtéwnie na zbiez-
nosciach pomiedzy jezykami: wskazywanie podobienstw systemowych, stownictwa inter-
nacjonalnego (@ w przypadku Stowian — panstowianskiego), podobienstwa gtosek, grafii,
paralelnych struktur syntaktycznych i paradygmatow odmian. Wazny jest takze aspekt psy-
chologiczny: wskazujac zbieznosci, dowodzimy, ze nieznane elementy nowego jezyka nie sa
dla ucznia takie obce, a wiec stajg sie mu blizsze. Jak pisze Agnieszka Jasinska (2013: 69-70):
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Dzieki pokrewienstwu i przenikaniu sie jezykdw sa one wzajemnie dla siebie mniej lub bardziej zro-
zumiate, co powoduje zwiekszenie zainteresowania nauka, zmniejsza dystans i poczucie egzotycz-
nosci danego systemu oraz wptywa na zwiekszenie autonomii uczacego sie. Podobienstwa miedzy
poszczegdlnymi jezykami moga by¢ bowiem bodZcem do samodzielnej pracy w celu dekodowania
znaczen i regut funkcjonowania danego systemu. Uczacy sie dokonuje poréwnan i odniesien wstecz,
co ma niezwykty wptyw na jego jezykowy rozwdj i zainteresowanie kontaktamijezykowymi oraz kul-

turowymi miedzy poszczegdlnymi krajami.

Niestety na razie brak jakichkolwiek podrecznikéw, platform internetowych i innych po-
mocy, ktore wykorzystywatyby systemowo zjawisko interkomprehensji w nauczaniu JPJO.
Dziata¢ jednak moga sami lektorzy. Oprécz akcentowania zbieznosci (moga to robic¢ sami
uczacy sie) wykorzystujemy interkomprehensje wtedy, gdy zanurzamy od poczatku Ukrain-
cow gteboko w jezyku, dajac im niespreparowane, nieuproszczone dane jezykowe. Nie bdj-
my sie juz od poziomdw A korzystac z filmikow z internetu czy autentycznych artykutow.
Uczacy sie na poziomie Al od pierwszych zajec sg w stanie wynotowac najwazniejsze infor-
macje (w swoim jezyku) z wystuchanych, niezmodyfikowanych filméw np. o Polsce, polskich
zwyczajach, geografii czy spoteczenstwie. Uzywajmy tez naturalnego tempa mowy. Uczacy
sie przywykajg szybko i z kazdym dniem rozumiejg coraz wiecej.

Podsumowanie

Znajdujemy sie dzi$ w sytuacji, w ktorej — ze wzgledu na trwajaca w Ukrainie wojne i obec-
no$¢ w naszym kraju bezprecedensowej liczby wschodnich sasiadéw — bedziemy nadal
i najprawdopodobniej na szerszg jeszcze skale uczy¢ Ukraincow jezyka polskiego. Mozna
sie spodziewac, ze dorosli uchodzcy, gtéwnie kobiety, bedg potrzebowac kurséw jezyka pol-
skiego na poziomach wyzszych oraz kurséw specjalistycznych przygotowujacych do pracy.
Dzieci i mtodziez, do tej chwili pozostajgcy poza polskim systemem edukacji, od wrze$nia
2024 r. ruszyty do polskich szkét. Wymaga to wziecia na swoje barki przez nauczycieli wysitku
nauczenia ich jezyka polskiego. Aby ta nauka byta maksymalnie efektywna, warto skorzystac
ztego, cojuzwiemy o specyfice nauczania JPJO Ukraincéw, awiemy juz niemato, gdyz Ukrain-
cy uczg sie polskiego od wielu dekad. Mam zatem nadzieje, ze i niniejszy tekst przyczyni sie
w jakim$ stopniu do rozwiania watpliwosci z tym zwigzanych i rozpoczecia pracy z Ukrain-
cami z pewnym juz zapasem informacji o nich, ich potrzebach jezykowych oraz zjawiskach,
ktére aktywnie oddziatujg na ich kompetencje jezykowa i komunikacyjng. Powracajac do ty-
tutowego pytania: czy nauczanie JPJO jest trudniejsze, niz myslimy? Nie, jesli mamy swiado-
mos¢ specyficznych potrzeb naszych ucznidw.
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DR DOMINIKA [ZDEBSKA-DLUGOSZ Adiunkt w Instytucie

Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego. Specjalistka od nauczania jezyka
polskiego jako obcego Stowian wschodnich, badaczka polsko-ukrainskiego interjezyka, autorka
i wspoétautorka czterech monografii naukowych, okoto 50 artykutéw oraz trzech podrecznikow
do nauczania polskiej gramatyki Ukraincow; zaangazowana w dziatalnos¢ szkoleniowa

i popularyzatorska — koordynatorka Sieci wspotpracy i samoksztatcenia w SPPPDDZNE

w Krakowie dla nauczycieli uczacych dzieci z doswiadczeniem migracji, wielokulturowosci

i nauczycieli jezyka polskiego jako obcego/drugiego.
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Uczniowle

z doswiadczeniem migracji
na egzaminie dsmoklasisty

Szkota kojarzy sie nie tylko ze
zdobywaniem wiedzy, ale takze
ze sprawdzaniem, jak uczniowie

opanowali tresci dydaktyczne.

Do kontroli ich biezgcych postepow
W nauce nauczyciele wykorzystujg
rozne narzedzia, od kartkowek

po obszerne prace klasowe.
Pierwszym zewnetrznym
sprawdzianem wiedzy

I umiejetnosci, do ktorego
przystepuje kazdy uczen w polskiej
szkole podstawowej, jest egzamin
osmoklasisty. Co roku w kwietniu
lub w maju takze uczniowie

z doswiadczeniem migracji
rozwigzujg arkusze z jezyka
polskiego, matematyki

oraz jezyka nowozytnego.

BEATA JEDRYKA

Uniwersytet Warszawski

DOI: 10.47050/jows.2024.3.61-73

$rod  aktow  prawnych  sankcjonujacych  status

uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach znaj-

duja sie zarowno krajowe regulacje, jak i miedzyna-

rodowe dokumenty podkreslajgce prawo kazdego

dziecka do edukacji oraz poszanowania jego odreb-
nosci kulturowej. Do najwazniejszych nalezg: Powszechna Deklaracja
Praw Cztowieka (Paryz, 10 grudnia 1948) — art. 26, Miedzynarodowy
Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych (Nowy Jork,
19 grudnia 1966) — art. 14, Protokdt Dodatkowy do Europejskiej Kon-
wencji o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci (Rzym,
4 listopada 1950) - art. 2, Konwencja o Prawach Dziecka (20 listopada
1989) — art. 28 i 29. Dokumenty te ustanawiaja fundamentalne prawa
dzieci, w tym cudzoziemskich, do nauki oraz do ochrony ich tozsamo-
$ci kulturowej. Takze Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwiet-
nia 1997 roku, a doktadnie jej art. 70 ust. 1i 2, mdwi, ze kazdy ma prawo
do nauki, przy czym nauka jest obowigzkowa do 18. roku zycia i mozna
ja pobiera¢ bezptatnie w szkotach publicznych, czyli w szkotach pod-
stawowych i ponadpodstawowych — technikach oraz liceach (Jedryka
2014, 2021: 8). Wobec tego uczniowie z doswiadczeniem migracji, kto-
rzy nie sg obywatelami polskimi, majg obowigzek nauki i podlegajg
takim samym zasadom zwigzanym z edukacjg jak polscy obywatele.
Muszg uczeszczac do placéwek oswiatowych, a na koniec szkoty pod-
stawowej przystepowaé do egzaminu osmoklasisty, uwzgledniajace-
go przeszkody natury jezykowej, tak jak byto to wczesniej w przypad-
ku egzaminow gimnazjalnych.

Artykut dotyka problematyki egzamindéw 6smoklasisty uczniow
z doswiadczeniem migracji w polskim systemie edukacji w latach
2019-2024. Celowo pomijam watek ucznidéw uchodzczych z Ukrainy,
ktorzy przybyli do Polski po 24 lutego 2022 r., poniewaz dla nich Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna (CKE) przygotowuje i organizuje egza-
min na innych zasadach dostosowania, a w roku szkolnym 2024/2025
grupa ta moze nie przystepowa¢ do egzaminu z jezyka polskiego
(Dz.U.2024).

W pierwszej czesci artykutu opisuje, kim s3 uczniowie z do-
$wiadczeniem migracji oraz prezentuje dane statystyczne dotycza-
ce ich obecnosci w polskim systemie edukacji, w tym przystepowa-
nia do egzaminéw ésmoklasisty. Kolejng sekcje poswiecam probie
klasyfikacji tychze ucznidw w polskich placowkach o$wiatowych,
uwzgledniajac przede wszystkim poziom ich znajomosci jezyka
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polskiego jako drugiego (JPJ2) oraz jezyka edukacji szkolnej (JES). Ostatnia cze$¢ do-
tyczy aspektu dostosowywania egzaminow zewnetrznych — egzaminu ésmoklasisty do
potrzeb ucznidéw z doswiadczeniem migracji, a takze prezentacji ich wynikow z jezyka
polskiego i matematyki.

Uczniowie z doSwiadczeniem migracji — kim sa i ilu ich jest?

Uczen z doswiadczeniem migracji jest bardzo szerokim pojeciem, ktére funkcjonuje nie
tylko w glottodydaktyce, lecz takze w pedagogice oraz kulturoznawstwie (np.: Gebal
2018; Jedryka 2021: 7-8; Krasuska-Betiuk 2022; Jedryka 2023; Lisowska i Leszczynska-
-Rejcher 2023; Smoter 2023; Seretny 2024). Na potrzeby niniejszego tekstu, ktéry doty-
czy sfery edukacyjnej, ale przede wszystkim egzaminacyjnej, przez uczniéw z doswiad-
czeniem migracji rozumiem cudzoziemcdw, ktorzy nie s obywatelami polskimi, ale
mieszkajg na terenie naszego panstwa, a przy tym podlegajg obowigzkowi szkolnemu
lub obowigzkowi nauki. Najczesciej uczen cudzoziemski na poczatku pobytu w Polsce
nie zna jezyka albo zna go w stopniu, ktéry nie wystarcza do tego, by swobodnie korzy-
sta¢ z nauki w polskiej szkole (takoma-Sabat 2020: 27). Za kluczowy element definicji
w takim ujeciu nalezy uznac aspekt stopnia znajomosci polszczyzny, o ktérym wiecej
zostato napisane w dalszej czesci tekstu.

Wedtug danych z Raportu Najwyzszej I1zby Kontroli (NIK) Ksztatcenie dzieci cudzo-
ziemcow w polskich szkotach, opublikowanego w grudniu 2023 r., odnotowano znaczny
wzrost liczby ucznidéw niebedacych obywatelami polskimi. W roku szkolnym 2020/2021
do publicznych i niepublicznych szkot uczeszczato tacznie 73 201 cudzoziemcow,
a w kolejnym byto ich juz 117 498. W zajeciach edukacyjnych w roku szkolnym 2022/2023
uczestniczyto 287 190 uczniow z doswiadczeniem migracji, ktorzy nie mieli pochodze-
nia polskiego. Dane pozyskane przez NIK z Systemu Informacji Oswiatowej pokazuja, ze
w ciggu dwoch lat szkolnych liczba ucznidéw cudzoziemcdw pobierajgcych nauke w pol-
skich szkotach wzrosta niemal czterokrotnie (NIK 2023: 5)'. Zmiany te mozna takze za-
obserwowac w liczbie ucznidéw cudzoziemskich, ktérzy przystepujg co roku do egzami-
nu ésmoklasisty z jezyka polskiego oraz matematyki (tab. 1). Z zebranych przeze mnie
danych wida¢, ze obecnie zaczynamy odnotowywac tendencje malejgca wsrdd liczby
osmoklasistow z doswiadczeniem migracji. Rok szkolny 2024/2025 pozwoli nam na pre-
cyzyjniejsze prognozy dydaktyczno-egzaminacyjne, poniewaz istnieje ryzyko, ze nie
wszyscy uczniowie otrzymajg promocje do kolejnej klasy, co oznacza, ze obecni sidd-
moklasisci niekoniecznie w roku 2025/2026 rozpoczna nauke w klasie ésmej. Oczywiscie
liczba osob przystepujacych do egzamindw konczacych szkote podstawowa nie jest naj-
wazniejszym wskaznikiem, jest jednak istotna, gdyz pokazuje skale zjawiska omawiane-
go w niniejszym artykule.

Tab. 1. Liczba uczniéw niebedacych obywatelami polskimi, przystepujacych do egzaminu
6smoklasisty w latach 2019-2024

ROK
PRZEDMIOT 2019 2020 2021 2022 2023 2024
JEZYK POLSKI 1684 2444 3200 4669 5377 5057
MATEMATYKA 1682 2444 3202 4666 5451 5207

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych CKE.

Za ciekawe mozna uznad to, ze w roku szkolnym 2021/2022 wiekszos$¢ cudzoziemcdw
uczeszczata do szkdt ponadpodstawowych (60,5%), w szkotach podstawowych uczyto
sie 38,8%, a w artystycznych jedynie 0,7%. W kolejnym roku szkolnym proporcje te ule-
gty odwroceniu — do szkot podstawowych uczeszczato 61,4% dzieci, a do ponadpodsta-
wowych i artystycznych odpowiednio 37,8% i 0,8%. Prawdopodobnie za dwa lub trzy lata
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1 Dynamike wzrostu uczniéw z do-
$wiadczeniem migracji w polskich szko-
tach mozna zauwazy¢, poréownujac
obecne dane z danymi sprzed 14 lat,
kiedy w2010 r. w placéwkach oswia-
towych uczyto sie ich 6 068, w2011 r.
- 4879, w2012r. — 5295, aw2013 .
- 6002. Byli to uczniowie reprezentuja-
cy zarowno kraje Unii Europejskiej, jak
i tzw. panstwa trzecie (Jedryka 2014).



2 Szkolne dane demograficzne
pokrywajg sie z danymi zwigzanymi
z miejscem zamieszkania migrantow
ekonomicznych, ktorzy takze chetnie
wybierajg wojewddztwo matopolskie.
Wedtug GUS w 2023 r. najwiecej cu-
dzoziemcédw mieszkato i pracowato
w woj. mazowieckim, dolnoslgskim,
wielkopolskim, slgskim oraz mato-
polskim. Najmniej 0séb jako miejsce
statego pobytu wybrato wojewddztwo
Swietokrzyskie (GUS 2024).

3 Zasady przystepowania dzieci cu-
dzoziemskich do egzaminu opisatam
w dalszej czesci artykutu.

4 Inne rozwiazania prawno-dydaktycz-
ne zostaty przygotowane dla uchodz-
cow wojennych z Ukrainy w 2022 roku.

Uczniowie z doswiadczeniem migracji na egzaminie ésmoklasisty

wyzszy odsetek odnotuje sie ponownie w szkotach ponadpodstawowych. Jak bedg wy-
gladaty statystyki dotyczace szkdt podstawowych, trudno jednak przewidzie¢ — zalezy
to od wielkosci naptywu nowych migrantow.

Najwiecej uczniow z doswiadczeniem migracji w roku szkolnym 2022/23 zamiesz-
kiwato pie¢ wojewddztw: mazowieckie (57 963), dolnoslaskie (38 659), wielkopolskie
(28 931), slgskie (25 378) i pomorskie (23 679); (NIK 2023: 5). Przektada sie to na licz-
be ucznidw, ktdérzy przystapili do egzaminu dsmoklasisty w 2023 r. (tab. 2 i 3), jedynie
w przypadku wojewddztwa pomorskiego i $lgskiego kolejnosé byta odwrotna. Najbar-
dziej wigzace sg statystyki dotyczace ucznidéw biorgcych udziat w egzaminie z jezyka pol-
skiego, poniewaz zawsze jest ich wiecej niz tych, ktérzy wypetniajg arkusz dostosowany
z matematyki®.

Tab. 2. Liczba uczniow niebedacych obywatelami polskimi, przystepujacych do egzaminu
6smoklasisty z jezyka polskiego w latach 2019-2023, w podziale na wojewédztwa

WOJEWODZTWO ROK 2019 2020 2021 2022 2023
KUJAWSKO-POMORSKIE 42 70 83 151 158
POMORSKIE 122 222 280 418 517
PODLASKIE 47 60 76 155 183
WARMINSKO-MAZURSKIE 30 44 46 57 56
LUBUSKIE 53 96 124 181 198
WIELKOPOLSKIE 137 228 295 491 543
ZACHODNIOPOMORSKIE 89 145 231 317 309
DOLNOSLASKIE 220 367 408 655 785
OPOLSKIE 39 48 75 95 m
MAZOWIECKIE 451 578 786 1081 1347
+ODZKIE 94 13 185 229 270
SWIETOKRZYSKIE 12 14 7 229 283
LUBELSKIE 62 60 68 76 67
MALOPOLSKIE 132 162 232 345 415
PODKARPACKIE 24 29 34 49 47
SLASKIE 132 209 259 339 360

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych CKE.

Pod wzgledem narodowosciowym wsrdéd ucznidow z innym niz polskie obywatel-
stwem najwiecej jest osob z Ukrainy, Biatorusi, Rosji, Wietnamu, Butgarii, Gruzji, Indii,
Kazachstanu, Niemiec i Motdawii. Na szkolnych korytarzach mozna takze spotkac dzie-
ci pochodzgce z Afganistanu, Turcji oraz Chin. W zdecydowanej wiekszosci ucza sie one
w klasach wraz z polskimi rowiesnikami. Jezeli nie znaja polskiego albo znaja go stabo,
maja prawo do dodatkowej nauki jezyka w wymiarze minimum dwdch godzin tygodnio-
wo oraz do przedmiotowych zajeé wyrownawczych, jesliich potrzebuja. Uczniowie z do-
Swiadczeniem migracji moga korzystac tacznie z pieciu takich lekcji w tygodniu. Podno-
szenie kompetencji w zakresie polszczyzny przystuguje im przez okres 12 miesiecy®.
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Tab. 3. Liczba uczniéw niebedacych obywatelami polskimi, przystepujacych do egzaminu
6smoklasisty z matematyki w latach 2019-2023, w podziale na wojewoddztwa

WOJEWO&:rwo -~ Rok 2019 2020 2021 2022 2023
KUJAWSKO-POMORSKIE 42 70 83 150 163
POMORSKIE 122 224 279 416 529
PODLASKIE 47 61 76 155 183
WARMINSKO-MAZURSKIE 30 44 45 57 56
LUBUSKIE 53 94 124 181 198
WIELKOPOLSKIE 135 228 296 491 544
ZACHODNIOPOMORSKIE 87 145 232 318 309
DOLNOSLASKIE 225 367 406 652 788
OPOLSKIE 38 48 78 95 m
MAZOWIECKIE 456 577 790 1079 1387
+ODZKIE 94 14 185 229 283
SWIETOKRZYSKIE 12 14 17 30 28
LUBELSKIE 62 60 68 76 64
MALOPOLSKIE 132 162 232 345 417
PODKARPACKIE 22 29 34 49 45
SLASKIE 132 208 260 343 357

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych CKE.

Typy uczniéw migrujacych w polskiej szkole — proba klasyfikacji
Polszczyzna w przestrzeni szkolnej wystepuje w réznych odmianach, zaleznie od kon-
tekstu komunikacyjnego. Jak zauwaza Anna Seretny, uczniowie i nauczyciele komuni-
kuja sie inaczej na korytarzu czy w sali lekcyjnej, a inaczej w gabinecie dyrektora szkoty.
Jezyk uzywany w szkole stuzy jako srodek komunikacji w sferze administracyjnej, w rela-
cjach miedzy uczniami, w kontaktach pozalekcyjnych miedzy uczniami a nauczycielami,
a przede wszystkim podczas zaje¢ lekcyjnych. Polszczyzna petni funkcje narzedzia po-
znawczego, umozliwiajac uczniom zdobywanie wiedzy o $wiecie. Jest réwniez kluczo-
wym narzedziem ich rozwoju indywidualnego i spotecznego (zob. Jedryka 2014; Seretny
2018; 2024).

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie dwa gtéwne typy jezyka stosowanego w szko-
le: jezyk codziennej komunikacji (JCK) oraz jezyk edukacji szkolnej (JES); (Seretny 2018).
JCK, ktérym postuguja sie uczniowie w sytuacjach szkolnych, rézni sie jednak od ko-
du JCK, ktérym postugujemy w codziennych kontaktach jezykowych, charakteryzuja-
cych sie prosta leksyka i sktadnig. W srodowisku edukacyjnym mozna zatem mowic o je-
zyku szkolnym (JSZ), ktory jest odmiang JCK uczniowskiego i charakteryzuje sie przede
wszystkim odmienng warstwa leksykalng. Pojawia sie on w kontaktach miedzy samymi
uczniami, uczniami a nauczycielami, uczniami a przedstawicielami administracji szkol-
nej, a takze miedzy uczniami a rodzicami. Specyfike JSZ dobrze obrazuje publikacja
W labiryncie polskiej edukacji. Poradnik asystenta szkolnego w pracy z uczniem z do-
swiadczeniem migracji (Jedryka 2020), skupiajaca sie na jezykowych aspektach komuni-
kacji szkolnej niedotyczacych bezposrednio zdobywania wiedzy, ale organizacji samego
procesu nauki, pracy szkoty oraz srodowiska pozaszkolnego. JSZ jest gtownie uzywa-
ny w mowie i moze przybiera¢ forme oficjalng lub nieoficjalng, w zaleznosci od sytu-
acji i rozmowcy. Obszary, w ktérych sie pojawia, zazwyczaj obejmuja: organizacje nauki
(semestr, wakacje, ferie, wycieczka), monitorowanie procesu nauczania — nazwy form
sprawdzania wiedzy (test, sprawdzian, klaséwka, kartkéwka, punktacja) oraz organizacje
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5 AnnaSeretny przedstawia sylwetki
uczniow z doswiadczeniem migracji,
ktérzy potrzebuja wsparcia w za-
kresie JES dotyczacego ksztatcenia
przedmiotowego. W swojej klasyfikacji
bierze pod uwage wiek uczniéw oraz
dtugoscich pobytu w polskiej szkole
(Seretny 2024: 71).

6 Kryterium znajomosci jezyka pol-
skiego w jego réznych odmianach
w sferze szkolnej uwazam za najwaz-
niejsze, poniewaz to przede wszystkim
ono decyduje o sukcesie edukacyjnym
uczniéw z doswiadczeniem migracji.
Natempo wzrostu ich kompetencji je-
zykowej ma oczywiscie wptyw dtugosc
pobytu w Polsce, intensywnos¢ kon-
taktow z polszczyzna, jezyk wyjsciowy
ucznia, motywacja oraz kwalifikacje
i umiejetnosci nauczyciela w zakresie
nauczania polszczyzny. Jednak nalezy
pamietac, ze rzeczywistosc szkolna
nie do konca pozwala na indywidu-
alizowanie procesu nauczania JPJD.
Na jednych zajeciach spotykaja sie
uczniowie réznych narodowosci i to
od dobrego przygotowania prowa-
dzacego, stosowanych metod i technik
zalezy, jak szybko opanuja jezyk polski
umozliwiajacy im uczestnictwo w lek-
cjach przedmiotowych.

Uczniowie z doswiadczeniem migracji na egzaminie ésmoklasisty

zajec¢ pozalekcyjnych (koto zainteresowan, szkolny klub sportowy, olimpiada przedmio-
towa). Jezyk szkolny dominuje rowniez w kontaktach réwiesniczych oraz jest uzywany
przez osoby udzielajgce wsparcia psychologiczno-pedagogicznego uczniom, by nawig-
za¢ z nimi lepsza relacje.

W opozycji do jezyka szkolnego (JSZ) stoi jezyk edukacji szkolnej (JES), ktérym
uczniowie postuguja sie podczas lekcji w procesie zdobywania wiedzy i rozwijania kon-
kretnych umiejetnosci. JES jest odmiang jezyka ogdlnego, ktdra wspiera uczniéw w my-
$leniu krytycznym oraz umozliwia im pogtebianie wiedzy przy uzyciu réznych srodkow
przekazu, zaréwno moéwionych, jak i pisanych. Poniewaz JES pojawia sie gtdwnie w kon-
tekscie lekcji, mozna go postrzegac jako potaczenie jezyka specjalistycznego, wtasci-
wego danej dyscyplinie naukowej (warstwa leksykalna), z elementami jezyka ogdlnego
(warstwa gramatyczna), co bardzo dobrze widaé na przyktadzie ksztatcenia przyrodni-
czego w klasie IV (Jedryka 2022a). Anna Seretny zwraca uwage, ze JES charakteryzuje
sie réznym stopniem wyspecjalizowania, ktéry zalezy od dwdch kryteriéw: przedmioto-
wego oraz rozwojowo-edukacyjnego. Przegladajgc materiaty dydaktyczne, mozna za-
uwazyd, ze poziom szczegdtowosci JES w ramach poszczegdlnych przedmiotow wzrasta
z wiekiem ucznia (Seretny 2024). Uczniowie z doswiadczeniem migracji maja do czynie-
nia z jezykiem edukacji szkolnej w dwdch formach: méwionej i pisanej. Forma pisana wy-
stepuje nie tylko w podrecznikach, ¢wiczeniach i zbiorach zadan, ale takze w testach,
sprawdzianach i egzaminach zewnetrznych. Z kolei forma mdwiona jest uzywana przez
nauczycieli podczas przekazywania tresci edukacyjnych na lekcjach oraz w prezentacjach
audiowizualnych. JES nie jest ograniczony wytgcznie do przestrzeni szkolnej — ucznio-
wie spotykajg sie z nim réowniez na zajeciach pozalekcyjnych organizowanych przez do-
my kultury, fundacje i stowarzyszenia. Jest to takze jezyk, ktéry dominuje w programach
i kanatach telewizyjnych o charakterze popularnonaukowym (Jedryka 2022a). Ucznio-
wie cudzoziemscy czesciej sg odbiorcami tego typu produkcji na zajeciach lekcyjnych,
podczas ktérych nauczyciele odtwarzaja filmy bedace jednym z komponentéw dydak-
tycznych dotaczanych do podrecznikdw szkolnych. Zazwyczaj dotyczy to przedmiotdw
przyrodniczych, historii oraz jezyka polskiego — ksztatcenia literackiego.

Funkcja polszczyzny w przypadku uczniéw z doswiadczeniem migracji sie zmienia
i zalezy od czasu ich pobytu w Polsce oraz poziomu znajomosci jezyka polskiego. Stop-
niowo staje sie on dla nich drugim kodem komunikacyjnym, zaczynajgcym dominowac
w ich codziennym Zyciu, poniewaz uzywajg go nie tylko w szkole, ale takze poza nia. Ich
jezyk ojczysty zyskuje status domowego, uzywanego gtéwnie w kontaktach z najblizsza
rodzing i cztonkami diaspory etnicznej lub narodowej. Zanim uczniowie z doswiadcze-
niem migracji zaczng poznawac jezyk edukacji szkolnej, najpierw uczg sie ogdlnej od-
miany jezyka polskiego jako drugiego. W kontaktach z polskimi kolegami poznaja jezyk
szkolny. Zaréwno JES, jak i JSZ pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym wykraczajg
pozaramy jezyka polskiego nauczanego jako jezyk drugi, z ktérym glottodydaktycy ma-
ja do czynienia w swojej pracy”.

Na podstawie dtugoletniego doswiadczenia dydaktycznego oraz badawczego z za-
kresu pedagogiki i nauczania JPJD oraz JES zauwazytam, ze uczniowie z doswiadcze-
niem migracji obecni w polskich szkotach reprezentujg jeden z pieciu typdw ucznidw
(rys. 7). Gtéwnym wyznacznikiem przynaleznosci do danego typu jest poziom znajomo-
$ci jezyka polskiego, zaréwno w odmianie ogdlnopolskiej, jak i szkolnej®. Trzeba tu za-
znaczy¢, ze w Polsce nie opracowano do tej pory zadnych narzedzi, za pomocg ktérych
bada sie przyrost umiejetnosci jezykowych uczniow z doswiadczeniem migracji w zakre-
sie polszczyzny w codziennych kontaktach formalnych i nieformalnych oraz jej odmian
specjalistycznych w ramach poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych. Pierwsza prébe
podjeto, opracowujgc test diagnozujacy znajomo$c¢ podstawowych elementéw jezyka
przyrodniczego dla ucznidw, ktorzy juz znajg polski (Jedryka 2020a; 2022a). Nauczyciele
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deklaruja, ze zazwyczaj do oceny postepdéw jezykowych uczniéw migrujgcych uzywa-
ja testéw opracowanych przez Panstwowg Komisje ds. Poswiadczania Znajomosci Jezy-
ka Polskiego Jako Obcego albo testéw przygotowanych przez The European Language
Certificates (TELC). Narzedzia te jednak nie do korca nadaja sie do stosowania w $rodo-
wisku szkolnym. Polski system certyfikacji udostepnit wytgcznie dwa probne testy dla
poziomu Bl oraz jeden dla poziomu B2. Z kolei test dualny TELC Jezyk polski B1-B2 Szko-
ta — mimo nazwy — w niewielkim stopniu uwzglednia stownictwo z zakresu jezyka eduka-
cji szkolnej. Bardziej skupiono sie tu na jezyku stuzgcym szkolnej komunikacji. W tescie
pominieto poczatkowe poziomy Al i A2, ktére w przypadku ucznidow niestowianskoje-
zycznych sg bardzo wazne. Czesto zdarza sie, ze to wtasnie uczniowie na tych pozio-
mach przystepujg do egzamindw zewnetrznych i sg w stanie wykonad samodzielnie nie-
ktore zadania z jezyka polskiego oraz matematyki na egzaminie ésmoklasisty.

Prezentacja wspomnianego testu z przyrody na licznych szkoleniach kadry dydak-
tycznej, prowadzonych przeze mnie w ramach wspdtpracy z Osrodkiem Rozwoju Eduka-
¢ji (ORE), zawsze wzbudzata duze zainteresowanie. Przy okazji pozwala odkry¢, Zze nauczy-
ciele maja problem z okreslaniem biegtosci znajomosci jezyka polskiego swoich ucznidw.
Nie wiedzg, jakimi umiejetnosciami w srodowisku szkolnym powinni oni dysponowac na
danych etapach edukacji. Ponizej zaproponowana klasyfikacja to jedynie zarys poszcze-
gdlnych sylwetek UDM, ktoéry wymaga w przysztosci szczegdtowego opisu na wzor skali
opracowanej przez Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003).

Rys. 1. Klasyfikacja uczniow z doSwiadczeniem migracji w polskiej szkole

UCZEN NIEZNAJACY JEZYKA POLSKIEGO ‘

UCZEN Z MINIMALNA ZNAJOMOSCIA JEZYKA POLSKIEGO ‘

UCZEN Z OGRANICZONA ZNAJOMOSCIA JEZYKA POLSKIEGO ‘

UCZEN Z DOBRA ZNAJOMOSCIA JEZYKA POLSKIEGO ‘

LILTLILT]

UCZEN PLYNNIE POSEUGUJACY SIE JEZYKIEM POLSKIM ‘

Zrédto: opracowanie wihasne.

Pierwszym typem ucznia cudzoziemskiego w polskim systemie edukacji jest uczen
nieznajacy jezyka polskiego, ktéry zazwyczaj jest nowoprzybytym migrantem, po-
zbawionym wiedzy o realiach polskiej edukacji, dopiero rozpoczynajacym nauke oraz
niekomunikujgcym sie w jezyku polskim w ogdle. W tej grupie ucznidéw zdarzajg sie tak-
ze uczniowie, ktérzy potrafig zrozumiecd intuicyjnie elementy komunikatéw nadawanych
w jezyku polskim, jezeli wykazuja sie znajomoscia innego jezyka stowianskiego. Niestety
nie maja oni zdolnosci do produkowania samodzielnych komunikatéw. Sg to zazwyczaj
dzieci pochodzgace z rodzin ukrainskojezycznych, biatoruskojezycznych oraz rosyjskoje-
zycznych. Ich nauka polszczyzny przebiega szybciej, ale zalezy to przede wszystkim od
motywacji samych uczacych sie (Jedryka 2022b).

Druga grupe reprezentujg uczniowie z minimalna znajomoscia jezyka polskiego.
Tu takze jest mowa o nowoprzybytych migrantach, ktérzy znajg elementarne podstawy
polszczyzny, poniewaz albo uczyli sie jezyka przed wyjazdem do Polski, albo maja pol-
skie pochodzenie. To takze ci, ktérzy przebywali do tej pory na terenie naszego kraju,
ale nauke pobierali poza polskim systemem edukacji. W tej grupie znajduja sie réwniez
uczniowie bedacy w placéwce od dwdch do szesciu miesiecy. Poznajg oni stopniowo
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realia polskiego systemu szkolnego, nadajg i rozumiejg podstawowe komunikaty z zycia
codziennego w jezyku ogdlnym, nadajg i rozumiejg elementarne komunikaty z zakre-
su jezyka edukacji szkolnej, dysponujg skromnym zasobem stownictwa i struktur gra-
matycznych oraz odkodowuja bardzo proste teksty uzytkowe o dtugosci od 80 do 160
stéw. Ich komunikacje pisemng mozna okresli¢ jako $ladowg. Dobrze sobie radza z prze-
pisywaniem tekstéw, ale samodzielne tworzenie zdan rozwinietych oraz wypowiedzi kil-
kuzdaniowych jest duzym wyzwaniem.

Do kolejnej grupy nalezg uczniowie z ograniczona znajomoscia jezyka polskie-
go, ktérzy sg obecni w polskim systemie edukacji przynajmniej rok i juz orientuja sie
w realiach polskiej edukacji, wspierani w tym zakresie przez asystenta miedzykulturo-
wego lub organizacje pozarzadowe, jesli jest taka mozliwos¢. Uczniowie z tej grupy maja
ograniczony leksykon jezyka ogdlnego. Ich zaséb stownictwa w zakresie jezyka eduka-
cji szkolnej uzywanego w ksztatceniu przedmiotowym jest nadal niski, ale stale rozbu-
dowywany. Komunikaty, ktére nadaja, charakteryzuja sie jeszcze licznymi interferencja-
mi gramatyczno-sktadniowymi z jezyka ojczystego. Potrafig odczytac ze zrozumieniem
teksty specjalistyczne nie dtuzsze niz 200 stow, ktére zbudowane sg z leksyki dobrze im
znanejw 85%. Niestety ich komunikacja pisemna jest nadal ograniczona. Podejmujg proé-
by samodzielnego pisania. Zazwyczaj sg to wypowiedzi kilkuzdaniowe, budowane na ba-
zie podanych elementdw, tzn. gotowych wyrazen. Potrafig napisaé ogtoszenie, zapro-
szenie czy wpis na blogu lub forum egzaminacyjnym z uzyciem dwadch, a nawet trzech
argumentoéw.

Uczniowie dobrze znajacy jezyk polski to czwarta grupa. Swietnie orientuja sie oni
w realiach polskiej edukacji. Ich zaséb leksykalny w zakresie jezyka codziennej komuni-
kacji jest bardzo bogaty, natomiast w obszarze ksztatcenia przedmiotowego dostatecz-
ny. Pozwala im na aktywne uczestniczenie w zajeciach lekcyjnych oraz pracy z materia-
tami dydaktycznymi. Bez wiekszych probleméw radzg sobie z tekstami o dtugosci od
200 do 250 stéw, ktére podejmuja tematyke ogdlng. W pracy z tekstami specjalistycz-
nymi nadal potrzebujg wsparcia w postaci stownika dwujezycznego lub jednojezyczne-
go. Ich wypowiedzi zaréwno ustne oraz pisemne zawierajg btedy gramatyczne, ktére
nie zaktdcajg jednak komunikacji oraz rozumienia przekazu. W zakresie sprawnosci pi-
sania radzg sobie do$¢ dobrze z komponowaniem tekstéw uzytkowych, tak krétszych,
jak i dtuzszych. Nie majg probleméw z poprawnym stosowaniem wyznacznikow formy
oraz ze stylistykg. Uczniowie ci podejmuja proby przygotowywania prac pisemnych ze
wszystkich przedmiotéw.

Ostatnig grupg w zaproponowanej klasyfikacji s3 uczniowie ptynnie postugujacy
sie jezykiem polskim, ktorzy ucza sie w polskich szkotach kilka, a nawet kilkanascie lat
i Swietnie znaja specyfike polskiego systemu edukacji. Ich jezyk polski ogdlny jest bar-
dzo bogaty, czesto mozna poréownywac jego zasoéb do rodzimego uzytkownika jezyka.
Maja takze rozbudowany leksykon specjalistyczny z zakresu poszczegdlnych przedmio-
tow, ktdry pozwala im na aktywny udziat w zajeciach, réwniez pozalekcyjnych. Popetnia-
ja sporadycznie btedy o charakterze usterek jezykowych wynikajacych z doskonalenia
sie w polszczyznie, ale niewptywajacych na jakos¢ komunikatéw (zazwyczaj dochodzi
do nich w obszarze frazeologii). Btedy gramatyczne, ktore pojawiajg sie w ich wypo-
wiedziach, z reguty dotycza konstrukcji i matej frekwencji. Uczniowie na tym poziomie
znajomosci jezyka swobodnie radza sobie z dtugimi tekstami uzytkowymi oraz literac-
kimi, pod warunkiem ze zostaty napisane wspotczesng polszczyzng. Jezeli chodzi o tek-
sty specjalistyczne, rowniez nie majg z nimi wiekszych problemdw. Potrafig pracowacd
z wypowiedzig liczagcg minimum 250-350 stow. Oczywiscie uczniowie o dtuzszym poby-
cie w polskim systemie edukacji swobodnie pracujg z tekstami zbudowanymi z wiekszej
liczby stéw, a do takich nalezg rozdziaty w podrecznikach szkolnych z poszczegdlnych
przedmiotéw. Ich komunikacja pisemna jest dobra. Poprawnie postuguja sie wszystkimi
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gatunkami wystepujacymi w zakresie edukacji, w tym tekstem argumentacyjnym, prze-
mowieniem, opowiadaniem oraz krétkimi formami. Trzeba podkresli¢, ze znajomosé
polszczyzny na wysokim poziomie pozwala im tez na twdrcze kreowanie rzeczywistosci,
co przydatne jest w komponowaniu opowiadan.

Cztonkowie wszystkich grup scharakteryzowanych powyzej na koniec szkoty pod-
stawowej majg obowigzek przystapi¢ do egzaminu dsmoklasisty z trzech przedmiotdw:
jezyka polskiego, matematyki oraz nowozytnego jezyka obcego. Oznacza to, ze te same
arkusze sa wypetniane przez uczniéw reprezentujgcych tak zréznicowany stopien znajo-
mosci jezyka polskiego, takze jako jezyka edukacji szkolnej.

Uczniowie z doSwiadczeniem migracji na egzaminie 6smoklasisty

Kazdy uczen, ktéry pobiera nauke w Polsce, juz na etapie szkoty podstawowej prze-
chodzi weryfikacje swojej wiedzy i umiejetnosci podczas egzamindw zewnetrznych, za
ktére odpowiada CKE. Wraz z okregowymi komisjami egzaminacyjnymi (OKE) przygo-
towuje ona i organizuje egzaminy: ésmoklasisty (E8), maturalny oraz potwierdzajgcy
kwalifikacje w zawodzie (kakoma-Sabat 2020: 33-35). Uczniowie z doswiadczeniem mi-
gracji maja prawo do przystapienia do egzaminu na zakonczenie klasy ésmej na szcze-
golnych warunkach, ktére co roku sg przedstawiane na dany rok szkolny w Komunikacie
dyrektora CKE w sprawie szczegétowych sposobdw dostosowywania warunkdw i form
przeprowadzania egzaminu ésmoklasisty (KDCKE E8). Dostosowaniami arkuszy egzami-
nacyjnych nie sg objete egzaminy maturalne ani zawodowe.

Dostosowanie egzaminu dotyczy dwdch aspektow: warunkow i formy. Uczen z do$wiad-
czeniem migragcji, o ktérym mowa w art. 165 ust. 1 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo
oswiatowe, ma prawo skorzystac z tych udogodnien. Trzeba podkredli¢, ze specjalne arkusze
przygotowuje sie tylko dla cudzoziemcow z ograniczong znajomoscig jezyka polskiego, kto-
rzy maja trudnosci w zrozumieniu czytanego tekstu. Do egzaminu na odmiennych zasadach
nie moga wiec przystapi¢ uczniowie z polskim obywatelstwem, mimo ze wczesniej uczyli sie
poza granicami kraju, a ich kompetencje w zakresie polszczyzny sg niskie.

Zanim uczen zostanie zakwalifikowany do egzaminu na odmiennych warunkach
niz jego polscy koledzy, musi uzyskaé pozytywna opinie rady pedagogicznej placow-
ki, w ktorej sie uczy. Jest ona wydawana na wniosek nauczyciela lub specjalisty wyko-
nujgcego w szkole zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, prowa-
dzacych zajecia z uczniem w szkole, po uzyskaniu zgody rodzicéw. O takg opinie moga
tez wystgpi¢ sami rodzice dsmoklasisty. Rada pedagogiczna sposrod mozliwych sposo-
bow dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzaminu dsmoklasisty wskazuje
te, ktére beda odpowiednie dla egzaminowanego (KDCKE 2023). Decyzja ucznia i jego
opiekunow jest dobrowolna’. Moze on zgtosi¢ ched skorzystania z dostosowan w ra-
mach jednego przedmiotu lub obu?®. Uczniowie z doswiadczeniem migracji, jezeli czu-
ja sie na sitach, moga by¢ egzaminowani tak samo, jak ich polscy koledzy, z uzyciem ar-
kuszy standardowych. Do niedawna niepolscy uczniowie mogli wybra¢ mieszang forme
egzaminu, przez co nalezy rozumieé, ze jeden z przedmiotéw zdawany byt przez nich
w formie dostosowanej, a drugi w standardowe;j.

Formy i warunki dostosowania dla UDM dotyczg arkuszy egzaminacyjnych oraz prze-
biegu samego egzaminu. Arkusze z jezyka polskiego i matematyki majg inne oznaczenia
O*CO00 i dostosowane sg pod wzgledem jezykowym do potrzeb zdajacych. W przypad-
ku jezyka polskiego obejmuje to réwniez zasady oceniania rozwigzan. Tu nalezy jed-
nak podkresli¢, ze ,dostosowany” nie oznacza tatwiejszy — a takie bywa oczekiwanie
nauczycieli i samych zdajgcych, co wybrzmiewa na wszelkich szkoleniach i konferen-
cjach. Zgodnie z Wielkim Stownikiem Jezyka Polskiego PWN przymiotnik ‘dostosowa-
ny’ jest derywatem od czasownika ‘dostosowac — dostosowywac’, ktéry oznacza zmie-
nia¢ cos tak, aby byto odpowiednie do czego$ (WSJP 2018; t. I). W przypadku arkuszy
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7 Wyjasniato, dlaczego w przypad-
ku egzaminu przeprowadzonego
w2023 1. liczba ucznidw rozwiazuja-
cych arkusz z matematyki rozni sie
od tej dot. jezyka polskiego w woj.
kujawsko-pomorskim, pomorskim,
wielkopolskim, dolnoslaskim, ma-
zowieckim, tédzkim, lubelskim, ma-
topolskim, podkarpackim i $laskim
(patrztab.2i3).

8 Mowa o arkuszach z jezyka pol-
skiego i matematyki. Dla omawianej
grupy ucznioéw nie przygotowuje sie
odrebnych arkuszy egzaminacyj-
nych z jezyka obcego nowozytnego
— przyp. red.



9 Wypetniajacy arkusz standardowy
majq odpowiednio 120 min i 100 min
— przyp. red.

Uczniowie z doswiadczeniem migracji na egzaminie ésmoklasisty

egzaminacyjnych dostosowanie polega na dopasowaniu warstwy jezykowej do mozliwo-
$ci jej odkodowywania przez ucznidow z doswiadczeniem migracji. Nie oznacza to opra-
cowywania odmiennego arkusza, lecz polega na dokonywaniu uproszczen gramatycz-
no-leksykalnych na tzw. arkuszu standardowym, aby uczen zdajacy egzamin z jezyka
polskiego lub z matematyki miat szanse zrozumie¢ tres¢ polecen i prawidtowo rozwia-
za¢ zadania. Dodatkowo w arkuszu z jezyka polskiego minimalny limit stéw w wypra-
cowaniu wynosi 150 leksemow, a nie 200, jak to ma miejsce w arkuszu standardowym.
Uczniowie z doswiadczeniem migracji majg tez do 180 minut na wykonanie zadan z jezy-
ka polskiego oraz do 150 minut na rozwigzanie zadan z matematyki’.

Dostosowanie warunkéw przebiegu egzaminu dotyczy z kolei trzech aspektow.
Pierwszy z nich to pomoc nauczyciela (cztonka zespotu nadzorujacego), ktéry przed
rozpoczeciem wypetniania arkusza przez ucznia, odczytuje z arkusza rezerwowego je-
den raz gtosno po kolei wszystkie teksty liczace po 250 wyrazow lub wiecej, stanowig-
ce podstawe zadan egzaminu 6smoklasisty z jezyka polskiego. Warunkiem, ktory musi
zostac spetniony, aby uczen otrzymat takg pomoc, s3 jego powazne trudnosci z samo-
dzielnym czytaniem i rozumieniem dtuzszego tekstu, co zostato wskazane w opinii rady
pedagogicznej. Jest to dobre rozwigzanie, poniewaz zdarza sie, ze uczniowie znajg nie-
ktére stowa ze styszenia, nigdy natomiast nie widzieli ich w formie pisanej. Takie poste-
powanie jest zatem pomocne dla mniej zaawansowanych. Po drugie, uczniowie przyste-
pujg do egzaminu w oddzielnej sali (nie dotyczy to jedynie egzaminu z jezyka obcego,
ktéry pisza wspolnie z polskimi kolegami). Maja takze mozliwosc korzystania ze stowni-
ka dwujezycznego w wersji papierowej lub elektronicznej (jezyk polski — jezyk rodzimy
zdajaceqo i jezyk rodzimy zdajgcego — jezyk polski), jednak w przypadku egzaminu z je-
zyka obcego nie moze by¢ to stownik jezyka, z ktérego uczen zdaje egzamin. Te forme
pomocy powinna zapewnic¢ szkota lub sam uczen.

Duze emocje wsérdéd nauczycieli i ucznidow wzbudza sam arkusz COO, zaréwno
z jezyka polskiego, jak i z matematyki. Obserwujac fora internetowe nauczycieli przed-
miotowych oraz tych, ktérzy ucza jezyka polskiego jako drugiego w ramach dodatko-
wych godzin, wielokrotnie spotykatam sie z opiniami, Ze pomimo réznic miedzy zesta-
wami dostosowanymi a standardowymi arkuszami, nadal sg one zbyt trudne dla oséb
przystepujacych do egzaminu. | tu otwiera sie pole do dyskusji, poniewaz uczniowie pi-
szacy egzamin 6smoklasisty reprezentujg rézne typy, o ktdrych byta mowa wezesniej.
Kazdy z nich ma inng biografie jezykowa i rézny okres nauki w polskim systemie eduka-
cji. Wérdd zdajacych sa tacy, ktérzy ucza sie w Polsce od dwéch lat czy od roku, a nawet
kilku miesiecy i dla nich, mimo wprowadzonych dostosowan, zadania nadal bedg zbyt
trudne, przede wszystkim ze wzgledu na stopien opanowania jezyka polskiego, ale tak-
ze ze wzgledu na réznice programowe miedzy polskg podstawg programowa a tresciami
edukacyjnymi z kraju pochodzenia ucznia. Ale sg rowniez tacy, ktorzy ksztatcg sie w na-
szym systemie dtuzej niz trzy lub cztery lata i dla nich arkusze nie s3 juz tak trudne, jak
dla tej pierwszej grupy. Nalezy tez pamietad, ze egzamin dsmoklasisty sprawdza wiedze
zdobyta podczas ksztatcenia w klasach IV-VIII, a do tego, by sie nig wykazaé, poziom
znajomosci jezyka polskiego na Al lub A2, a nawet B1 jest niewystarczajacy.

Przygladajac sie Srednim wynikom ucznidéw z doswiadczeniem migracji na egzaminie
z jezyka polskiego (tab. 4), wida¢, ze mimo uwag ze strony nauczycieli, uzyskali oni dobre
wyniki, szczegdlnie jesli zestawimy je z wynikami polskich ucznidw, ktérych srednia w po-
szczegdlnych latach wygladata nastepujaco: 2019 — 63%, 2020 — 59%, 20212022 — 60% oraz
2023 - 66%. Nalezy zwréci¢ uwage, ze w 2020 r. uczniowie z wojewddztwa dolnoslgskie-
go uzyskali taki sam $redni wynik jak ich polscy koledzy. Podobna sytuacja miata miejsce
w 2023 r. w wojewddztwie podkarpackim. Na szczegdlng uwage zastuguje wynik osiggniety
przez ucznidéw z matopolski w2022 r., ktéry byt wyzszy od $redniej krajowe;.
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Tab. 4. Srednie wyniki egzaminu ésmoklasisty z jezyka polskiego uczniéw niebedacych obywa-
telami polskimi w latach 2019-2023, w podziale na wojewddztwa (w proc.)

WOJEWODZTWO ROK 2019 2020 2021 2022 2023
KUJAWSKO-POMORSKIE 39 50 43 55 55
POMORSKIE 48 51 51 57 61
PODLASKIE 32 48 32 49 49
WARMINSKO-MAZURSKIE 46 51 44 54 52
LUBUSKIE 45 51 52 54 58
WIELKOPOLSKIE 46 52 46 48 53
ZACHODNIOPOMORSKIE 47 52 46 50 49
DOLNOSLASKIE 50 59 50 53 52
OPOLSKIE 39 56 45 54 51
MAZOWIECKIE 50 52 51 56 57
+ODZKIE 33 46 38 49 46
SWIETOKRZYSKIE 51 43 37 43 41
LUBELSKIE 26 39 46 48 52
MALOPOLSKIE 55 56 55 62 60
PODKARPACKIE * * 53 58 66
SLASKIE 50 54 44 54 56

Zrédto: opracowanie wihasne.

Zebrane dane pokazuja, ze uczniowie z doswiadczeniem migracji radzg sobie na egzaminie
z jezyka polskiego dos¢ dobrze. Ich nizsze wyniki prawdopodobnie dotycza dwdch elemen-
téw: pracy z tekstem popularnonaukowym oraz przygotowaniem wypowiedzi pisemnych.

TreSci ksztatcenia jezyka polskiego jako drugiego

a egzamin 6smoklasisty

Na potrzeby niniejszego artykutu zwrdce jeszcze uwage na kilka waznych kwestii zwigza-
nych z potencjatem wykorzystania tresci ksztatcenia z zakresu JPJD na egzaminie E8 w za-
kresie sprawnosci pisania kreatywnego oraz pracy z tekstem nieliterackim™. Jednym z celow
egzaminu z jezyka polskiego jest sprawdzenie, czy uczen konczacy szkote podstawowa po-
trafi postugiwac sie piecioma gatunkami wypowiedzi pisemnych reprezentujgcych krétkie
i dtugie formy. W ramach form krotkich jest to zaproszenie, ogtoszenie oraz wypowiedz na
forum dyskusyjnym, natomiast formy dtugie sg reprezentowane przez opowiadanie oraz
tekst argumentacyjny, tzw. rozprawke (w nadchodzgcym roku szkolnym pojawi sie dodatko-
wo przemodwienie). W arkuszu zwyczajowo sg umieszczone dwa zadania dotyczgce krétkich
form oraz zadanie poza czescig testows, w ktorym uczen ma do wyboru napisanie jednej
dtuzszej wypowiedzi. Podczas oceny krétkich form brane sg pod uwage wyznaczniki for-
my, poprawnosc¢ jezykowa oraz ortograficzno-interpunkcyjna. Ocena rozprawki obejmuje
za$ nastepujace elementy: realizacje tematu wypowiedzi, elementy retoryczne, kompeten-
cje literackie i kulturowe, kompozycje tekstu, styl, jezyk, ortografie i interpunkcje. Ocenia-
jac opowiadanie, egzaminator bierze pod uwage: realizacje tematu wypowiedzi, elementy
tworcze, kompetencje literackie i kulturowe, kompozycje tekstuy, styl, jezyk, ortografie oraz
interpunkcje. Tu nalezy podkresli¢, ze kryteria oceny prac pisemnych stosowane w egzami-
nach panstwowych z jezyka polskiego jako obcego réznig sie od tych z E8. Pierwsza rézni-
ca polega na tym, ze zdajacy przygotowuje dwie prace (krotka i dtugg). Druga zas na tym,
ze obie prace sg oceniane kompleksowo w nastepujgcych obszarach: wykonanie zadania
— tre$¢, forma, objetosd, srodki jezykowe — leksyka i frazeologia, sktadnia, styl, poprawnos¢
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grupy uczniéw powyzej 30. W latach
2019-2020 w woj. podkarpackim liczba
uczniéw cudzoziemskich przystepuja-
cych do egzaminu E8 wynosita <30.

10 Arkusz z jezyka polskiego dosto-
sowany do mozliwosci jezykowych
uczniéw migrujacych mozna obejrzed
na stronie CKE w zaktadce Egzamin
dsmoklasisty.



*srednie wyniki sa publikowane dla
grupy uczniow powyzej 30 0sob.
W latach 2019-2020 w woj. podkar-
packim liczba uczniéw cudzoziemskich
przystepujacych do egzaminu E8 wy-
nosita <30.
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jezykowa — gramatyka, ortografia i interpunkcja (Lipinska 2023). Tak wiec nauczyciele zaj-
mujacy sie nauczaniem JPJD w pracy z uczniami migrujgcymi muszg juz na etapie nauki pol-
szczyzny na zajeciach dodatkowych kierowac sie kryteriami szkolnymi, a nie certyfikatowymi.

W arkuszu egzaminacyjnym uczen pracuje z dwoma tekstami — fragmentem lektury
obowigzkowej oraz tekstem popularnonaukowym. Oba zawsze sg wyposazone w spegcjal-
ne stowniczki, ktére wyjasniajg znaczenia trudniejszych wyrazéw lub zawieraja informacje
dotyczace miejsc, 0sob badz wydarzen pojawiajacych sie w tekscie. Tekst z wigzki drugiej
- nieliteracki — podlega dostosowaniu pod wzgledem jezykowym. Zmiany dotycza sktadni,
leksyki i dtugosci zdan. Typy zadan przygotowane do tekstéw sa takie same w arkuszu stan-
dardowym oraz dla uczniéw z doswiadczeniem migracji, jednak réznig sie pod wzgledem
jezykowym. Tekst ten moze sprawiaé ktopoty uczniom ze wzgledu na dtugosé. Ma on za-
zwyczaj powyzej 250 stéw, a w dydaktyce JPJO/JPID takie teksty pojawiaja sie na wyzszych
poziomach B2 oraz C1. Uczniowie przystepujgcy do egzaminu s3 zazwyczaj na nizszym po-
ziomie zaawansowania i w materiatach do ksztatcenia jezykowego spotykaja teksty zbudo-
wane z mniejszej liczby stow: dla poziomu Al to 60-120 stéw, dla A2 to 120-150, a dla Bl to
200-250 stow (Banach i Bucko 2019: 137).

Omawiajac kwestie egzaminu ésmoklasisty pod wzgledem umiejetnosci jezykowych, nie
mozna nie wspomniec takze o arkuszu egzaminacyjnym z matematyki. Zawiera on zawsze te
same zadania co arkusz standardowy, ale ich warstwa jezykowa na etapie opracowywania do-
kumentu jest zmieniana. Dostosowanie polega na przeredagowywaniu zadan z trescig pod
wzgledem leksykalnym oraz sktadniowym. Dodatkowo dla tatwiejszego zrozumienia warstwy
werbalnej zadan dotgczane sg rysunki. W tab. 5 zaprezentowatam srednie wyniki uczniéw z do-
$wiadczeniem migracji na egzaminach z matematyki. Tak jak w przypadku jezyka polskiego,
uczniowie wypadaja poprawnie, jednak rzadko przekraczajg prég 50%. Nie nalezy winic za to
0s6b pracujacych przy przygotowaniu arkuszy, poniewaz z matematyka majg takze problem
polscy uczniowie. Ich $rednie wyniki z tego przedmiotu w latach 2019-2023 prezentujg sie na-
stepujgco: 2019 . — 45%, 2020 r. — 46%, 2021 1. — 47%, 2022 r. — 57% oraz 2023 r. — 53%.

Tab. 5. Srednie wyniki egzaminu 6smoklasisty z matematyki uczniéw niebedacych obywatelami
polskimi w latach 2019-2023, w podziale na wojewddztwa (w proc.)

WOJEWODZTWO ROK 2019 2020 2021 2022 2023
KUJAWSKO-POMORSKIE 38 37 37 47 40
POMORSKIE 37 43 43 49 50
PODLASKIE 30 39 33 52 51
WARMINSKO-MAZURSKIE 31 39 46 49 43
LUBUSKIE 34 36 39 43 44
WIELKOPOLSKIE 36 35 40 44 46
ZACHODNIOPOMORSKIE 38 37 37 43 39
DOLNOSLASKIE 4 43 42 47 53
OPOLSKIE 35 37 39 47 47
MAZOWIECKIE 37 41 44 51 51
+ODZKIE 28 38 37 43 4
SWIETOKRZYSKIE 47 42 48 52 47
LUBELSKIE 26 37 43 42 48
MALOPOLSKIE 45 46 50 56 59
PODKARPACKIE * * 50 52 60
SLASKIE 34 36 38 42 42

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Zakonczenie

Prawo do edukacji dla dzieci cudzoziemskich jest w Polsce chronione zaréwno przez krajo-
we, jak i miedzynarodowe regulacje prawne, a ich status w polskich szkotach jest réwny sta-
tusowi ucznidw polskich. Dlatego majg oni obowigzek przystapi¢ do egzaminu ésmoklasisty,
ktory stanowi dla nich istotne wyzwanie, zwtaszcza w wymiarze jezykowym.

Przedstawione statystyki dotyczace liczby ucznidéw z doswiadczeniem migracji w pol-
skim systemie edukacji oraz ich przystepowania do egzaminu ésmoklasisty w latach 2019-
—-2024 miaty na celu pokazanie szerszego zjawiska. Z danych wynika, ze liczba uczniéw cu-
dzoziemskich w Polsce wzrosta w ostatnich latach niemal czterokrotnie, a wzrost ten przeto-
zyt sie takze na rosnaca liczbe ucznidéw przystepujacych do egzaminu dsmoklasisty, co wy-
maga od systemu edukacji odpowiednich dostosowan obejmujgcych zaréwno warunki, jak
i forme egzaminu. Specjalne arkusze sg przygotowywane dla uczniéw z ograniczong znajo-
moscia jezyka polskiego, a takze istnieje mozliwos¢ wydtuzenia czasu trwania egzaminu oraz
korzystania ze stownikéw dwujezycznych. Staratam sie podkresli¢, ze dostosowania te nie
oznaczajg utatwien, lecz maja na celu wyréwnanie szans oraz dostosowanie warstwy jezyko-
wej zadan do mozliwosci ucznidw.

Wyniki uczniow z doswiadczeniem migracji na egzaminie ésmoklasisty z jezyka polskie-
go i matematyki s3 ogdlnie zadowalajace, chod roznig sie miedzy wojewddztwami. W przy-
padku egzaminu z jezyka polskiego uczniowie osiggajg wyniki zblizone do wynikow polskich
réwiesnikow, jednak egzamin z matematyki stanowi wieksze wyzwanie, z uwagi na trudno-
$ci zwigzane z rozumieniem zadan tekstowych. Z tego wynika konieczno$¢ przygotowywa-
nia uczniéw do pracy z dtuzszymi tekstami oraz opanowania czasownikéw operacyjnych,
ktére sg kluczowe w zadaniach matematycznych. Sukces ucznidéw zalezy od zaangazowania
nauczycieli i odpowiedniego dostosowania procesu dydaktycznego do ich indywidualnych
potrzeb, co ma kluczowe znaczenie dla ich integracji i przysztych osiggnieé edukacyjnych.
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cowki edukacyjne znalazty sie w trudnej sytuacji i w obliczu
dezorganizacji. Okoto 800 000 ukrainskich dzieci przyby-
to wéwczas do Polski, z czego 200 000 zostato zarejestro-
wanych w szkotach (Amnesty International 2023). W 2023 .
liczba ukrainskich ucznidéw jeszcze sie zwiekszyta, poniewaz rodzi-
ny zdaty sobie sprawe, ze zakonczenie wojny nie nastapi tak szybko,
jak poczatkowo przypuszczano. Wraz z ich pojawieniem sie w szkole
wzrosta potrzeba wprowadzenia innowacyjnych, opartych na bada-
niach naukowych programoéw edukacyjnych dla uchodzcédw oraz za-
pewnienia wsparcia polskim nauczycielom. Juz we wrze$niu 2022 r.,
na poczatku nowego roku szkolnego, pojedyncze szkoty byty gotowe
w ograniczonym zakresie otworzy¢ klasy (oddziaty) przygotowawcze
dla ucznidéw uchodzcéw. Celem tego typu klas jest m.in. stworzenie
warunkdéw do osiggniecia przez ucznidéw takiego poziomu znajomosci
jezyka polskiego, ktory umozliwi im dotaczenie do oddziatéow ogdl-
nodostepnych po roku nauki. W tych klasach uczniowie zostaja zanu-
rzeni w jezyku szkolnym, a biegto$¢ w nim jest kluczowym warunkiem
sukcesu edukacyjnego (Pulinx i in. 2017; Auger 2023).

Istnieje niewiele programow nauczania w nurcie edukacji dwuje-
zycznej dla uczniow imigrantéw i uchodzcdw w Europie (Garcia i Othe-
guy 2019). To zjawisko moze wynikac z tego, ze krajowe polityki eduka-
cyjne w krajach europejskich, w tym wdrazane w Polsce, przyjmuja, ze
gtéwny nurt edukacji powinien odbywac sie w jezyku urzedowym da-
nego kraju, natomiast dwa jezyki obce (jezyki urzedowe UE) sg naucza-
ne jako przedmioty szkolne (w zaleznosci od kraju — dodatkowe badz
obowigzkowe [red.]). Nie zmienia to jednak tego, Zze nauczyciele po-
winni by¢ $wiadomi wyzwan jezykowych uczniéw oraz roli jezyka rodzi-
mego w procesie uczenia sie.

Szkota podstawowa uczestniczgca w projekcie stanowi publiczng
placowke edukacyjna, w ktorej nauke pobierajg dzieci w wieku 7-14
lat. W trakcie realizacji projektu , Alfabetyzacja dwujezyczna ucznidw
z oddziatéw przygotowawczych”, w roku szkolnym 2022/2023, uru-
chomiono w niej cztery klasy przygotowawcze dla uczniéw uchodz-
cow, z czego dwie byty przeznaczone dla dzieci mtodszych, a dwie
dla starszych. W projekcie uczestniczyto trzech nauczycieli oraz
45 ucznidw, zdecydowana wiekszos¢ z nich to uchodzcy z Ukrainy.
Niemniej jednak w klasach znaleZli sie réwniez uczniowie z Gruzji

D o wybuchu wojny w Ukrainie w lutym 2022 r. polskie pla-
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i Biatorusi. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze ukrainskie dzieci ze wschodniej czesci kraju by-
ty dwujezyczne i przyzwyczajone do postugiwania sie jezykiem rosyjskim w domu oraz
ukrainskim w szkole, a dzieci z zachodniej Ukrainy uzywaty jedynie jezyka ukrainskie-
go. W zwigzku z tym podejscie do dwujezycznosci w ramach tego projektu byto ztozone,
uwzgledniajgce obecnos¢ wielu ucznidw o zréznicowanym stopniu zaawansowania jezyka
ojczystego i odmiennej ekspozycji na inne jezyki.

Projekt trwat siedem miesiecy, od grudnia 2022 r. do czerwca 2023 r. Realizowany byt
podczas lekcji jezyka polskiego i obejmowat dodatkowo comiesieczne sesje doskonalenia
zawodowego dla nauczycieli, ktore miaty miejsce na poczatku kazdego miesigca, oraz gru-
py fokusowe organizowane na zakonczenie miesigca po wprowadzeniu aktywnosci w klasie.
W ramach projektu przeprowadzono réwniez obserwacje oraz dyskusje kolezenskie, ktére
dotyczyty skutecznosci zastosowania danych rozwigzan w pracy z uczniami.

Alfabetyzacja dwujezyczna jako model nauczania dwujezycznego

Uznajemy, ze osoby uczace sie bedgce imigrantami badz uchodzcami (niezaleznie od wieku)
znajduja sie w pilnej potrzebie przyswojenia jezyka nowego kraju (Duff 2019). W naszej pracy
kierujemy sie podejsciem wielojezycznym (May 2014), rozumianym jako uwzglednianie roli
jezyka ojczystego w procesie przyswajania jezyka drugiego (SLA). Termin edukacja dwuje-
zyczna odnosi sie najczesciej do nauczania przedmiotéow szkolnych w dwdéch jezykach, atym
samym rozwijania umiejetnosci jezykowych ucznidw w dwoch jezykach, na przyktad w zna-
nym w Polsce modelu: jezyk polski + jezyk obcy nowozytny. Natomiast termin alfabetyzacja
dwujezyczna oznacza wykorzystywanie jezyka rodzimego uczniéw w procesie uczenia sie
jezyka uzywanego w kraju, w ktorym zyja. Proces ten obejmuje réwnolegte rozwijanie umie-
jetnosci czytania i pisania w obu jezykach, rozumienie kontekstu kulturowego zwigzanego
zkazdym z jezykow, transfer umiejetnosci czytania i pisania miedzy jezykami oraz wspieranie
rozwoju osobistego i przygotowanie do funkcjonowania w wielojezycznym swiecie.

Liczne badania naukowe dowodzg korzysci ptynacych z zastosowania pedagogiczne-
go podejscia, ktére wykorzystuje jezyk ojczysty ucznia w procesie przyswajania drugiego,
m.in. poprzez czytanie w jezyku ojczystym (Flint i in. 2019), objasnianie w nim tresci (CUNY-
-New York State Initiative on Emergent Bilinguals 2021) oraz pisanie w nim (Salmerén 2022).
W zwigzku z tym alfabetyzacja dwujezyczna powinna by¢ priorytetem w edukacji wszystkich
dwujezycznych dzieci, niezaleznie od srodowiska szkolnego. W prezentowanym przez nas
podejsciu do alfabetyzacji dwujezycznej rozumiemy jg tez jako proces poznawania innych
i bycia poznanym przez innych, jako integralng cze$¢ ludzkiego zycia budujgca poczucie
przynaleznosci. Przyjmujemy tu zatem perspektywe socjokulturows, opartg na ideologicz-
nym modelu zaproponowanym przez Briana Streeta (1995). W tym ujeciu jednostka moze
przejawiac¢ rézne rodzaje alfabetyzacji, aby wspottworzyé znaczenia z innymi za pomoca
réznorodnych srodkéw. Postugujemy sie tez terminem przezyte doswiadczenia (ang. lived
experiences), aby podkresli¢, ze uczniowie wnoszg do procesu nauczania i uczenia sie uni-
katowg wiedze oraz doswiadczenia, ktére nalezy uwzglednic i wykorzystac. Socjokulturowe
spojrzenie na alfabetyzacje ktadzie nacisk na osadzenie praktyk alfabetyzacyjnych w kontek-
$cie spotecznym i kulturowym, w ktérym one funkcjonuja (Freebody i Luke 1990). Ponadto
rozumienia przekazu pisanego, ktéry sktada sie z trzech elementéw: czytelnika, tekstu oraz
czynnosci czytania, nie da sie oderwac od kontekstu socjokulturowego (Winch i in. 2010).
W zwigzku z tym konteksty spoteczne i kulturowe muszg by¢ uwzglednione w kazdym mo-
delu alfabetyzacji. Stad w naszym modelu alfabetyzacji dwujezycznej widzimy ja jako proces
budowania relacji miedzyludzkich i wspdttworzenia znaczen na podstawie zréznicowanych
doswiadczen ucznidw.

Przedstawiony projekt odnosi sie do dwoch wzajemnie powigzanych obszaréw edu-
kacji jezykowej, tj. nauki czytania i pisania, wspartej umiejetnosciami z jezyka ojczyste-
go (Stewart i Genova 2020). Wspieranie nauki jezyka drugiego umiejetnosciami z jezyka

76



Ksztatcenie dwujezyczne z SERCEM

ojczystego moze zwiekszy¢ efektywnosc¢ procesu edukacyjnego, umozliwiajgc uczniom
lepsze zrozumienie i przetwarzanie informacji. Pragniemy zaprezentowac¢ kluczowe ele-
menty alfabetyzacji dwujezycznej w modelu wykorzystujgcym Nauczanie z SERCA
(ang. Biliteracy Instruction from the HEART) we wspomnianym powyzej projekcie edu-
kacyjnym. Na podstawie badarn naukowych dotyczacych ksztatcenia jezykowego, dwu-
jezycznego oraz alfabetyzacji przedstawiamy elementy tego podejscia za pomoca akro-
nimu SERCE, ktérego poszczegdlne litery oznaczaja: 1) Swéj jezyk - zaproszenie jezykow
ojczystych 2) Eksploracja jezykowa - angazowanie réznych sprawnosci jezykowych 3) Rusz-
towanie - wzmocnienie za pomocg poczatkéw zdan 4) Co wokdt nas - autentyczne tresci
5) Egzemplifikacja - przyktadowe teksty nauczyciela. Przyktady tego podejscia odzwiercie-
dlone sg w aktywnosciach opisanych ponizej.

Interpersonalny potencjat alfabetyzacji dwujezycznej

W naszym podejsciu do alfabetyzacji dwujezycznej umiejetnos$¢ czytania i pisania rozumia-
na jest jako narzedzie poznawcze do nawigzywania relacji z innymi oraz bycia rozpoznanym
przez innych. Umiejetnos$¢ czytania i pisania jest integralng czescig naszych interakcji spo-
tecznych, przyczynia sie do ksztattowania wiezi miedzyludzkich oraz dostarcza jednostce
poczucia przynaleznosci. W kontekscie opisanego w tym artykule projektu korzystamy
tez, jak juz wspomniano, z terminu przezyte doswiadczenia (Linares 2021) w celu okresle-
nia unikalnych, znaczacych i osobistych aspektow doswiadczen zyciowych ucznidw, ktore
ksztattujg ich tozsamos¢. Dlatego tez dziatania podejmowane w ramach projektu uwzgled-
niajg wiedze ucznidw o sobie i ich doswiadczenia, umozliwiajgc im dzielenie sie swoimi zain-
teresowaniami, swoja historig rodzinng, nadziejami i marzeniami w bezpiecznym otoczeniu
stworzonym przez nauczycieli. To podejscie wspomaga proces przyswajania jezyka drugie-
go, poniewaz nowe tresci sg osadzane w kontekscie znanym uczniom

Rys. 1. Kluczowe elementy alfabetyzacji dwujezycznej zich zycia, co umozliwia im wieksze skupienie sie na jezyku, gdyz staja

w modelu opartym na programie Nauczanie z SERCA

Zrédto: opracowanie wtasne.

sie mistrzami wtasnej narracji (Stewart i Genova 2020). Ponadto zycio-
we historie sktaniajg ich do refleksji nad tym, w jaki sposéb efektywnie
uzywac drugiego jezyka (L2) w celu przekazywania idei w sposéb od-

Swéj jezyk - zaproszenie powiedni kulturowo (Muszynska 2024).
* jezykéw ojczystych

Alfabetyzacja dwujezyczna z SERCA

Eksploracja jezykowa -
e BNEaZowanie réznych
sprawnosci jezykowych

Istnieje kilka kluczowych dziatarh podejmowanych w ramach opisy-
wanego modelu, jak pokazano na rysunku 1. Uwazamy, ze rozwijanie
umiejetnosci czytania i pisania jest prawdziwie pracg serca — kazdy
element modelu, jak juz wspomniano, jest reprezentowany przez lite-

re akronimu tworzgcego stowo SERCE.

Rusztowanie - Zaproszenie jezykow ojczystych — Nauczyciele, prowadzac za-
we—eem  WEZMOCNIENIE Za pOMOoCcy . . P . .
poczatkdw zdar jecia dla uczniéw o pochodzeniu imigranckim lub uchodzczym, natu-

ralnie skupiaja sie na nauczaniu ich jezyka drugiego, tak by mogli oni

osiggna¢ maksymalng kompetencje w tym jezyku. Jednak w kontek-

Co wokél nas - autentyczne $cie dazenia do alfabetyzacji dwujezycznej kluczowe staje sie umozli-
trasct wianie uczniom korzystania z jezyka ojczystego / jezykdw ojczystych,

szczegolnie w przypadku tych, ktérzy juz sg dwujezyczni podczas

przybycia do nowego kraju. W ramach opisywanego projektu na-

Egzemplifikacja - uczyciele podejmowali inicjatywy zachecajace uczniéw do postugi-
e przykladowe teksty

nauczyciela

wania sie ich jezykami ojczystymi, dostosowujac strategie prowadze-
nia zaje¢ do swojej znajomosci jezykdw ojczystych ucznidw, kierujac

sie takze dostepnoscig asystentow kulturowych, wiekiem ucznidw
oraz tresciami lekgji.
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Angazowanie réznych sprawnosci jezykowych — W trakcie zaje¢ dochodzi do uroz-
maiconych sposobéw interakcji z jezykiem oraz do rozwijania réznych umiejetnosci jezyko-
wych, zarowno receptywnych (czytanie i stuchanie), jak i produktywnych (pisanie i méwienie)
w roznych kontekstach komunikacyjnych. W poczatkowych etapach nauki jezyka drugiego
wiekszo$¢ uczgcych sie moze preferowad umiejetnosci receptywne. W praktyce oznacza to,
ze uczniowie beda wykazywac ograniczong aktywnosc¢ produkcyjng w zakresie mowienia
i pisania, jednak réwnoczesnie dokonywac znacznych postepéw w umiejetnosciach recep-
tywnych, tj. stuchaniu i czytaniu. W celu optymalnego wsparcia procesu przyswajania jezy-
ka drugiego kazda aktywnosc¢ edukacyjna powinna obejmowad rézne sprawnosci jezykowe
w obszarze umiejetnosci czytania, pisania/tworzenia, stuchania i méwienia. Integracja tych
réznorodnych sprawnosci jezykowych, od poprawnej wymowy po kompetencje pragmatycz-
ne i kulturowe, sprzyja efektywnemu rozwojowi kompetencji w jezyku drugim (Kress 2000).

Wzmocnienie za pomocy poczatkéw zdan — Poczatki zdan stanowig istotny ele-
ment wsparcia — swoiste rusztowanie — w procesie nauki jezyka drugiego. Stanowig one
najczesciej czesc inicjalng, chod czasem réwniez srodkowa lub korncowa, kompletnego
i gramatycznie poprawnego zdania, ktére nalezy uzupetni¢ w jednym lub kilku miejscach
wtasnymi pomystami ucznia. Narzedzie to moze by¢ wykorzystywane zaréwno w rozwija-
niu umiejetnosci mowienia, jak i pisania, ma na celu wspomaganie uczniéw w stosowaniu
stownictwa oraz przyswajaniu struktur jezykowych (Stewart i Genova 2020). W kontekscie
nauki jezyka drugiego trzon wypowiedzi, ktory moga wykorzysta¢ do zbudowania petne-
go, poprawnego zdania, odgrywa kluczowsa role w budowaniu pewnosci siebie uczniow.
Jest to zacheta do aktywnego uzywania jezyka. Poczatki zdan oferujg uczniom wsparcie
poprzez dostarczanie gotowych ram. Dzieki korzystaniu z nich moga skupic sie nie tyle na
formie, ile na tresciach, ktére chcg wyrazié. Uzywanie poczatkéw zdan wprowadza jednak
ucznidw rowniez w zasady gramatyczne — wypetniajac puste miejsca, majg oni okazje ¢wi-
czy¢ poprawne formy gramatyczne, a tym samym zwiekszac¢ swoja swiadomos¢ jezyko-
wa. Incipity zachecaja tez do postugiwania sie nowym stownictwem, umozliwiajg uczniom
swobodne wyrazanie swoich mysli i realizacje pomystéw w sposéb, ktéry jest jednocze-
$nie strukturalnie poprawny. Dochodzi przy tym do autentycznej komunikacji, co z kolei
motywuje do aktywnosci na zajeciach.

Autentyczne tresci — W procesie edukacji szkolnej czesto brakuje elementdw, ktdre sg
postrzegane przez ucznidw jako istotne. Przede wszystkim uczniowie imigranci i uchodzcy
moga odczuwad, ze ich jezyk, kultura i doswiadczenia zyciowe sg pomijane, jesli tresci pro-
gramu nauczania nie s zgodne ze znang im rzeczywistoscia, tj. autentyczne. Taki brak au-
tentyczno$ci moze prowadzi¢ do braku zaangazowania w proces nauki. Badania wskazuja, ze
tresci programowe, ktére uwzgledniajg zycie uczniow (Herrera 2022) oraz ich kulture (Pa-
ris i Alim 2017), przyczyniaja sie do wiekszych sukcesdw szkolnych. Autentyczne tresci mo-
ga obejmowac elementy dziedzictwa kulturowego kraju ojczystego uczniéw, wspomnienia,
a nawet anegdoty, ktére wyrazajg ich emocje, np. smutek czy rados¢. Poprzez wiaczenie
ich do programu zaje¢, te osobiste aspekty i przezyte doswiadczenia ucznidw stajg sie inte-
gralng czescia tresci lekgji i stanowig podstawe przyswajania jezyka drugiego. Dzielenie sie
tym, co jest dla nich wazne, moze mie¢ uzdrawiajacy wptyw na ucznidw, ktérzy doswiadczyli
traumy, utracili bliskich lub majg trudnosci z adaptacja. Dziatania, ktére uwzgledniaja nie tyl-
ko jezyki ucznidw, ale takze ich zycie, angazujg ich w proces uczenia sie.

Przyktadowe teksty nauczyciela — Tekst nauczyciela stanowi egzemplifikacje zagad-
nien, nad ktérymi uczen pracuje w ramach koncowego projektu. Projekt ten moze przybie-
ra¢ forme prezentacji ustnej, pracy plastycznej, eseju, wiersza lub innej twdrczosci. Nauczy-
ciele czesto siegajg po opublikowane teksty lub rézne formy sztuki jako inspiracje i narzedzie
ksztattujace umiejetnosci pisarskie ucznidéw (Culham 2014). W naszym projekcie nauczycie-
le sami s autorami przyktadowych tekstow, co stanowi podstawe dla autentycznych rela-
¢ji, tworzenia spotecznosci i wiezi w klasie. W ramach naszych dziatarn zaobserwowatysmy,
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Ze uczniowie pragng blizszego poznania swoich nauczycieli. Postrzeganie ich jako ludzi, kté-
rzy doswiadczajg tych samych emocji co uczniowie, moze obnizy¢ bariery afektywne (Kra-
shen 1985) i sprzyjac lepszemu przyswajaniu jezyka drugiego u ucznidw. W zwigzku z tym
w naszym podejsciu do ksztatcenia w warunkach dwujezycznos$ci nauczyciele prezentu-
ja uczniom konkretne przyktady swoich prac, co umozliwia nawigzanie wiezi emocjonalnej
i jednoczesnie pokazuje, nad czym pracujg podczas projektow lekcyjnych. W kazdym ¢wi-
czeniu nauczyciel musi najpierw stworzy¢ wiasny przyktadowy tekst przed rozpoczeciem
pracy z uczniami. Tekst ten ma stuzy¢ jako wzér dla ucznidw. W zwigzku z tym nauczyciel naj-
pierw powinien go zademonstrowad, a nastepnie przeanalizowaé go wraz z uczniami i po-
rozmawiac o tym, jak tworzy¢ takie teksty. Udostepnianie przez nauczycieli tekstéw na te-
mat swoich zyciowych doswiadczen rozwija rowniez sprawnos¢ stuchania i czytania w jezyku
drugim u ucznidw.

Wybrane aktywnosci

Ponizej opisano wybrane aktywnosci realizowane w ramach projektu. Petna lista dziatarn oraz
zdjecia wytwordow ucznidw znajduje sie na stronie internetowej szkoty (adres podany w bi-
bliografii artykutu).

Pudetka tozsamosci (ang. Identity Boxes)

Celem powyzszego zadania byto doskonalenie jezyka polskiego poprzez opowiadanie
o przedmiotach przyniesionych w tzw. pudetkach tozsamosci. Przed przystgpieniem do
jego wykonania przez ucznidw rodzice otrzymali list z wyjasnieniem celu i przebiegu zada-
nia. Przedstawione zostaty takze korzysci, tj. nowe umiejetnosci, ktére rozwing sie u uczniow
dzieki uczestniczeniu w tym ¢wiczeniu, m.in. budowanie wiedzy na korzystaniu z osobistych
doswiadczen zyciowych, na tym, kim s3 i jak widzg siebie, pogtebianie zaufania do siebie
i dumy ze swojego pochodzenia przy jednoczesnym rozwijaniu podstawowych umiejetnosci
postugiwania sie jezykiem polskim w mowie.

Zwykte pudetko po butach, ktore zostato zapetnione przedmiotami, stato sie pretek-
stem do pokazania uczniom oraz ich rodzicom, ze kazdy cztowiek ma marzenia, plany, wspo-
mnienia — wystarcza tylko checi, by sie podzieli¢ kawat-
kiem siebie.

Istotnym elementem — wprowadzeniem do zadania
- byto zobrazowanie jego przebiegu przeze mnie jako
nauczyciela. Podczas prezentacji pokazatam uczniom
| zawartos$¢ wtasnego pudetka tozsamosci, stosujgc po-
czatki zdan, ktére pomagaty nastepnie uczniom przy
prezentacji ich wtasnych pudetek:

Fot. 1. Pudetko tozsamosci nauczycielki

To jest... (nazwa przedmiotu). Jest on dla mnie waz-
ny, poniewaz... (powdd umieszczenia przedmiotu
w pudetku).

W kartonie mogty sie znalez¢ przedmioty codzien-
nego uzytku, zdjecia rodzinne, ulubione zabawki lub
obrazki - kazdy przedmiot, ktory wywotywat w dziec-
ku wspomnienia i byt dla niego znaczacy.

W swoich pudetkach tozsamosci uczniowie przy-
nosili wtasne wspomnienia, tesknoty, pragnienia i spet-
nione marzenia. Niektdrzy mieli ze sobg zdjecia — miejsc, bliskich, ukochanych zwierzat; in-
ni przynosili przytulanki, ktére posiadajg od wczesnego dziecinstwa, a jeszcze inni rysunki,
ktére otrzymali od kolegi lub kolezanki z klasy. Jeden z ucznidw podzielit sie z nami albumem
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ze zdjeciami z czasu, gdy mieszkat na Ukrainie. Ogladalismy zdjecia z przedszkola, z turnie-
jow grup tanecznych i zbierania malin z przydomowego ogrédka. Wiekszosc dzieci w swoich
pudetkach tozsamosci umiescita wiele skarbow, niemniej jednak byty tez takie osoby, ktére

miaty np. jedynie dwa cenne dla nich przedmioty.

Dla mnie najbardziej wzruszajgcym momentem by-
to, gdy w pudetkach znajdowaty sie przedmioty zwig-
zane z pobytem w Polsce oraz czasem spedzonym
wspélnie w naszej klasie.

Stworzenie pudetka tozsamosci byto zadaniem
wszechstronnym, ktére wspomagato ¢wiczenie jezy-
ka polskiego poprzez budowanie petnych zdan, ale
réwniez umozliwito mi, jako nauczycielowi, wkrocze-
nie na chwile do swiata moich uczniéw. Dla mnie, jako
osoby dorostej cate zycie mieszkajacej w bezpiecznym
panstwie, byto to bardzo emocjonalne doswiadcze-
nie, w ktérym mogtam sie réwniez podzieli¢ z uczniami
swoja historig i pokazac im czastke siebie, jakiej praw-
dopodobnie nie mieliby okazji poznac, gdyby nie pu-
detko tozsamosci.

Wiersze z imieniem (ang. Name Poems)

Zrédto: archiwum prywatne.

Fot. 2. Pudetko tozsamosci uczennicy z Ukrainy

Jedna z lekcji zorganizowanych w ramach projek-
tu w oddziale przygotowawczym dla klas mtodszych poswiecono na zadanie o nazwie
LWiersz zimieniem”. Kazdy z ucznidéw najpierw stworzyt akrostych sktadajacy sie z pierw-
szych liter swojego imienia, nawigzujgcy do informacji o nim, wspomnien, wyznawanych
wartosci oraz do sposobu postrzegania samego siebie.

Zajecia rozpoczety sie od prezentacji wczesniej przygotowanego akrostychu na-
uczyciela. Dzieki atrakcyjnej formie zadania nauczyciel mégt wzbudzié¢ w uczniach mo-
tywacje wewnetrzng do wykonania go, a nastepnie podzielenia sie nim z innymi. Zada-
nie wraz z instrukcjg oraz przyktadowa praca przedstawione zostaty réwniez rodzicom
ucznidéw podczas zebrania. Wczesniej asystent kulturowy przettumaczyt zadanie na jezyk
ojczysty, a nastepnie instrukcja dotyczaca jego wykonania zostata przestana rodzicom
i uczniom przez dziennik elektroniczny. Dzieki precyzyjnym wskazéwkom, jak popraw-
nie wykonad zadanie i na czym ta forma pracy polega, uczniowie mieli wiekszg szanse na
powodzenie, a wspodtpraca w rodzinie dodatkowo wzmocnita motywacje do nauki jezyka.

Uczniowie mogli tez zdecydowad, w jakim jezyku wykonajg prace oraz w jaki sposéb
zapiszg swoje imie — zdrobniaty, oficjalny czy uzyja takze nazwiska lub pseudonimu. Moz-
liwe byto przy tym tgczenie w zadaniu obu jezykdw.

Oprawa graficzna akrostychu byta przejawem inwencji tworczej ucznidw. Catosé nie
sprawita dzieciom duzej trudnosci. Wykonaty ¢wiczenie w sposdb kreatywny, z duzg sta-
rannoscia, a podczas prezentacji lepiej sie poznaty oraz zintegrowaty w srodowisku kla-
sowym. Uczniowie zadawali sobie wiele pytan oraz doszukiwali sie wspdlnych zaintere-
sowan i doswiadczen. Trzy osoby dokonaty prezentacji swojej pracy w jezyku ojczystym
— ukrainskim. To uczniowie, ktérzy w oddziale przygotowawczym byli zaledwie kilka ty-
godni. Pozostali podopieczni, ktorzy chcieli podzieli¢ sie swoja praca, przygotowali sie
do moéwienia w jezyku polskim, pomagajac sobie notatkami z trudnymi dla nich zwrotami.
Rozmowa toczyta sie w sposdb otwarty i peten zrozumienia. Dzieci caty czas miaty swo-
bode wyboru jezyka, w ktérym chca rozmawiaé, dzieki czemu kazde z nich mogto wyra-
zi¢ siebie w sposéb najbardziej dla siebie komfortowy.

W klasie byty réwniez osoby, ktére nie miaty ochoty dzieli¢ sie swoimi doswiadcze-
niami z réoznych powoddw. Niektére z nich nie byty jeszcze na to gotowe ze wzgledu na
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przezyte wydarzenia i doswiadczenia, obarczone silnym tadunkiem emocjonalnym. Kaz-
dy mégt zdecydowad, czy swojg pracg podzieli sie z klasa, czy wytgcznie z nauczycielem.

Fot. 3. Wiersz uczennicy z Ukrainy
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Fot. 4. Wiersz ucznia z Ukrainy
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Zrédto: archiwum prywatne.
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Jednym z ucznidw prezentujacych swéj akrostych byt chtopiec, kto-
ry niezwykle tesknit za swoim krajem. Akrostych utworzyt jako wizytéw-
ke Gruzji. Czut do niej ogromng przynaleznos¢, chetnie o niej opowiadat,
uczyt dzieci stow w jezyku gruzinskim. Prezentacja, ktérg wykonat w jezy-
ku polskim, sprawita mu niezwykta przyjemnos¢, a inni uczniowie z zapar-
tym tchem stuchali opowiesci.

Uczniowie starsi, lepiej postugujacy sie jezykiem polskim, takze two-
rzyli ,Wiersz z imieniem”. Nauczyciel przygotowat dwa rézne szablony ze
wskazdéwkami, co mozna wpisa¢ w poszczegdlnych miejscach, aby utwo-
rzy¢ wiersz, a nastepnie zaprezentowat swoj utwor. Dzieci chetnie go wy-
stuchaty i byty bardzo podekscytowane, ze takze mogg tworzyd wtasng,
niepowtarzalng poezje. Uczniowie wybrali jeden z szablondw i uzupetni-
li go wiasnymi stowami. Wiekszos¢ podjeta prébe napisania go w jezyku
polskim, mimo ze ich nauka w polskiej szkole trwata jedynie sze$¢ miesie-
cy. Moze to $wiadczy¢ o duzym zaangazowaniu w proces uczenia sie oraz
checi i umiejetnosci wykorzystania zdobytej wiedzy w praktyce.

W wierszach tworzonych przez uczniéw znalazty sie zabawne, poru-
szajgce oraz zastanawiajgce fragmenty. Pojawity sie stwierdzenia o mito-
$ci do pierogoéw, przyjazni polsko-ukrainskiej, a prace zdobity flagi zarow-
no ojczyste, jak i polskie. Wielokrotnie padaty takze stowa nawigzujgce do
wspomnien z beztroskich wakacji z bliskimi oraz do tesknoty za rodzin-
nym krajem, rodzing i przyjaciétmi. Podczas przedstawienia akrostychow
uczniowie dzielili sie zazwyczaj pozytywnymi emocjami i wydarzeniami,
ale wystepowaty takze trudne doswiadczenia.

Interesujgcym wierszem byta praca dziewiecioletniego chtopca, kto-
rej fragmenty: Stysze dZwiek tornada [...], Wiem, ze potwory nie istniejg
[...], Prébuje pomdc komus [...], moga swiadczy¢ o przezytych trudnych
wydarzeniach i wielu emocjach z nimi zwigzanych.

Dzieki tego typu ¢wiczeniom uczniowie uczyli sie jezyka polskiego
w sposob atrakeyjny i praktyczny. W przygotowaniu prac chetnie poma-
gali opiekunowie. Zajecia niezwykle zintegrowaty uczniéw, wskazujac ob-
szary wspolnych zainteresowan i przezy¢, a uczniowie bedacy uchodzca-
mi wojennymi dowiedzieli sie, ze nie tylko w ich gtowach nadal pojawiajg
sie obrazy i dzwieki wojny...

Mapy serca (ang. Heart Maps)

Dobre relacje miedzy nauczycielem i uczniami tworzg atmosfere, ktéra
otwiera przestrzen do efektywnej nauki jezyka. Aby u dzieci przezwyciezy¢
strach i zredukowac poziom stresu, ktére utrudniajg prace, wazne jest wpro-
wadzanie zabaw i ¢wiczen integracyjnych. Po pierwsze dzieci muszg miec
poczucie, ze mozemy je wesprzec. Po drugie przyjemne emocje dajg wiek-
szg motywacje do dziatania, co wynika z fizjologii mézgu, bo odpowiadaja za

skojarzenia, ktére pobudzajg ,0$rodek nagrody”, a wéwczas nauka jest efektywniejsza. Z tej
perspektywy bardzo istotna jest postawa nauczyciela — jesli cos robi z pasja, z radoscig, staje
sie to radoscig dla jego uczniow.

Bardzo dobra tego egzemplifikacjg jest ¢wiczenie mapa serca, ktére realizowatam
z uczniami w ramach omawianego projektu. Jego celem byto opowiedzenie w jezyku pol-
skim o ludziach, miejscach rzeczach i wydarzeniach waznych dla ucznia. Przygotowatam
dla kazdego dziecka schemat serca i kolorowe kredki. Mozna byto uzy¢ réznych sposobdw

81



JEZYK POLSKI JAKO OBCY

komunikacji, takich jak tekst pisany, wizualizacje, kolory i ksztatty,
by przy ich pomocy stworzy¢ mape serca, czyli opowiedzie¢ o tym, R —

co jest dla kazdego wazne. Na tablicy zapisatam stowa KIUCZE: WaZ- |, . s w ruem e Wi 8 srcs b, e | wspompieniams, st 53 s Gobie
ne, serce, mapa, legenda, klucz, $srodek, ksztatty (prostokat, kwadrat, mw i

koto, owal, tréjkat), kolor, rzecz, osoba, miejsce, wazny, znaczacy. Na-

stepnie zamiescitam wskazdéwki, w jaki sposéb stworzyc legende do
mapy serca:

= (kolor/ksztatt) reprezentuje ludzi;

= (kolor/ksztatt) reprezentuje rzeczy;

= (kolor/ksztatt) reprezentuje miejsca.

Fot. 5. Mapa serca nauczycielki

W koncu napisatam poczatki zdan w jezyku polskim, za pomoca kto-
rych tatwo jest opisac¢ wtasng mape serca:

1. (Osoba, miejsce lub rzecz) jest w srodku serca, poniewaz (on/
ona/ono) ___

(Osoba) jest wazna dla mnie, poniewaz (on/ona)
Kocham / Uwielbiam (co$), poniewaz to
(Miejsce) jest wazne dla mnie, poniewaz __________

MO (cos/przedmiot) jest dla mnie bardzo wazny, poniewaz

_

v w N

Mam (jakies mlejsce)wswom sercu,poniewaz ______________

7. Zawsze bede pamietat(@) (osobg),  poniewaz (On/ st L TR T

o

2 N
ona__________ . Zrédto: archiwum prywatne.

Nastepnie pokazatam uczniom swojg mape serca. Przedstawitam legende mojej mapy,
wyjasniajac, co oznaczajg poszczegodlne kolory i ksztatty (Fot. 5).

Pokazujgc moje serce, wyjasnitam, ze w srodku powinny znalez¢ sie osoby, miejsca lub
rzeczy, ktore sg dla nas najwazniejsze. Zachecitam tez ucznidéw do oznaczen kolorystycznych
poszczegdlnych czesci serca (np. fioletowy dla ludzi, zielony dla miejsc, zotty dla rzeczy)
i/lub uzycia ksztattow do oznaczenia poszczegdlnych obszaréw (np. owale dla ludzi, prosto-
katy dla miejsc, kwadraty dla rzeczy).

Uczniowie przystapili do pracy zogromnym entuzjazmem. Nastepnie kazdy przedstawiat
swojg mape, wychodzac na Srodek klasy. Wszyscy pro-
bowali méwié po polsku, korzystajac z poczatkdw zdar Fot. 6. Mapa serca — éwiczenie wykonane przez uczennice
zapisanych na tablicy. Po prezentacji przystapitam do 2 Chersonia w Ukrainie
drugiej czesci ¢wiczenia. Poprositam o zapisanie zdan : {0 dub
zwykorzystaniem ich poczatkdw, a nastepnie o wybra-
nie jednego elementu z mapy serca. Poprositam tez,
zeby w ciggu pieciu minut napisali, ile potrafia, o tym | .
przedmiocie/osobie/miejscu, uzywajac jak najwiecej
stow z jezyka polskiego, tak jak je rozumieja, ale bez
korzystania ze stownika. To ¢wiczenie uczniowie mogli
wykonad takze w swoim pierwszym jezyku. Nastepnie
poprositam, aby zrobili to samo dla kolejnych dwdéch
przedmiotéw/osob/miejsc. Kiedy skonczyli, mogli wy-
brac jedna z tych trzech opisanych rzeczy w celu rozwi-
niecia opisu w akapit. Teraz mogli korzystac ze stowni-
koéw, zeby opis byt jak najbardziej poprawny (Fot. 6, 7).

Zrédto: archiwum prywatne
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Fot. 7. Mapa serca uczennicy z Odessy w Ukralnle
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To ¢wiczenie ma szereg niezaprzeczalnych
waloréw edukacyjnych, jezykowych, a przy tym

Zrédto: archiwum prywatne.

pobudza wyobraznie. Co wazne, uczniowie mo-
ga stworzy¢ mape serca zaréGwno w swoim jezy-
ku ojczystym, jak i dwujezyczng, wykorzystujac
jezyk nauczany i rodzimy. Opowiadanie o wta-
snej mapie serca sprzyja otwartosci, a wiec bu-
duje relacje w grupie, co jest niezwykle wazne
przy tak zréznicowanych zespotach, jakimi sg
oddziaty przygotowawcze. Petni tez funkcje te-
rapeutyczng, gdyz mozna powiedzie¢ o tym, co
drzemie w gtebi duszy, za czym sie teskni. Oka-
zuje sie, ze kazdy ma cos$ interesujacego do po-
kazania lub omoéwienia, co podnosi warto$¢ kaz-
dej osoby i sprzyja budowaniu zaufania w grupie.

To ¢wiczenie jest ponadto okazjg do zabawy,
Smiechu i zartéw. Sprzyja jednoczesnie wspieraniu tozsamosci ucznidw (wiem, kim jestem,
skad przychodze, jakie wnosze wartosci do spotecznosci klasowej). Trudno zatem przece-
nic¢ jego wartosc.

Podsumowanie

Wyniki dziatan pedagogicznych zaprezentowane w niniejszym artykule uwypuklajg zna-
czenie podejscia dwujezycznego, w tym alfabetyzacji dwujezycznej, w edukacji dzieci
uchodzcdw z Ukrainy uczeszczajacych do polskich szkét. Wprowadzenie programow edu-
kacyjnych, ktére wtaczajg jezyk ojczysty jako integralng czes¢ procesu przyswajania jezyka
drugiego, odgrywa kluczowa role w zapewnianiu sukcesu edukacyjnego tych dzieci.

Zasady programu Nauczanie z SERCA oferujg nauczycielom praktyczne wskazdwki do
tworzenia $rodowiska edukacyjnego sprzyjajacego rozwojowi kompetencji jezykowych
zaréwno w jezyku ojczystym dzieci cudzoziemskich, jak i w polskim. Uwzgledniajg one réz-
norodnosc¢ kulturowa i jezykowa ucznidw, co jest szczegdlnie istotne w kontekscie nowych
wyzwan, przed ktorymi stojg nauczyciele pracujacy z dzie¢mi uchodzczymi. W obliczu ro-
snacej roznorodnosci kulturowej w Polsce zastosowanie podejscia alfabetyzacji dwuje-
zycznej oraz zasad z SERCA moze wydatnie wspomagac nauczycieli w integracji tej réz-
norodnosci w procesie dydaktycznym. Wprowadzenie edukacji dwujezycznej w polskich
szkotach ma potencjat, aby znaczgco utatwid dzieciom uchodzczym osiggniecie biegtosci
jezykowej w jezyku polskim, co jest kluczowe dla ich sukcesu edukacyjnego.

Niezmiernie istotnym elementem wspierajagcym sukces edukacyjny jest takze $ci-
sta wspotpraca z rodzinami dzieci uchodzcdw, ktdra przyczynia sie do budowania kultury
uczenia sie oraz wzmacniania relacji miedzy wszystkimi stronami zaangazowanymi w edu-
kacje dzieci. W zwigzku z tym zachecamy innych nauczycieli w Polsce do wykorzystywania
idei zaproponowanych w artykule, aby stworzy¢ srodowisko, w ktérym dzieci uchodzcze
moga rozwijac swoje umiejetnosci jezykowe i osiggnad sukces edukacyjny. Wiecej pomy-
stéw na zajecia znajduje sie na stronie szkoty podstawowej bioragcej udziat w wyzej opisa-
nym projekcie — link w bibliografii.
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Ksztatcenie dwujezyczne z SERCEM

DR BARBARA MUSZYNSKA Pracowniczka badawczo-dydaktyczna

w Uniwersytecie Dolnoslaskim DSW. W 2024 r. profesor wizytujgca w Uniwersytecie

w Kordobie, Hiszpania. Stypendystka Polsko-Amerykanskiej Komisji Fulbrighta z 2021 r.
W 2020 r. uhonorowana Nagroda Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w Polsce

za znaczace osiggniecia w dziatalnosci dydaktycznej. Postrzega edukacje roznojezyczna
oraz wiaczajaca jako kwestie o pierwszorzednym znaczeniu w dzisiejszym swiecie.

DR MALGORZATA JASZCZUK-SURMA Nauczyciel dyplomowany

jezyka polskiego i jezyka polskiego jako obcego, absolwentka Uniwersytetu Wroctawskiego.
Od 2019 r. prowadzi jeden z pierwszych oddziatéw przygotowawczych dla cudzoziemcow.
Cztonek Polskiego Towarzystwa Historii Nauk Medycznych, Ambasador Dialogu
Miedzykulturowego. W 2023 r. uzyskata Certificate of Biliteracy, Professional Development,

a takze zostata uhonorowana Nagroda Prezydenta Wroctawia za znaczace osiggniecia w pracy
dydaktycznej i wychowawczej.

KATARZYNA PAJEWSKA Zwigzana z oddziatami przygotowawczymi

0d 2019 r. Prowadzita jedne z pierwszych klas dla cudzoziemcdw we Wroctawiu. Absolwentka
wielu kierunkéw studiow i specjalizacji, w tym poradnictwa i pomocy psychopedagogicznej,
logopedii ogdlnej i klinicznej, oligofrenopedagogiki, nauczania jezyka polskiego jako obcego
i drugiego. Wiedze w tych dziedzinach rozwija i stosuje w codziennej pracy. Realizatorka

i koordynatorka projektéw pomocy cudzoziemcom oraz uchodzcom wojennym.

ANNA NANKOWSKA absolwentka Uniwersytetu Wroctawskiego na kierunku

pedagogika ze specjalizacjg edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna oraz Uniwersytetu Dol-
noslaskiego na kierunku pedagogika specjalna. Pracowata w oddziatach przygotowawczych
w roku szkolnym 2022/2023 z uczniami w wieku 6-9 lat.

DR MARY AMANDA (MANDY) STEWART profesor na wydziale

Literacy and Learning Texas Woman'’s University w Stanach Zjednoczonych, gdzie kieruje
programem studiow magisterskich w zakresie studiow wielojezycznych i wielokulturowych.
Pasjonuje sie dwujezycznym i drugojezycznym rozwojem umiejetnosci czytania i pisania
u dzieci, mtodziezy oraz dorostych, ktérzy uczg sie angielskiego jako dodatkowego jezyka.
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Trudnosci chinskich

studentow polonistyki
w zakresie mediacji relacyjnej

Pojecie mediacji jezykowe),

PO raz pierwszy opisane

W Europejskim systemie opisu
ksztatcenia jezykowego (ESOKJ)

w 2001 r, zostato uwypuklone

w tomie go uzupetniajgcym

z 2018, w ktorym oprécz
mediacji tekstu wyrozniono
mediacje poje¢ i komunikacji.

|dee zawarte w ESOKJ majg duzy
wptyw na ksztatt wspotczesnych
podrecznikow i testowanie
znajomosci jezykow, a tym samym
na sposob ich nauczania. W taka
(europejskg) sytuacje edukacyjna,
nastawiong na dziatania interakcyjne
i mediacyjne oraz porozumienie
dzieki réznojezycznosci, wchodzg
chinscy studenci polonistyki,
wychowani w zupetnie inngj
tradycji. W tekscie przedstawiamy
problemy studentéw z Kraju Srodka
w zakresie mediacji relacji

— zardbwno z nauczycielem, jak

I Z innymi uczgcymi sie.

EMILIA KUBICKA,
FILIP OLKIEWICZ

Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu

DOI: 10.47050/jows.2024.3.87-94

ednym z przejawow roznic kulturowych miedzy spoteczen-

stwem chinskim a polskim jest odmienny sposdb komunikacji.

W rozpowszechnionej przez Edwarda T. Halla koncepcji wyso-

kiego i niskiego kontekstu kulturowego Chiny umieszczone sg

na koncu skali, jako modelowy przyktad kultury wysokokon-
tekstowe]. Kontekst przejawia sie nie tylko w sposobie formutowania
informacji w codziennej komunikacji (bezposredni, werbalnie wyrazony
komunikat w kulturach niskokontekstowych, zawoalowany — w wysoko-
kontekstowych), ale tez w zyciu spotecznym w ogdle (zob. Hall 2001:
95). Przedstawiciele kultury takiej jak chinska beda na przyktad ocze-
kiwa¢ od interlokutora, ze ten dopetni wyrazony nie wprost komuni-
kat i zrozumie, o czym mowa, ale tez bedg czuli sie odpowiedzialni za
wszelkie dziatania podejmowane przez podlegtych im cztonkdw grupy
i beda w stanie solidarnie ponies¢ konsekwencje w razie fiaska (zob. Hall
2001: 116). Hall wskazuje réwniez na zdolnos¢ do powsciggania emogji,
gdyz nadmierna ekspresja moze zostac zinterpretowana jako utrata pa-
nowania nad sobg, a co za tym idzie, utrata twarzy (zob. Hall 2001: 163).
Jednym z wazniejszych celdw komunikacji w takiej kulturze jest wtasnie
zachowanie twarzy wszystkich zaangazowanych stron. Postepowanie
wbrew utartym zwyczajom oznacza jej utrate. W opartej na warto-
$ciach kolektywistycznych spotecznosci chinskiej dazy sie do tego, by
nie stawia¢ nikogo w ktopotliwej sytuacji i tym samym nie naraza¢ go
na ryzyko utraty szacunku w oczach innych (zob. Prizel-Kania 2020: 287;
Sekowska i Xin 2027).

Pod wzgledem ujetego jak wyzej kontekstu polska kultura nie jest co
prawda biegunowo odmienna od chinskiej (zob. Hall 2001: 95), ale bli-
zej jej do niskiego kontekstu. Motywacje indywidualistyczne silniej prze-
jawiajgce sie wsrdd Polakéw mogg pogtebiad niezrozumienie koncepdji
kolektywnej ochrony twarzy, czasem interpretowanej jako konformizm
i brak szczerosci (zob. tez Pietrzak 2021: 172). W konteks$cie nauczania
Chinczykdw jezyka polskiego istotne dla zrozumienia odmiennosci za-
chowan studentéw beda jeszcze dwa elementy wchodzace w sktad tzw.
kultury edukacyjnej — jej konfucjanskie korzenie oraz realizowana w Chin-
skiej Republice Ludowej polityka o$wiatowa w zakresie glottodydaktyki.

Jako przejawy filozofii konfucjarskiej w oéwiacie Panstwa Srodka
wskazywane s3 nastepujace elementy:
= duzy szacunek wobec nauczyciela (zob. Ashmore 1995: 16; Wei,

den Brok i Zhou 2009: 163),
= relacja mistrz—uczen (zob. Gu 2014: 81-82),
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= wchodzenie nauczyciela w role opiekuncze wobec podopiecznych (zob. Prizel-Kania
2020: 285),

= centralna rola nauczyciela w procesie edukacyjnym (zob. Cheng 2011: 135; Dzieciot-

-Pedich 2014: 40; Jasinska 2015: 97),

hierarchicznos¢ (zob. Dzieciot-Pedich 2014: 40),

ksigzka jako niekwestionowane zrodto wiedzy (zob. Ashmore 1995:19),

prymat zaangazowania w nauke jako czynnik wazniejszy od talentu (zob. Lee 1996: 28;

Hu 2002: 35),

nacisk na ksztattowanie moralnosci (zob. Ashmore 1995: 16; Hu 2002: 34),

perfekcjonizm (zob. Lee 1996: 33).

111

-
-

Centralne miejsce nauczyciela i jego autorytet sa tak silne, ze praca w grupach stanowi dla
chinskich uczacych sie raczej przykry obowigzek niz szanse edukacyjng (zob. Gworys 2017: 40).
Badacze wskazujg tez na ich nieche¢ do wyrazania osobistych opinii i zadawania pytan w trak-
cie zajec (zob. Ashmore 1995: 18; Gworys 2017: 41) oraz pewien konserwatyzm przejawiajacy sie
w niechetnym odbieganiu od schematéw i tego, co juz znane. Polscy lektorzy pracujacy ze stu-
dentami chinskimi zgodnie odnotowujg, Ze ci preferujg zadania niewymagajace od nich inwen-
cji tworczej (zob. Gworys 2017: 40—-41; Pietrzak 2021: 174; Ruszer 2021: 240-247).

Pierwszym powszechnie nauczanym jezykiem obcym w Chinskiej Republice Ludowej
byt jezyk rosyjski, przekazywany gtéwnie przy pomocy metody gramatyczno-ttumaczenio-
wej (zob. Yao 1993: 75). Raz sprowadzona do Chin na trwate wpisata sie w nauczanie jezykdw
obcych. Wigzata sie miedzy innymi z reqularnym testowaniem, w ktérym nie uwzgledniano ¢wi-
czen komunikacyjnych i egzaminu ustnego (zob. Mao i Min 2004: 327-328). Wazniejsze byto na-
uczanie gramatyki, literatury oraz analizy jezyka niz przygotowanie do méwienia w autentycz-
nej sytuacji komunikacyjnej (zob. Burnaby i Sun 1989: 223). Warunki, w ktérych wzrasta przyszty
chinski student polonistyki, sprzyjajg zatem budowaniu potrzeb i oczekiwarh odmiennych od
tych preferowanych w polskiej rzeczywistosci oswiatowej. Nauczyciel, figura majaca niekwe-
stionowany autorytet, ma petnic¢ takze role wychowawcze, a nie by¢ jedynie dostarczycielem
ustug edukacyjnych. Transmisja wiedzy ma miec raczej kierunek jednostronny, od wyktadow-
cy do studenta, a sama wiedza powinna by¢ podana w formie gotowej, a nie przy pomocy me-
tod poszukujacych (zob. Chan 1999: 301; Machowska 2022: 97-99). Wspdtpraca w ramach grupy
ma przebiegac w sposéb harmonijny, to jest nienarazajacy na utrate twarzy przez ktéregokol-
wiek z jej cztonkdw. Jest to wazniejsze niz zachowanie szczerosci na linii student-wyktadowca.

Problemy studentow chinskich w zakresie mediacji relacyjnej

Materiat ilustracyjny omawiany w tym artykule stanowi korespondencja miedzy studenta-
mi drugiego roku filologii polskiej jako obcej na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toru-
niu a wyktadowcami przedmiotu wstep do translatoryki'. Zadaniem prowadzacych zajecia
z przektadu jest nie tylko ksztatcenie kompetencji tekstowych, lecz réwniez ttumaczenio-
wych. Poza tym nauka jezyka w kraju docelowym nie moze by¢ oderwana od kultury tego
kraju/regionu. Nauczyciele ttumaczenia powinni tez przygotowad adeptéw tej sztuki do
funkcjonowania w Srodowisku europejskich ttumaczy. Wigze sie z tym miedzy innymi ksztat-
cenie kompetencji mediacyjnych w zakresie relacji. Mediacja relacyjna, definiowana jako
Lproces tworzenia i kontroli relacji miedzyludzkich w celu wprowadzenia atmosfery zycz-
liwosci i wspotpracy” (Janowska 2017: 84), ma ufatwial interakcje i tworzy¢ warunki do me-
diacji poznawczej. Dziatania mediacyjne s3 zatem rowniez (jezykowymi) dziataniami spo-
tecznymi. Jako Ze nauka odbywa sie w kraju docelowym, nauczyciel czuje sie zobowigzany
réwniez do przygotowania uczacych sie do funkcjonowania w spoteczenstwie przyjmujacym
(zob. Kubicka, Olkiewicz i Berend 2023). Problemy studentéw chinskich w obszarze mediacji re-
lacyjnej przedstawimy na przyktadzie dwoch typdw relacji — uczacych sie z wyktadowceg i ucza-
cych sie miedzy soba.
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1 Nakierunku tym uczg sie studenci
chinscy w ramach obowiazkowego po-
bytu zagranicznego podczas edukacji
odbywanej na macierzystych uczel-
niach. Dtugosc ich kontaktu z jezykiem
polskim i kultura przed podjeciem stu-
didéw w Polsce jest rézna — od roku do
czterech lat. Fragmenty koresponden-
cji pochodzacej z lat 2020-2022 nie
zostaty poddane korekcie jezykowej
ani stylistycznej, zanonimizowano
jedynie imiona i nazwiska piszacych.



2 Jak ponad dekade temu wskazywat
Pym (2013), w niedalekiej przysztosci to
postediting bedzie gtéwnym zadaniem
ttumaczy.
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Relacje student—wyktadowca

Dobrze widoczne trudnosci pojawiajg sie juz w formutowaniu zwrotu do adresata. Zwazyw-
szy na to, ze polskie zasady grzecznosci jezykowej uchodzg za skomplikowane, studenci
chinscy wracajg do nich na zajeciach z praktycznej nauki wielokrotnie. Mimo to na drugim
roku (niektérzy po ponad dwoch, ale inni i po ponad pieciu latach nauki polskiego) na-
dal nie znaja norm obowigzujacych podczas kontaktu z wyktadowcg, ktéry otrzymuje od
nich e-maile bez zwrotu grzecznosciowego i podpisu lub z niewtasciwym zwrotem, np.:

(1) Dzier dobry, jest praca A.iB.
(2) Dzien dobry, drogi nauczyciel. To jest teori skopos C.iD. © & ©
(3) Dzien dobry, Panie. Prezentacja i notatka sg w zataczniku.

Przedstawione przyktady stanowig cato$¢ wiadomosci do wyktadowcy, ktéremu stu-
denci mieli przesta¢ indywidualnie lub grupowo wykonane zadanie. W przywotanej kore-
spondencji zwrotu do wyktadowcy albo brak (1), albo ma on btedng forme gramatyczna,
stylistyczng i ortograficzng (2), albo tez przez niekompletnosé moze by¢ mylacy (3). Jak wi-
da¢, problematyczne jest tez sformutowanie poprawnego komunikatu zdajacego sprawe
z zawartosci wiadomosci (w skrajnych przypadkach e-maile zawieraty tylko zatacznik). Duzy
problem, zwtaszcza na zajeciach z przektadu, stanowi bezmyslne korzystanie z translatora,
co moze skutkowad zamiang ptci nadawcy czy odbiorcy lub niezachowaniem zasad zwraca-
nia sie do osdb starszych stojacych wyzej w hierarchii zawodowej, por.:

(4) Jestesmy E. i F. To jest nasze zadanie domowe. Prosze Pan sprawdzic.
Serdecznie pozdrawiam.
(5) Dzien dobry
Droga pani, to jest ja i G. mape mysli. Dziekuje bardzo.
Serdecznie Cie pozdrawiam
H. L.

W niektorych wiadomosciach studenci wyrazajg kurtuazyjng prosbe o sprawdzenie
pracy (4), mimo ze nie jest ona w ogdle potrzebna, bo czescig zadania jest wtasnie skutecz-
ne wystanie tekstu do wyktadowcy, ktérego obowigzkiem jest jego sprawdzenie. Poza tym
prosby typu ,Prosze Pan sprawdzi¢” naruszaja hierarchie wyktadowca-student, gdyz po-
przez uzycie form bezokolicznikowych blizej im do rozkazu. Niekiedy, jak w wiadomosci (5),
forma grzecznosciowa ,Droga pani”, niewtasciwa pod wzgledem stylistycznym i ortogra-
ficznym oraz umieszczona po zbednym przywitaniu, pojawia sie tylko na poczatku, po czym
studentka zwraca sie do wyktadowczyni w drugiej osobie liczby pojedynczej (,Serdecznie
Cie pozdrawiam”). Przyktad (5) pokazuje réwniez, ze studentka oczekuje od wyktadowczyni,
ze ta dopowie sobie prosbe o sprawdzenie, skoro tres¢ komunikatu zamyka sie w informa-
¢ji o przestaniu mapy mysli i formule ,Dziekuje bardzo”. Ze wzgledu na duza frekwencje tego
typu wiadomosci podejrzewamy, ze moze tu zachodzi¢ transfer dyskursywny z kultury chin-
skiej, ktéry jako btad translatorski wskazujemy adeptom sztuki ttumaczenia.

Wiekszos¢ wyktadowcdw filologii polskiej jako obcej ma swiadomos¢ tego, ze studenci
nie tworzg e-maili samodzielnie, ale ttumaczg je automatycznie, dlatego zwykle przechodza
oni do porzadku dziennego nawet nad do$¢ powaznymi uchybieniami. Na naszych zajeciach
ze wstepu do translatoryki studiujgcy moga wprawdzie korzystac z translatorow, jednak wy-
magamy od nich dokonania korekty otrzymanych wynikéw ttumaczenia maszynowego?.
To gtéwnie jej brak jest przyczyna omawianych btedéw. W wypadku studentéw chinskich
nie sprawdza sie ogdlne wskazywanie na brak korekty tekstu przed jego odestaniem. W od-
powiedzi nauczyciel otrzymuje bowiem zapewnienia o doktadaniu staran i szacunku wobec
niego (por. fragment nizej).
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(6) Moja gramatyka nie jest dobra. Mam wielki szacunek dla mojego nauczyciela. Bardzo mi przykro
z powodu takiego btedu. Przepraszam za mdj btad. Przykro mi, pani.
Bede ciezko pracowat, aby nauczy¢ sie jezyka polskiego, aby unikng¢ takich btedéw.
Mam nadzieje, ze nie zrozumiata$ mnie zle. Bardzo cie szanuje. Bardzo przepraszam.

W tym przypadku studentka nie tylko nie zrozumiata, o jakim btedzie komunikacyjnym
byta mowa w e-mailu od wyktadowczyni (chodzito o fraze ,Serdecznie Cie pozdrawiam”
jako nieadekwatng w hierarchii wyktadowca-student), lecz takze nie zadata sobie trudu
skonsultowania sie z kimkolwiek bgdZ dopytania nadawczyni. Jej odpowied? jest petna
(schematycznego) szacunku dla nauczyciela i jego pracy, jednak tym razem e-mail zawiera
jeszcze wiecejfraz, w ktérych piszgca zwraca sie do wyktadowczyni, uzywajac form drugo-
osobowych, a zamiast pozytecznej autodydaktycznie refleksji nad naturg btedu pojawiaja
sie solenne zapewnienia poprawy w przysztosci. Skoro jednak studentka nie wie, co nalezy
poprawic, trudno, zeby adresatka brata jej stowa na serio. Zderzenie kultury wysokiego kon-
tekstu z jej nadrzedng dbatoscia o relacje z kultura nizszego kontekstu z jej nastawieniem
na wykonanie zadania powoduje dyskomfort obu stron komunikacji: studentka czuje sie
w obowigzku odtworzy¢ harmonie w relacji z nauczycielka, co czyni, zapewniajac jg o swo-
im szacunku, a wyktadowczyni czuje sie jawnie oszukiwana, poniewaz sktadane obietnice
nie moga zostac spetnione w sytuacji, kiedy nie zachodzi warunek wyjsciowy — identyfika-
cja btedu majacego by¢ przedmiotem poprawy.

Relacje student—student

Jednym z celow eksplicytnie przedstawianych studentom na pierwszych zajeciach ze wste-
pu do translatoryki jest ksztatcenie umiejetnosci wspotpracy w grupie, co przektada sie na
sposdb pracy — wiekszo$¢ zadan wykonywana jest w parach lub w grupach cztero- badz
piecioosobowych. Sg one wyznaczane losowo, co dla studentéw chinskich ma znaczenie.
Jedli ttumaczenie odbywa sie w czasie zajec¢, wiekszos$¢ uczacych sie wykonuje zadanie
wspolnie, na zajeciach zdalnych jednak dochodzito do sytuacji, kiedy jedna osoba pisata
pierwszg cze$¢ tekstu, druga — drugg, nie konsultujac sie ze soba ani nie zapoznajac sie
ztym, co stworzyt partner. Podczas omawiania takiej pracy na zdalnych konsultacjach zda-
rzato sie, ze pierwszy (chronologicznie) autor roztaczat sie po ustyszeniu uwag do swojej
czesci. Czeste tez byty sytuacje, ze studenci nie spotykali sie (chocby zdalnie), zeby wspdl-
nie stworzy¢ tekst, ale kazdy z nich pisat swojg czesc lub nawet wtasng wersje catosci, kté-
ra w najlepszym wypadku potem wspdlnie poprawiano.

Jeszcze trudniejsza dla chinskich uczacych sie okazata sie wspotpraca w wiekszych gru-
pach przy przygotowaniu prezentacji na ocene, ocenianej przez pozostatych uczacych sie
oraz przez prowadzgcego. Przed zadaniem studenci s informowani, ze nalezy je potrak-
towac¢ jak zlecenie biznesowe: odbiorcy ptaca ocenami za produkt wykonany grupowo
i nie interesuje ich, kto jest w tym projekcie za co odpowiedzialny. Ma to przygotowad pre-
zentujacych do pracy w grupie ludzi o réznych uzdolnieniach — poszczegdlne osoby moga
odpowiadac za zdobycie tekstéw, ich recepcje, zdydaktyzowanie, przygotowanie slajdow,
sporzadzenie notatki dla grupy itd. Zadanie to okazuje sie bardzo trudne dla egalitarnie
nastawionych studentéw chinskich, przyzwyczajonych do tego, ze wszyscy wykonujg te
same czynnosci i za to samo sg oceniani. Ich opdr budzi réwniez to, ze projekt jest oce-
niany catosciowo, dlatego regularnie prébuja negocjowad zmiane zasad zaliczenia nawet
po bardzo obszernym wyjasnieniu motywow ich ustalenia i powotaniu sie przez prowa-
dzacych na zasady realizmu zawodowego (por. Dybiec-Gajer 2013: 54-57). Targi te uczacy
sie czesto motywujg pojawiajacymi sie w poszczegdlnych grupach problemami w zakresie
relacji interpersonalnych, o ktérych bez skrepowania informuja nauczyciela. Widocznie
nawet na poziomie uniwersyteckim dorosli juz studenci oczekujg od niego wejscia w ro-
le wychowawcy, co stoi w sprzecznosci z polskg tradycjg akademicka. W korespondenc;i
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3 Zdaniem nauczycieli polskiego
pracujacych w Chinach niski poziom
znajomosci jezyka wsrdd studentdw
moze wynikaé miedzy innymi z nie-
doskonatosci chinskiego systemu
rekrutacji na studia jezykowe, z bra-
ku odpowiedniego motywowania do
nauki przez macierzyste uniwersytety
(zob. Wawrzyniak 2021) oraz niedostat-
ku odpowiednio wyksztatconej kadry
polonistycznej na chinskich uczelniach
(zob. Yufeng 2021: 70-73).

Trudnosci chinskich studentéw polonistyki w zakresie mediacji relacyjnej

odnajdujemy rowniez slady braku zaufania do innych studentéw, ktérzy wedtug nadaw-
céw maja przede wszystkim dazy¢ do osiggniecia jak najwyzszego miejsca w grupowym
rankingu wynikéw, por.:

(7) Mam pytanie do tej prezentacji grupowej. Poniewaz wiem, ze same dzieli[li]smy grupy troche bez
sensu, na pewno jest taka sytuacja, ze osoba dobrze sie uczy, chcg pracowad z lepszymi osobami,
a ci, ktérzy mniej dobrze, albo nie dobrze sie uczyli, to bedzie niestuszne. Dobre bedg lepsze,
a stabo bedg stabsze. Czy jest mozliwos¢, ze Pani dzieli grupy?

Prosbe te dostalismy po tym, jak — wyjatkowo — pozwolilismy studentom samodzielnie
dobrad sie w grupy. Kiedy okazato sie, ze inni rowniez maja z tym problem, wrécilismy do
nigdy niekwestionowanego przez Chinczykdéw sposobu wyznaczania grup — losowania.
Relacje miedzy studentami odzwierciedlajg tez oceny wystawiane prezentujgcym przez
cztonkdw grupy. Przed przygotowaniem prezentacji uczacy sie dostajg w formie pisemne;j
omowione wezesniej kryteria oceny, ktére sg nastepujace:
1. Czyw prezentacji byt porzadek?
2. Czy prezentacja byta zrozumiata? = Czy prezentujgcy wyjasniali trudniejsze pojecia, ttumaczyli
omawiane zagadnienia? Czy wszystkie przyktady byty widoczne na slajdach i zostaty omoéwione?
3. Czy prezentujacy opowiadali swobodnie o temacie, a nie méwili tekst nauczony na pamiec?
Czy materiaty wizualne (np. prezentacja PowerPoint) pomagaty w zrozumieniu tresci i nie zawie-
raty za duzo tekstu?

Podobng forme oceny wspdétautorka tego tekstu stosuje na zajeciach z polskimi studen-
tami. Poréwnanie ocen wystawianych rowiesnikom przez Polakow i Chinczykow pokazuje,
ze uczacy sie z Panstwa Srodka sa wobec siebie bardziej surowi, a $rednie ocen nizsze niz
w wypadku poréwnywalnych jakosciowo prezentacji wygtaszanych i ocenianych przez Po-
lakow. Trudno stwierdzi¢, czy ma to zwigzek z silnie rozwinieta rywalizacjg wsrdd chinskich
studentow wyniesiong z ich systemu edukacyjnego. Niskie oceny wynika¢ moga rowniez
z tego, ze osoby stabiej znajace jezyk nie sg w stanie zrozumied czesci informacji, co prze-
ktada sie na niskg zrozumiato$¢ prezentacji oceniang w punkcie 2. Z naszych obserwacji
wynika tez, ze tylko nieliczni starajg sie zdydaktyzowac trudne teksty naukowe, by¢ moze
dlatego, ze podstawowym warunkiem ich uproszczenia jest zrozumienie tresci, co nie jest
tatwe ze wzgledu na niska biegtos¢ jezykowa (z reguty A2 lub B1) uczacych sie’.

Podsumowujac, podkreslmy opdr studentdw chinskich wobec pracy w parach/gru-
pach, ktéry mozna ztozy¢ na karb nieprzyzwyczajenia do takiego trybu pracy, dazenia do
bycia ocenianym za wtasne ,zastugi”, ale tez naruszenia tradycyjnego jednokierunkowe-
go modelu transmisji wiedzy od nauczyciela do studenta. Znamienne jest ponadto surowe
ocenianie innych uczacych sie oraz dazenie do ,sprawiedliwosci” wyrazajgcej sie w prze-
ciwdziataniu tworzeniu monopoli przez ,lepszych”.

Podsumowanie

Ttumaczenie jest rodzajem mediagji (profesjonalnej), stad na zajeciach przygotowujgcych do tej
dziatalnosci nalezy trenowad nie tylko kompetencje tekstowe i kulturowe, lecz rowniez spotecz-
ne. Okazuje sie, ze o ile koniecznos$¢ ¢wiczenia tych pierwszych jest dla chinskich uczacych sie
zrozumiata, o tyle trening mediacji relacyjnej bywa dla nich bardzo trudny. Obserwowany przez
nas opor wobec podejmowania wspdtpracy z innymi studentami jest z naszego punktu widze-
nia nieproduktywny, zwtaszcza wobec przedstawianych uczacym sie explicite zasad realizmu
zawodowego. Mimo iz zdaja sie oni rozumied te motywy na poziomie kognitywnym, zderzamy
sie z ich sztywnoscig poznawczg i niechecig do chociazby eksperymentalnego wykonania za-
dania w sposéb przez nas wskazany. Trudno to sktadaé wytgcznie na karb szoku kulturowego,
skoro niektdrzy z nich spedzajg w Polsce juz drugi czy trzeci rok, a jezyk i kulture studiujg piaty.
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Mozliwe jednak, ze oddziatywanie kultury zrédtowej jest na tyle silne, ze blokuje ich przed bez-
kolizyjnym zmierzeniem sie z zadaniami wymagajgcymi postepowania zgodnego z normami
kultury docelowej. Wchodzeniu w nowe sytuacje kulturowe nie sprzyja réwniez przebywanie
prawie wyfgcznie, takze w czasie wolnym od zajed, w gronie chinskich rowiesnikow®.

Zwraca uwage rowniez uporczywe korzystanie z translatoréw podczas pisania krotkich
i prostych wiadomosci, mimo Ze brak ich korekty generuje powazne btedy w sferze kultu-
rowej, ktorych piszacy samodzielnie studenci zapewne by nie popetnili. Mimo wielokrot-
nego zwracania uwagi przez roznych wyktadowcow i pokazywania na licznych przyktadach
konsekwencji btedéw nadal ignorujg oni fakt, ze szybciej (bo maszynowo) nie znaczy lepiej,
a btedne ttumaczenie moze prowadzi¢ nie tylko do konfliktow miedzykulturowych, lecz na
przyktad do niepowodzen edukacyjnych czy biznesowych (zob. tez Bucko i Banach 2022).
Opisywany przez dydaktykow pracujacych w Chinach szacunek do nauczyciela i jego wie-
dzy oraz doswiadczenia (oboje jestesmy réwniez ttumaczami) w sytuacji, kiedy reprezentuje
on inng kulture i wymaga wejscia w nig, chocéby tylko w bezpiecznych warunkach lekcyjnych,
zdaje sie nie by¢ istotnym czynnikiem w momencie zderzenia z odmienng rzeczywistoscia
edukacyjng, w ktérej studenci znajduja sie tylko czasowo, na srodkowym etapie swoich stu-
diéw, rozpoczynanych i korczonych w Chinach.

Przezwyciezenie tego stanu rzeczy musiatoby sie zapewne wigzac z przemyslanym i kon-
sekwentnym wspotdziataniem wszystkich wyktadowcow, réwniez tych odpowiedzialnych za
przedmioty niejezykowe (jak interpretacja tekstow literackich, historia literatury, historia Pol-
ski, leksykografia, jezykoznawstwo itd.), na ktérych rozlicza sie studentdw przede wszystkim
ze zdobytej wiedzy i zwykle nie ma czasu na omawianie przyczyn ich btedéw jezykowych czy
kulturowych. Wiekszo$¢ wyktadajgcych te przedmioty nie musi zresztg mie¢ przygotowania
glottodydaktycznego, gdyz zgodnie z wymogami rekrutacyjnymi studiujgcy powinni by¢ na
poziomie co najmniej Bl, a wiec umied juz adekwatnie komunikowa¢ sie w codziennych sytu-
acjach. Jednak na filologiach, na ktérych zaczyna sie nauke jezyka od poczatku, zwykle jest to
fikcja (zob. np. Pawlak 2019)°. Wydaje sie, ze do osiggniecia bytby konsensus w zakresie nieak-
ceptowania informacji (nieodpowiadania na nie, wymagania korekty) wygenerowanych przez
sztuczng inteligencje i nieskorygowanych przez studentéw. Wyktadowca musiatby jednak wy-
raznie wskazac i nazwac btad, a czasem powiedzied, jak go naprawic.

Jesli chodzi o preferencje uczacych sie w zakresie form pracy, stajemy przed dylema-
tem, czy dostosowywac sie do nich czy skupi¢ na realizacji celu dydaktycznego, jakim jest
przygotowanie do skutecznej i niezaktéconej komunikacji w polskich realiach. Z jednej stro-
ny stosowanie znanych i lubianych przez studentéw technik powinno pozytywnie wpty-
wad na ich poczucie bezpieczenstwa, emocje, a tym samym utatwiad im nabywanie wiedzy.
Z drugiej jednak dziatania takie w sytuagji, kiedy przebywaja oni wsrdd cztonkéw spoteczen-
stwa docelowego, sg kontrproduktywne i nie przyspieszajg ich adaptacji kulturowej®. Wyda-
je sie, ze nalezatoby sie liczy¢ z ewentualnym dyskomfortem uczacych sie, majgc na uwadze
wieksze dobro, jakim jest zapobieganie potencjalnym konfliktom kulturowym, i co za tym
idzie, przekonywac studentéw do form typowych dla polskiego nauczania akademickiego.
W grupach homogenicznych kulturowo jest to jednak szczegdlnie trudne.
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DR HAB. EMILIA KUBICKA absolwentka filologii polskiej, kolegium

nauczycielskiego (jezyk niemiecki) i lingwistyki stosowanej (specjalnosc translatoryczna).
Wyktadowca akademicki na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu, nauczyciel jezykow
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jezykdéw obceych.

DR FILIP OLKIEWICZ absolwent filozofii filologii nowogreckiej, lektor

jezyka polskiego jako obcego. Prowadzi badania w zakresie uniwersaliow przektadowych
i pedagogicznych aspektéw nauczania jezyka polskiego jako obcego.
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Tekstologiczna koncepcja
dziatan na tekstach
a glottodydaktyka polonistyczna

DOI: 10.47050/jows.2024.3.95-103

Sprawne i efektywne spotczesne ksztatcenie jezykowe oparte jest na
przeksztatcanie tekstow jest istotng tekstach. Uczniowie na lekcjach jezykéw ojczy-
umiejetnoscig komunikacyjna. stych i obcych doskonalg umiejetnos¢ tworzenia

Jej doskonalenie pozwala wypowiedzi' (mdwienia i pisania) oraz ich odbioru

przygotowac¢ uczniéw/studentéw , (stuchania i czytania). Wynika to z tego, ze jednym
. - .z gtéwnych zadan edukacji jezykowej jest przygotowanie ucznidw

nle.tylk.o dp praCYZ roZNymMi 4o uczestniczenia w naturalnej, pozaszkolnej komunikacji, a jak
tekstami w ZYCIU CodZIeﬂﬂym, do  stusznie zauwaza Anna Duszak, ,nie ma komunikacji werbalnej bez
ich tworzenia i odbierania, lecz takze  tekstu” (1998: 199). Tekst mozna zatem uzna¢ za integralng czeéé
rozwija kompetencje poznawcze  procesu porozumiewania sie. Jerzy Bartminskii Stanistawa Niebrze-
oraz uatrakcyjnia proces nauczania .gowska-Bartr?wir']ska uwla.iaja, z(? jest on ponadzde?niov.va jedr.wostlfa

i uczenia siejezyka obcego. 7 tego jezykowa, ktora ma swéj podmiot (nadawce), zawiera intencje mo-

du dziatani K h wigcego mozliwg do zidentyfikowania przez odbiorce, ma okre-
powodu dziatania na tekstac $lone nacechowanie gatunkowe i stylowe, poddaje sie catosciowej

powinny odgrywac duzg role  interpretacji, tekst jest integralny strukturalnie i spsjny semantycz-
w glottodydaktyce polonistycznej.  nie, podlega wewnetrznemu podziatowi semantycznemu, a takze
logicznemu i kompozycyjnemu (Bartminski i Niebrzegowska-Bart-
minska 2009: 36).

Wydaje sie, ze obecnie duzg role odgrywaja teksty mdéwione.
Wynika to przede wszystkim z rozwoju technologicznego, a co za
tym idzie — nieustannego kontaktu ludzi z narzedziami cyfrowy-
mi. Uzytkownicy jezyka majg ciggty kontakt z tekstami méwiony-
2 Bezposredniej (twarza w twarz) i posredniej, np. rozmowatele-  mi, nie tylko podczas komunikacji synchronicznej* z drugim czto-
foniczna, wideorozmows. wiekiem, lecz takze, gdy stuchaja podcastéw, audiobookdw, audycji

radiowych badz ogladaja filmy/filmiki udostepnione w réznych ser-
wisach internetowych. Jak zauwaza Aldona Skudrzyk, obecnie moz-
na zaobserwowac¢ dominacje komunikacji o charakterze posrednim
- przewage odbioru nad nadawaniem (2005: 36-39).
Wedtug Bartminskiego i Niebrzegowskiej-Bartminskiej teksty
3 Réwniez na poziomie jezykowym mozna wyrdznic¢ charaktery- mowione charakteryzuja nastepujace wiasciwosci® (20092 99—104)2
st\/czrﬁe cechytekst}J] méwignego, ktérewynika.jla zjegoistoty, zob. - diwiecznos’c’ _ dZ,WIQkJESt noénikiem znaczeh;
Wilkor 2000; Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska 2009:105-106.
= nietrwatos¢ — ulotnos$c¢ komunikatu, jego szybkie przemijanie;
= wielopoziomowos¢ — rozumienie tekstu zalezne jest od prawi-
dtowego przypisania znaczenia wyrazom, zdaniom, a takze — na
ich podstawie — kompletnej, spdjnej wypowiedzi;
= sekwencyjno$¢ - linearnos¢, informacje przekazywane sg przez
nadawce w porzadku linearnym;

MARTA CHYB-WINNICKA = gestycznos¢ — dodatkowe znaczenia, uzupetniajagce wypowiedz

Uniwersytet Opolski stowng, s niesione przez komunikaty niewerbalne;

1 Terminy ‘tekst (mdéwiony)’ i ‘wypowiedz’ traktuje jako synonimy.
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= sytuacyjnos¢ — znaczenie wypowiedzi jest $cisle uzaleznione od kontekstu sytuacyjnego;
= naprzemiennosc rol komunikacyjnych — jednoczesnos¢ wymawiania i odbioru teksty;
= dialogowos¢ — wypowiedzi nadawcy ukierunkowane sg na odbiorce.

Urszula Zydek-Bednarczuk dodaje, ze wypowiedzi odznaczajg sie takze spontaniczno-
$cig mowienia (dotyczy to tekstow prymarnie méwionych); oficjalnoscia lub nieoficjalno-
$cig — w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej; wariantywnoscig — wyborem stownictwa,
form sktadniowych i kompozycji tekstu przez jego nadawce (2005: 11). Stuchanie tek-
stow mowionych, czyli ich interpretacja, analiza, ocena, a takze wykorzystanie ustysza-
nych informacji w praktyce do realizacji zatozonych przez siebie celéw, jest zatem bardzo
skomplikowang umiejetnoscig (por. Lipinska 1994; Komorowska 2009; Prizel-Kania 2013;
Chyb-Winnicka 2023). Czestos¢ obcowania uzytkownikow z tekstami méwionymi oraz ich
uksztattowanie formalno-jezykowo-komunikacyjne podkreslajag wage ksztatcenia odbioru
wypowiedzi ustnych i pracy z nimi na lekcjach jezykéw obcych. Jedng z form doskonalenia
szeroko rozumianej percepcji tekstéw mowionych jest praca nad umiejetno$cig wykonywa-
nia dziatan na tekstach.

Pojecie ‘dziatan na tekstach’

Teksty, zaréwno mdwione, jak i pisane, moga podlegad réznego rodzaju dziataniom, prze-
ksztatceniom, transformacjom. Autorzy podrecznika akademickiego Tekstologia (2009),
Jerzy Bartminski i Stanistawa Niebrzegowska-Bartminska, zauwazaja, ze:

Dziatania na tekscie s skierowane na tekst jako gotowy produkt, wtasny lub cudzy, ktéry mozna
poddawac obrébce ex post, zas przeksztatcanie tekstu jest etapem jego formowania przez autora.
(Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska 2009: 293)

Tekst moze by¢ traktowany jako proces, tj. uzytkownik jezyka pracuje nad wtasng wy-
powiedzig, redaguje jg, poprawia, uzupetnia, lub jako wytwar, tj. odbiorca zwraca uwage na
gotowy tekst, ktéry moze poddad streszczeniu, adiustacji czy korekcie (Bartminski 2015: 13).
Zdarza sie jednak, ze oba typy operacji tekstowych, dziatania na tekstach i ich przeksztatca-
nie, naktadaja sie na siebie, przez co nie jest mozliwe rozstrzygniecie, czy uzytkownik jezy-
ka ma do czynienia z tekstem jako wytworem, czy procesem (Bartminski i Niebrzegowska-
-Bartminska 2009: 293).

W literaturze wyrdznia sie nastepujace typy dziatan na tekstach (Bartminski i Niebrze-
gowska-Bartminska 2009: 293-329; Niebrzegowska-Bartminska 2014a, 2014b):
= adiustacje i korekte — przygotowanie tekstu do druku pod wzgledem redakcyjno-
-stylistycznym i technicznym; poprawa bteddw i usterek;
cytowanie — przytoczenie w ramach wtasnego tekstu cudzej wypowiedzi;
dekompozycje — odtworzenie zdan elementarnych, podstawowych jednostek sktado-
wych tekstu;
gniazdowanie — kondensacje zdan elementarnych w ztozone wypowiedzi;
nicowanie — ujawnienie pytan, na ktére odpowiada tekst badz jego fragment;
parafrazowanie — przytoczenie tresci tekstu ,swoimi stowami”;
plan tekstu (twdrczy i odtwdrczy) — zwiezle przedstawiajacy tresc tekstu (werbalny, no-
minalny, w formie pytan, z uzyciem cytatéw, mieszany — taczacy wszystkie typy plandw);
streszczenie — przedstawienie zasadniczej mysli tekstu w skondensowanej formie;
ttumaczenie — przektad tekstu z jednego jezyka na drug;;
transformacje — zmiane charakteru lub/i formy tekstu, np. zmiana perspektywy informa-
cyjnej, mowy niezaleznej na zalezng itp.;
= trawestacje — przerobke tekstu zawierajaca elementy parodii;

sy 3l
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4 Postulowano wéwczas tzw. tek-
stocentryzm, zob. Bartminski2008.

5 W obecnej podstawie programowej
J1nie przywiazuje sie juz tak duzej wagi
do ksztatcenia wykonywania dziatan na
tekstach.

6 Wiecej natemat mediacjiw naucza-
niu jezyka obcego zob. Janowska 2017;
Martyniuk 2018; Janowska i Plak 2021;
Jasinska 2023. Literatura na ten temat
jest bogata — ze wzgledu na ograni-
czong objetosc artykutu odsytam tylko
do kilku wybranych pozycji, ktorych
autorzy zajmujg sie glottodydaktyka
polonistyczna.

Tekstologiczna koncepcja dziatan na tekstach a glottodydaktyka polonistyczna

= wybor stéw kluczowych i indeksowanie — wskazanie stéw charakteryzujgcych tresc tek-
stu, autora, styl;
= wycigg (ekscerpt) — fragment tekstu wybrany ze wzgledu na jego szczegdlng wartosc.

Umiejetnos¢ dokonywania dziatan na tekstach (zaréwno moéwionych, jak i pisanych) wy-
maga po pierwsze — znajomosci jezyka umozliwiajacej zrozumienie tekstu (jako wytwo-
ru, gotowego produktu) i (w razie potrzeby) jego tworzenie (tekst jako proces); po drugie
— wysokiego poziomu kompetencji poznawczo-mentalnych, tj. skupienia uwagi na tek-
$cie, utrzymywania koncentracji na wykonywanych operacjach, selekcji informagji, ich hie-
rarchizacji, zapamietania tekstu, w tym zawartych w nim szczegétowych informacji (zwtasz-
cza podczas pracy z tekstem mowionym), analizy wypowiedzi i jej elementdw, wyciggania
wnioskow, logicznego myslenia. Jest to jedna z trudniejszych umiejetnosci jezykowych, ja-
ka cztowiek moze opanowad, uczac sie jezyka obcego (J2) lub doskonalgc postugiwanie sie
ojczystym (J1). Ze wzgledu na ztozonosc¢ umiejetnosci wykonywania dziatan na tekstach nie
mozna jej opanowac w ramach socjalizacji, a wiec miejscem nabywania i doskonalenia opera-
¢ji tekstowych jest system edukacji, lekcje réznych przedmiotow, zwtaszcza J1i J2.

Wszystkie wymienione typy dziatan na tekstach moga dotyczy¢ tekstow mowionych,
jednak do wykonania niektérych z nich, np. korekty czy gniazdowania, trzeba skorzystaé
z transkrypgji stuchanej wypowiedzi. Co istotne, nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze wykonywa-
nie operacji na tekscie mowionym (bez transkrypcji) wydaje sie znacznie trudniejsze niz na
tekscie pisanym. Wynika to z istoty wypowiedzi ustnej, ktéra charakteryzuje sie ulotnoscia
i nadawana jest w tempie niezaleznym od stuchajgcego (Seretny i Lipinska 2005: 142). Z tego
powodu do sprawnego wykonania dziatan na tekstach mowionych uzytkownik jezyka po-
trzebuje dobrze opanowanej umiejetnosci rozumienia ze stuchu. Warto jednak zaznaczy¢, ze
dzieki utrwaleniu wypowiedzi na no$nik pamieci stuchacz moze kilkakrotnie odtwarzac wy-
brany fragment w przypadku problemdw z jego rozumieniem, wynikajgcym m.in. ze spad-
ku koncentracji uwagi. Praca z tekstami méwionymi wymaga zatem duzego zaangazowania
uzytkownika jezyka w podjete dziatania, zajmuje takze wiecej czasu niz operacje dokonywa-
ne na tekstach pisanych.

Dziatania na tekstach w kontekscie edukacyjnym

O dziataniach na tekstach w kontekscie edukacyjnym zaczeto méwicé przede wszystkim na
gruncie lingwodydaktyki, dydaktyki jezyka polskiego jako ojczystego, po 2008 roku, w kto-
rym weszta w zycie poprzednio obowigzujgca podstawa programowa. Zgodnie z jej zato-
zeniami w centrum ksztatcenia jezykowego w ramach nauki J1 postawiono tekst®, a uczen
miat doskonali¢ umiejetnosc jego odbioru (czytania i stuchania), tworzenia (mdwienia i pisa-
nia), a takze jego przeksztatcania — uznano, ze wykonywanie operagji tekstowych wchodzi
w sktad kompetencji komunikacyjnej (Niebrzegowska-Bartminska 2014a: 65). Dokonywanie
dziatan na tekstach stato sie rowniez jedng z wielu umiejetnosci koniecznych do opanowa-
nia, aby zda¢ egzamin dojrzatosci na poziomie podstawowym. Mozna zatem uznad, ze w la-
tach 2008-2017 ksztatcenie i doskonalenie pracy z tekstami stato sie kluczowe w kontekscie
nauczania jezyka polskiego jako ojczystego®.

Dokonywanie operacji tekstowych nie jest jednak nowe dla glottodydaktyki. Koniecznos¢
doskonalenia umiejetnosci tego typu zostata zapisana juz w pierwszej wersji Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) i utozsamiono jg z dziataniami mediacyjnymi®.
W dokumencie tym podkreslono koniecznosc ich doskonalenia. Zdaniem twércéw dokumen-
tu podczas mediacji uzytkownik jezyka nie przedstawia wtasnych pogladéw, lecz ,dziata jako
posrednik miedzy rozmdéwcami — zazwyczaj (cho¢ nie zawsze) mowigcymi réznymi jezykami,
ktérzy nie moga sie bezposrednio porozumie¢” (Common European Framework of Referen-
ce for Languages: learning, teaching, assessment 2001: 83). W ESOKJ wyrdznia sie mediacje
ustng i pisemna, a wérdd nich wymienia sie nastepujace operacje: ttumaczenia, streszczanie,
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parafrazowanie. Kazdemu z wymienionych dziatan przyswiecajg odmienne cele komunika-

cyjne, np. uzytkownik jezyka parafrazuje tekst, aby stat sie on zrozumiaty dla odbiorcy. Dzia-

tania mediacyjne majg zatem charakter zaréwno receptywny (wymagaja odbioru tekstu), jak

i produktywny (aktywizujg uczacego sie do stworzenia wypowiedzi). Autorzy ESOKJ stwierdzi-

li rowniez, ze warunkiem dokonania mediagji jest umiejetnosc korzystania z czterech strategii

mediacyjnych. S3 to (Common European Framework of Reference for Languages: learning, te-

aching, assessment 2001: 83-84):

= planowanie — budowanie wiedzy na dany temat; wsparcie jej wiedza zrédtowg, przygoto-
wanie glosariusza, rozwazenie potrzeb rozmdwcy, dobdr dtugosci fragmentu wypowie-
dzi do ttumaczenia;

= wykonanie - analiza informacji wptywajacych w jednym jezyku i jednoczesne formuto-

wanie ostatniego fragmentu ttumaczenia w drugim, zauwazanie réznych mozliwosci wy-

razania ekwiwalentéw, wypetnianie luk;

ocena — kontrola spéjnosci (komunikatywnosci) wypowiedzi i jej poprawnosci;

korekta — poprawa tekstu na podstawie stownikdw, encyklopedii, materiatéw zrédto-

wych lub/i konsultacji z ekspertami w danej dziedzinie.

13

Wykonanie operacji na tekscie wymaga zatem rzetelnego przygotowania nie tylko pod
wzgledem jezykowym, lecz takze poznawczym, ponadto oceny poprawnosci i jakosci wypo-
wiedzi powstatej na skutek mediacji oraz dokonania korekty nowego tekstu. Autorzy ESOKJ
zaznaczajajednak, ze strategie te nie sg obligatoryjne (Common European Framework of Refe-
rence for Languages: Learning, teaching, assessment 2001: 83), a wiec korzysta sie z nich w za-
leznosci od potrzeb komunikacyjnych. Mozna zatem uznad, ze aby dokonac mediacji miedzy
tekstami, majgcej na celu przede wszystkim usprawnienie komunikacji, nadawca wypowiedzi
wykonuje réznego rodzaju dziatania na tekstach i w rezultacie je przeksztatca. W tomie uzu-
petniajgcym ESOKJ (Common European Framework of Reference for Languages: learning,
teaching, assessment. Companion volume 2020) dziataniom mediacyjnym przypisano zde-
cydowanie wiekszg wage, gdyz zauwazono, ze odgrywaja one ogromng role w autentycz-
nej komunikacji. Uznano przy tym, ze mediacji moze dokona¢ osoba, ktéra ma wysoko roz-
winieta inteligencje emocjonalng, jest otwarta na drugiego cztowieka i cechuje jg empatia.
Wyrdzniono trzy typy mediacji (Common European Framework of Reference for Languages:
learning, teaching, assessment. Companion volume 2020: 90-91, ttum. wtasne):
= tekstowa — przekazanie tresci tekstu drugiej osobie, utatwienie jej jego odbiory;
= pojeciowa — przekazywanie wiedzy uzytkownikom jezyka w formie dostosowanej do ich

mozliwosci poznawczo-jezykowych;
= komunikacyjng — ufatwianie zrozumienia drugiej osoby, niwelowanie réznic miedzy

uczestnikami komunikagji.

Wich obrebie wyrdzniono nastepujace dziatania’; w zakresie mediacji (Common European

Framework of Reference for Languages 2020: 92-117, ttum. wtasne):

= tekstowej: przekazywanie informacji, objasnianie danych (np. liczbowych), przetwarza-
nie tekstu (np. jego streszczanie), ttumaczenie tekstu pisanego, sporzadzanie notatek,
reagowanie na teksty (takze literackie) oraz ich analiza i krytyka;

= pojeciowej: utatwienie wspotpracy i interakcji miedzy cztonkami grupy, wspotpra-
ca w celu konstruowania znaczenia, zarzadzanie interakcja, zachecanie do rozmowy
koncepcyjnej;

= komunikacyjnej: tworzenie sprzyjajacej przestrzeni réznojezycznej, posredniczenie w ko-
munikacji w sytuacjach nieformalnych, usprawnianie komunikacji w przypadku spraw de-
likatnych i nieporozumien.
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8 Jesttowytacznie proba schema-
tycznego skrzyzowania dwéch kon-
cepcji: tekstologicznej i glottodydak-
tycznej.

Tekstologiczna koncepcja dziatan na tekstach a glottodydaktyka polonistyczna

W CEFR rozszerzono zatem rozumienie pojecia mediacji: nie dotyczy juz ona wytacznie
pracy z tekstem i opracowania na jego podstawie nowej wypowiedzi, ale polega takze na
transferze wiedzy miedzy uzytkownikami jezyka oraz na tworzeniu sprzyjajacych warunkéw
do rozmowy, niwelujacych réznice i bariery kulturowe. Wszystkim tym dziataniom przyswie-
ca jeden cel: podniesienie efektywnosci komunikacji. W nowszej wersji ESOKJ zaktualizowa-
no roéwniez strategie uruchamiane podczas dokonywania mediacji, ktére utatwiajg odbiorcy
zrozumienie wypowiedzi (Common European Framework of Reference for Languages 2020:
17, ttum. wiasne). Wyrdzniono strategie wyjasniajgce nowe pojecia (nawigzywanie do wiedzy
uprzedniej, dostosowanie jezyka, porzagdkowanie skomplikowanych informacji) oraz uprasz-
czajace tekst (jego rozwijanie badz skracanie).

Zestawiajac zatozenia ESOKJ i CEFR odnosnie do mediacji z teorig tekstologiczng doty-
czgcg dziatan na tekstach, mozna dojs$¢ do nastepujgcych wnioskdw:
= dziatania na tekstach $cisle zwigzane sg z mediacjg tekstowa, stanowig jej fundament, in-

nymi stowy — mediacja dokonywana jest dzieki dziataniom na tekstach, za ich posrednic-

twem tekst staje sie czytelniejszy, fatwiejszy w odbiorze dla jego adresata;

= dziatania na tekstach moga zosta¢ wykorzystane réwniez do mediacji pojeciowej oraz
komunikacyjnej, np. w celu utatwienia odbiorcy dostepu do wiedzy badz (wspot)kon-
struowania znaczen;

= wykonujac dziatania na tekstach, uzytkownik jezyka korzysta ze strategii przypisanych

w ESOKJ i CEFR dziataniom mediacyjnym: musi sie przygotowa¢ do wykonania opera-

¢ji tekstowej; dokonaé zmian/przeksztatcen w tekscie lub stworzy¢é nowa wypowiedz

(a wiec dostosowac jezyk do odbiorcy zmienionego/przeksztatconego tekstu, uporzad-

kowad go lub/i uproscic), a nastepnie oceni¢ poprawnosc i efektywnosc swojej pracy.

Mozna zatem przyjaé, ze ze wzgledu na cel komunikacyjny pojecie dziatan na tekstach
jest szersze: operacje tekstowe moga by¢ wykonywane w réznych celach, nie tylko z powo-
du usprawnienia komunikacji z drugg osoba, np. z mysla o poszerzeniu lub/i uporzadkowa-
niu wiasnej wiedzy, poddaniu ocenie stuchanego/czytanego tekstu, rozwoju wtasnej kom-
petencji jezykowej, pracy nad aktywnoscig tworcza. Wydaje sie, ze o ile dziatania mediacyjne
nastawione s3 na odbiorce aktu komunikacji, o tyle dziatania na tekstach wspierajg w duzej
mierze ich nadawce — przeksztatcenia tekstéw dokonywane s3 na uzytek wtasny, wykonuje
sie je w zamiarze realizacji zatozonych przez siebie celdw. Jednak jesli uzytkownik jezyka ko-
rzysta z dziatan na tekstach w celu usprawnienia komunikacji (a wiec dokonania mediacji), to
wspierajg one réwniez odbiorce wypowiedzi. Relacje miedzy dziataniami na tekstach a dzia-
taniami mediacyjnymi w akcie komunikacji w uproszczony sposéb® odzwierciedla schemat 1.

Schemat 1. Dziatania na tekstach a dziatania mediacyjne

dziatania
mediacyjne strategie
Z
dziatania o
‘- na ’E’
tekstach 0o
>
strategie
mediacyjne

Zrédto: opracowanie wihasne. 99
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W kontekscie tekstologicznym, nawigzujac do zatozen Duszak (1998:199), mozna uznad,
ze dziatania na tekstach umiejscowione sg w centrum dziatart komunikacyjnych (schemat 1).
Operacje tekstowe wspierajg z jednej strony umiejetnosci receptywne (czytanie i stucha-
nie): uczniowie/studenci wykonuja dziatania na tekstach w celu wykorzystania przeczyta-
nych/ustyszanych informacji w praktyce, jednoczesnie wiec doskonalg rozumienie wypo-
wiedzi; z drugiej strony — produktywne: operacje tekstowe przygotowujg uczgcych sie do
opracowania lub poprawy swojego tekstu zaréwno pisanego, jak i méwionego. Parafrazu-
jac mysl Duszak (1998:199), mozna dojs¢ do wniosku, ze nie ma kompetencji komunikacyjnej
bez umiejetnosci wykonywania dziatan na tekstach.

Dziatania na tekstach w perspektywie glottodydaktycznej

Wychodzac z zatozenia, ze dziatania na tekstach wspierajg proces doskonalenia kompeten-
¢ji komunikacyjnej, warto sprébowad przetozy¢ koncepcje autoréw Tekstologii na dziata-
nia glottodydaktyczne. W tym celu nalezy dopasowac typ operacji tekstowej do poziomu
jezykowego uczacych sie jezyka polskiego jako obcego (JPJO). Poniewaz w podrecznikach
kursowych do JPJO mozna odnalez¢ zadania naktaniajace ucznidéw/studentéw do dokony-
wania operacji tekstowych po przeczytaniu tekstu, a niewiele jest w nich ¢wiczen wyma-
gajacych od uczgcych sie wykonywania dziatar po wystuchaniu wypowiedzi®, swojg propo-
zycje ograniczam do tekstow moéwionych. Nalezy mie¢ jednak $wiadomosd, ze wiekszosc
operagji tekstowych funkcjonuje w glottodydaktyce, jednak nie pod pojeciem ‘dziatan na
tekstach’. W dokumentach regulujgcych nauczanie jezykdw obcych (ESOKJ, CEFR) oraz JPJO
[Janowska iin. (red.) 2016] operacje tekstowe zostaty rozproszone po zapisach odnoszgcych
sie do réznych sprawnosci. Przypisuje sie je np. stuchaniu, czytaniu czy pisaniu. Ninigjsze
opracowanie ma wiec na celu powigzanie ksztatcenia dziatar na tekstach z doskonaleniem
stuchania, a co za tym idzie — uporzadkowac tresci nauczania, ktére zwigzane sg z percepcja
stuchowga i znacznie wykraczajg poza samo rozumienie wypowiedzi. Probe przypisania wy-
branych dziatan na tekstach do poziomdw jezykowych prezentuje w tabeli1.

Tab. 1. Dziatania na tekstach mowionych a poziom biegtosci jezykowej
POZIOM BIEGLOSCI JEZYKOWEJ

PODSTAWOWY SAMODZIELNOSCI BIEGLOSCI
Al1-A2 B1-B2 Cl1-Cc2
— cytowanie Dziatania z pozioméw A1-A2 oraz Dziatania z pozioméw A1-B2 oraz
- korekta (A2) - parafrazowanie - dekompozycja
- nicowanie - streszczenie (B2) - gniazdowanie

- tlumaczenia - plan tekstu (C1)

— trawestacja

- transformacje
- wybor stow kluczy
- wyciag

Typ dziatania na tekstach

Zrédto: opracowanie whasne.

W celu okreslenia poziomu biegtosci jezykowej skorzystatam z Programdw nauczania jezy-
ka polskiego jako obcego oraz zatozern ESOKJ i CEFR. Jezeliw ktoryms z tych dokumentow wy-
raznie wskazano poziom, od ktérego powinno rozpoczac sie prace nad wybranym dziataniem
na tekstach, zaznaczatam to za pomocg nawiasu (umieszczajac w nim informacje o minimalnym
poziomie jezykowym uczacych sie niezbednym do wykonania operacji tekstowe;).

Jak wynika z tabeli1, juz na samym poczatku nauki uczniowie/studenci stuchajac tekstéw
mowionych, moga doskonali¢ wiele operacji tekstowych, np. odtwarzanie (cytowanie) usty-
szanych informacji, nicowanie, a wiec zadawanie elementarnych pytan do tekstu (np. kto?,
co robi?, kiedy?, gdzie?) oraz ttumaczenie na jezyk ojczysty wypowiedzi badz jej fragmentu.

9 Tojedynie hipoteza postawiona na
podstawie zdobytych do$wiadczen
w nauczaniu JPJO. Aby moéc sformu-
towac rzetelne wnioski na temat cze-
stotliwosci ksztatcenia wykonywania
dziatan na tekstach podczas dosko-
nalenia sprawnosci receptywnych
i produktywnych, nalezy przeprowa-
dzi¢ doktadne badania podrecznikéw
kursowych.



10 Na temat streszczenia w kontek-
$cie edukacyjnym, takze glottody-
daktycznym, powstato wiele prac.
Jest to najprawdopodobniej najlepiej
opracowane dziatanie na tekstach, por.
m.in. Omulecka 2002, Wrébel 2014,
Dabrowska 2014, taszkiewicz 2017,
Dunin-Dudkowska 2023.

1 O potrzebie uautentyczniania
zadan dydaktycznych doskonalacych
umiejetno$¢ stuchania zob. Prizel-Ka-
nia2013.

12 Nie dotyczy to jednak zadan wyma-
gajacych pracy z transkrypcja tekstu,
ktére warto rozwigzywad podczas
stuchania wypowiedzi.

Tekstologiczna koncepcja dziatan na tekstach a glottodydaktyka polonistyczna

Od poziomu A2 mozliwe jest natomiast ksztatcenie umiejetnosci korekty tekstu, np. popra-
wy transkrypcji wypowiedzi pod katem jej zgodnosci z nagraniem.

Pozostate dziatania na tekstach mogga by¢ wykonywane dopiero na poziomach samo-
dzielnosci: stuchane wypowiedzi musza by¢ dobrze rozumiane przez uczacych sie, a ich
kompetencja jezykowa powinna umozliwia¢ dokonanie operacji tekstowych. Dlatego za-
réwno parafrazowanie ustyszanych informagji, jak i wykonywanie transformacji (np. sktad-
niowych lub stylowych) na materiale dZwiekowym mozliwe jest dopiero od poziomu s$red-
nio zaawansowanego. Ponadto od poziomu B1 do ksztatcenia stuchania wykorzystuje sie
dtuzsze teksty monologowe niz krétkie dialogi przewazajgce na poziomie podstawowym.
Z tego powodu juz na poziomie progowym mozna doskonali¢ umiejetnos¢ wyboru stéw
kluczowych ze stuchanego tekstu oraz dokonanie ekscerptu, czyli fragmentu majacego
wartos¢ dla tekstu / jego adresata. Z kolei streszczanie™ wypowiedzi powinno by¢ dosko-
nalone dopiero od poziomu B2. Wynika to z wieloetapowosci opracowywania streszcze-
nia, a co za tym idzie — potrzeby opanowania rozumienia globalnego i lokalnego tekstu,
selekcji i hierarchizacji informacji, wnioskowania, uogdlniania, a takze umiejetnosci jezy-
kowych niezbednych do skrécenia tekstu bazowego.

Jedynie na poziomie biegtosci mozna wymagad od ucznidéw/studentow dekompozycji
/gniazdowania, a takze planu tekstu oraz jego trawestacji, poniewaz s3 to bardzo trudne
operacje. Odtwarzanie zdan elementarnych badz ich tgczenie w ztozone wypowiedzi wy-
magajg wysokiego poziomu kompetencji jezykowej. Tego typu dziatania podejmowane
moga by¢ w celu dokonania transformacji tekstéw: zamiany analitycznego ujecia tresci na
syntetyczne (i na odwrét), a wiec przeksztatcen na poziomie stylowym wypowiedzi. Na-
tomiast opracowanie planu odtwdérczego wymaga petnego zrozumienia tekstu oraz se-
lekcji szczegdtowych informacji. Ponadto plan moze by¢ opracowany w réznych formach
(por. Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska 2009, 294-299), a to réwniez warunkowane
jest bardzo dobra znajomoscig jezyka i rzetelng wiedzg metajezykows. Z kolei trawestacja
oprocz biegtosci jezykowej wymaga takze kompetencji literackich, dlatego ten typ dzia-
tania nie bedzie skierowany do wszystkich uzytkownikéw znajacych jezyk polski na pozio-
mie zaawansowanym. Wykonanie operacji tekstowych na poziomach C1-C2 mozliwe jest
wytacznie pod warunkiem otrzymania transkrypcji tekstu.

Warto dodad, ze ksztatcenie wymienionych w tabeli 1 dziatan na tekstach powinno
mie¢ charakter koncentryczny, a wiec operacje, ktérych mozna dokonywac na poziomie
podstawowym, powinny by¢ doskonalone réwniez na poziomach samodzielnosci i biegto-
$ci. Do tego celu nalezy jedynie dobra¢ trudniejsze teksty — dostosowane do poziomu je-
zykowego uczacych sie.

Aby wykonywanie dziatan na tekstach byto funkcjonalne, nalezy rowniez zadbac o ko-
munikacyjno$¢ zadan dydaktycznych, a wiec je uautentycznié". Uczacy sie powinien miec
$wiadomos$¢, dlaczego wykonuje operacje tekstowa wskazang w poleceniu, jaki jest jej cel,
zatozony efekt komunikacyjny, a tym samym — w jaka role wchodzi, pracujac z tekstem.
Zadania naktaniajgce ucznidéw/studentéw do dokonania dziatan na tekstach w wiekszosci
przypadkéow powinny by¢ rozwigzywane po wystuchaniu wypowiedzi i wykonaniu ¢wi-
czen doskonalgcych ich rozumienie (por. Seretny i Lipinska 2005: 137-161; Komorowska
2009: 1774-187; Janowska i in. 2016; Gebal i Miodunka 2020: 269-282). Mozna zatem przy-
ja¢, ze operacje tekstowe dokonywane sg przez uczniéw/studentéw po wielokrotnym za-
poznaniu sie ze stuchang wypowiedzig i za ich posrednictwem ma miejsce automatycz-
ne przejscie do ksztatcenia innych sprawnosci komunikacyjnych (por. Komorowska 2009:
184-185).

Zakonczenie
Ksztatcenie wykonywania dziatarh na tekstach méwionych urozmaica proces doskonalenia

umiejetnosci stuchania na réznych poziomach jezykowych. Umozliwia uczniom/studentom
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wyjscie poza rozumienie wypowiedzi, aktywizacje pozostatych sprawnosci komunikacyj-
nych (takze mediacyjnych). Stuchane teksty i zawarte w nich informacje sg wykorzystywane
w praktyce, dzieki temu uczniowie/studenci juz od poczatku nauki jezyka podejmuja dziata-
nia twoércze i funkcjonalne pod wzgledem komunikacyjnym. Mozna zatem uznad, ze korzy-
stanie z tekstologicznej koncepgji dziatan na tekstach na gruncie glottodydaktyki poloni-
stycznej niesie za sobg wiele korzysci.
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obdr tresci programowych realizowanych podczas kursu je-
zyka polskiego jako obcego niewatpliwie powinien byc¢ wy-
znaczony i naznaczony potrzebami oraz zainteresowaniami
kursantow, zaréwno w zakresie nabywania, jak i doskonale-
nia kompetengji i sprawnosci jezykowych oraz socjokultu-
rowych. Te ostatnie majg niebagatelny wptyw na poziom motywacji ucza-
cego sie do kontynuagji nauki i/lub samodzielnych poszukiwan oraz préb
zanurzania sie w polska kulture, tradycje i zwyczaje. To wtasnie aspekt so-
cjokulturowy ksztattuje postawe zaciekawienia kultura, czyli tym, co wokot
jezyka, a co dla procesu nauki jezyka wydaje sie komplementarne, a wrecz
nieodzowne. Z perspektywy lektora — przewodnika po jezyku i kulturze —
nieustannym wyzwaniem jest dylemat propordji: ile czasu przeznaczy¢ na
uczenie (sie) i rozwijanie sprawnosci jezykowych, a ile na wprowadzanie
tresci socjokulturowych. Z jednej strony, realizujac tresci gramatyczne
i ¢wiczac sprawnosci, moze on dostrzega¢ margninalizowanie tresci kul-
turowych. Z drugiej, prymarnosc i dominacja tresci jezykowych wydaja sie
catkowicie uzasadnione w podejsciu komunikacyjnym. Jak zatem wyzna-
czyd i utrzymac wtasciwe proporcje?

W katalogu zagadnien socjolingwistycznych, socjokulturowych i re-
alioznawczych w czesci B. Polskie realia, uwzglednia sie ,[e]lementy wie-
dzy o Polsce i kulturze polskiej” (Janowska i in. 2016: 159), ktére wraz ze
zwiekszaniem sie poziomu zaktadajg poszerzanie, uzupetnianie i wzboga-
canie tresci z nizszych poziomdw, jednoczesnie wskazujac, ze trzeba: ,byc
otwartym na potrzeby uczacych sie pojawiajgce sie spontanicznie podczas
zajed, a takze przygotowanym do realizacji tematdw wykraczajacych poza
niniejszy program” (Janowska i in. 2016: 158). W te kryteria zdaje sie wpisy-
wac temat pozornie nieoczywisty i nieuzyteczny glottodydaktycznie, ale
wiasnie dlatego intrygujgcy i wart sprawdzenia. A zatem — sprawdzam: czy
temat porcelany moze zainteresowac studentéw i zachecic ich do samo-
dzielnego oraz swiadomego poznawania polskiej kultury, tradycji i historii;
czy wybrane teksty kultury pozwolg w uczacych sie wzbudzi¢ pierwiastek
zainteresowania (a moze nawet fascynacji?) towarzyszacy lektorowi, ktory
ztaka propozycjg dydaktyczng przychodzi; czy sposdb opracowania mate-
riatu (dobdr ¢wiczen i aktywnosci) w optymalny sposéb pozwoli uczniom
doskonali¢ sprawnosci jezykowe (np. czytanie ze zrozumieniem) oraz tre-
nowad wybrane zagadnienia gramatyczne (np. tworzenie liczby mnogiej)?
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Kultura jako integralna czes¢ praktycznej nauki jezyka
Temat pozygji kultury w procesie praktycznej nauki jezyka jest czesto przedmiotem rozwa-
zan glottodydaktykow. Wiele uwagi poswieca temu zagadnieniu Piotr Garncarek, ktory po-
stuluje: ,znalezienie ptaszczyzny, na ktérej obey jezyk i wypowiadana w nim obca kultura na-
rodowa dawatyby sie jednoczesnie poznawacd i zrozumied” (Garncarek 2010: 102). Matgorzata
Gaszynska-Magiera zwraca uwage, ze: ,w wypadku nauczania kompetengji kulturowej duza
role — wiekszg niz w nauczaniu sprawnosci jezykowych czy wiedzy o systemie i podsystemach
jezyka — odgrywaja czynniki subiektywne: indywidualne preferencje i uwarunkowania zarow-
no oséb tworzacych programy, jak i nauczycieli. Stad wynikaja liczne kontrowersje co do za-
kresu materiatu, ktéry powinien sie znalez¢é w programie” (Gaszyniska-Magiera 2007: 280).
Przemystaw Gebal, ktory zdefiniowat dziesiec¢ zatozen koncepcyjnych i dydaktycznych
pracy, zauwaza, ze wazna jest tu integracja kultury z nauczaniem jezyka polskiego jako obce-
go. W mysl tej zasady: ,[k]ultura stanowi integralng czes¢ procesu ksztatcenia jezykowego.
Wszystkie zajecia jezykowe winny integrowac kulture i realia z nauczaniem samego jezyka”
(Gebal 2010: 17-20). Ztotym srodkiem moze by¢ wprowadzanie tresci kulturowych poprzez
¢wiczenie wybranych sprawnosci, uzupetnione analizg tekstéw kultury dobranych wedtug
takich kryteriow jak mozliwosci jezykowe ucznidw, ich zainteresowania i potrzeby wzgle-
dem materiatu.

Propozycje éwiczen rozwijajacych sprawnosci czytania ze zrozumieniem i wybranych
elementéw poprawnoséci gramatycznej (praca z tekstem autentycznym zaadaptowanym
na potrzeby lekgji JPJO).

Cwiczenie 1.

% PROSZE UtOZYC ZDANIA WE WEASCIWEJ KOLEJNOSCI.

1 | ,Przez caty XVIl wiek wszyscy chcieli nauczy¢ sie robi¢ porcelane. A

ostatecznie udato sie to w 1708 roku” — przypomniata kuratorka wystawy Dorota Gabrys. ,W 1710 roku

nad opracowaniem masy porcelanowej,

po paru miesigcach zostata przeniesiona do Misni,

krol wydat oficjalny edykt zatozenia manufaktury,

Na zyczenie krola Augusta Il pracowano

ktéra poczatkowo miescita sie w Dreznie,

o | N o N W N

co wiazato sie z tym, ze krél chciat zachowac tajemnice tej produkcji” — dodata.

KLUCZ ODPOWIEDZI

1 2 3 4 5 6 7 8
A D C G E B F H

Zrédto: Opracowanie wiasne, na podstawie Kaleba 2024.

Cwiczenie 2.

% PROSZE PRZECZYTAC TEKST | ODPOWIEDZIEC NA PYTANIA.

Znajdowaty sie w wielu domach. Dzis$ te filizanki z czasdéw PRL sg warte ponad 8 tys. zt. Od
kilku lat porcelana z czaséw PRL na nowo swieci tryumfy. Wiele oséb docenia jej niepowta-
rzalny i oryginalny design.

W latach 50. i 60. XX wieku dziatato w Polsce wiele zaktadéw ceramicznych i fabryk por-
celany, ktére produkowaty uchodzace dzis za kultowe przedmioty codziennego uzytku. Gdy
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zmieniata sie epoka, wiele z tych rzeczy lagdowato na $mietniku. Polacy masowo pozbywali sie
tego, co wowczas wydawato im sie reliktem przesztosci.

Dzi$ porcelana z takich fabryk, jak Cmieléw, Chodziez, Bolestawiec czy Wtoctawek ma
zupetnie inny status. To przedmioty wrecz kultowe i czesto kosztujgce spore sumy pienie-
dzy. Mato kto pamieta, ze wzory naczyn tworzone byty przez utalentowanych artystow i rze-
mieslnikow. Niektore kolekcje powstawaty w limitowanych edycjach i dlatego dzi$ poszuki-
wane sg przez kolekcjonerow, ktdrzy sa w stanie zaptacic za nie naprawde spore pienigdze.
Na podstawie: Kawczyniska 2024.

LP PRAWDA | FALSZ

0 Filizanki z czaséw PRL-u s3 obecnie warte 8 tys. zt. X

Od kilku lat porcelana z czasow PRL zndw jest bardzo popularna.

Gdy zmieniata sie epoka, wiele dawnych rzeczy codziennego uzytku byto wyrzucanych.

Wszystkie kolekcje porcelany powstawaty w krotkich, niewznawianych seriach.

Kolekcjonerzy sa w stanie zaptaci¢ za niektére kolekcje duze pienigdze.

v s w N

Polacy masowo pozbywali sie przedmiotdw z okresu PRL-u, bo staty sie one niemodne.

KLUCZ ODPOWIEDZI

0 1 2 3 4 5

Fatsz Prawda Fatsz Prawda Prawda Prawda

Zrédto: Opracowanie wihasne.

Cwiczenie 3.
PROSZE ROZWINAC SKROTY: PROSZE WYJASNIC ZNACZENIE WYRAZEN:
- PRL - - (wy)ladowac na smietniku-
—zt- - $wiecic¢ tryumfy —
- tys.- - relikt przesztosci —

- uchodzi¢ za kultowy —
- kosztowad krocie —
- pozby¢ sie (kogos lub czegos) —

Zrédto: Opracowanie wihasne.

Cwiczenie 4.

% PROSZE UTWORZYC PRAWIDLOWE FORMY LICZBY MNOGIEJ OD PODANYCH RZECZOWNIKOW.

Porcelana z (0) czaséw (czas) PRL cieszy sie ogromng popularnoscia

Dzis porcelanaztakich(1) ____ (fabryka), jak Cmieléw, Chodziez, Bolestawiec,
czy Wtoctawek ma zupetnieinnystatus. To(2) ___ (przedmiot) wrecz kultowe
i czesto kosztujgcesporesumy (@) ___ (pieniadz). Mato kto pamieta, ze wzory
@ (naczynie) tworzone byty przez utalentowanych(5) __
(artysta)i() ___ (rzemieslnik). Niektére 7) __ (kolekcja)
powstawaty w limitowanych (8) (edycja) i dlatego dzis poszukiwane sg

przez©Q)_____ (kolekcjoner), ktérzy sa w stanie zaptacic za nie naprawde spo-
re(0) _______________ (pieniadz).

KLUCZ ODPOWIEDZI

(0) czaséw (1) fabryk (2) przedmioty (3) pieniedzy (4) naczyn (5) artystow

(6) rzemieslnikéw | (7) kolekcje (8) edycjach (9) kolekcjoneréw | (10) pienigdze

Zrédto: Opracowanie whasne, na podst. gospodarka.dziennik.pl/news/artykuly/9513504,znajdowaly-sie-w-wielu-

-domach-dzis-te-filizanki-z-czasow-prl-sa-warte.html.
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Cwiczenie 5. Fot. 1. Serwis kawowy , Dorota”

%\ PROSZE UTWORZYC PRZYMIOTNIKI ODRZECZOWNIKOWE
I WPISAC JE WE WEASCIWEJ FORMIE.

Pierwszych 150 (0) misnienskich (Mi$nia) wyrobdw
przekazat na Wawel w 1966 r. kolekcjoner i znawca
porcelany Tadeusz Wierzejski. Krél August Il byt jed-
nym ze stynnych w swoich czasach kolekcjoneréw
porcelany. Kiedy w 1721 roku sporzadzono inwen-
tarz()_____ (krél) kolekgji, oka-
zato sie, ze jest w nim ok. 20 tysiecy przedmiotdw,
gtownie @) ____ (z Dalekiego
Wschodu). Dzis kolek¢ja®) ___
(z Wawelu) liczy ponad 400 takich obiektow.
Zbiér jest wynikiem gtebokiego namystu, za-
kupéw, pozyskiwania daréw, dziet najbardziej

Zrédto: as.cmielow.com.pl.

(znaczenie), najbardziej
(reprezentacja) dla produkcji manufaktury misnienskie;.

KLUCZ ODPOWIEDZI

0 misnienskich 1 krélewskiej 4 znaczacych

2 dalekowschodnich 3 wawelska 5 reprezentacyjnych

Zrédto: Opracowanie wiasne, na podst. naszdziennik.pl/index.php/polska-kraj/292630,wystawa-porcelany-mi-

snienskiej.html.

Teksty kultury i konteksty

Bezposrednim impulsem do zbadania potencjatu glottodydaktycznego omawianego
tematu staty sie niewatpliwie informacje w prasie na temat kwietniowego otwarcia no-
wej ekspozycji statej na Zamku Krélewskim
w Warszawie', a zatem temat spetnia kryte-
rium aktualnosci. Kolejnym argumentem jest
to, ze uwielbiane przez odwiedzajgcych Polske
obcokrajowcéw ceramiki bolestawieckg czy
¢mielowska mozna odnalezé np. w twérczo-
$ci wybitnego przedstawiciela polskiej szkoty
plakatu — Ryszarda Kai. Z kolei motyw saskiej
porcelany pojawia sie w literaturze polskiej
dos¢ czesto, a emblematycznym przyktadem
moze by¢ Pan Tadeusz Adama Mickiewicza®.
Przytoczone przyktady zdaja sie dowodzi¢, ze
porcelana miata i wcigz ma istotne znaczenie
jako element polskiej kultury. Jest tez popu-
larnym motywem literackim czy szerzej kultu-
rowym. Istnieje zatem prawdopodobienstwo,
ze uczen JPJO zetknie sie z tym tematem nie
tylko w kontekscie czysto gastronomicznym,
ale wtasnie socjokulturowym. A zatem prze-
mawia to takze za zasadnoscig wykorzystania
porcelany jako zagadnienia dydaktycznego
(po uprzednim wyselekcjonowaniu i odpo-
wiednim zaadaptowaniu), czy to poprzez

Fot. 2. Plakat Ryszarda Kai ,Bolestawiec”
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Zrédto: galeriaplakatu.com.pl.
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1 www.zamek-krolewski.pl/galeria-
-porcelany.

2 A. Mickiewicz, Pan Tadeusz,
fr. Ksiegi ll:

Rdézne tez byty dla dam i mezczyzn
potrawy:

Tu roznoszono tace z catg stuzba kawy,
Tace ogromne, w kwiaty slicznie ma-
lowane,

Na nich kurzgce wonnie imbryki bla-
szane

| z porcelany saskiej ztote filizanki;
Przy kazdej garnuszeczek maty do
Smietanki.


http://naszdziennik.pl/index.php/polska-kraj/292630,wystawa-porcelany-misnienskiej.html
http://naszdziennik.pl/index.php/polska-kraj/292630,wystawa-porcelany-misnienskiej.html
https://www.zamek-krolewski.pl/galeria-porcelany
https://www.zamek-krolewski.pl/galeria-porcelany
http://as.cmielow.com.pl
http://galeriaplakatu.com.pl
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Fot. 3. Misnienska porcelanowa okaryna

Zrédto: www.etsy.com.

autentyczne teksty artykutéw prasowych, czy tez
teksty piosenek lub wierszy.

Ciekawym pomystem wydaje sie zestawienie
dwdch utwordw muzycznych - jednego z wyko-
nan piosenki do stow Jacka Cygana Laleczka z sa-
skiej porcelany z utworem o tym samym tytule ra-
pera Kubanczyka. Jako ze jednym z patrondw roku
2024 ustanowionym przez Senat Rzeczypospolitej
Polskiej jest Czestaw Mitosz, to z kolei jego Piosen-
ka o porcelanie w grupach zaawansowanych moze
sie stac przyczynkiem do zanurzenia w polskiej po-
ezji. Podobnie jak przypadajgca w obecnym roku 10.
rocznica smierci Stanistawa Baranczaka. Tutaj moz-

3 Nastronie projektu ,Witaj w Pol-
sce”, stworzonego przez Narodowe
Centrum Kultury, na szlaku muzycz-
nym mozna zapoznac sie z instru-
mentami dawnymi. Jednym z nich jest
porcelanowa okaryna: witajwpolsce.
pl/gra-instrumenty.

4 W nazwach rocznic $lubdw réwniez
znajduje sie porcelanowy watek: tiny.
pl/djx9of.

na zaproponowad uczniom wiersz Jezeli porcelana,
to wytgcznie taka w wykonaniu Reni Jusis. Oczywiscie ostateczng decyzje o wykorzysta-
niu takiego czy innego tematu i utworu jak zawsze podejmuje swiadomy potrzeb, mozli-
wosci i zainteresowan swoich uczniéw lektor, jednak warto mie¢ na uwadze, ze sieganie po
nowe tresci — takze te socjokulturowe — daje nowe mozliwosci dydaktyczne, prowadza-
ce do nowych rozwigzan metodycznych. A przeciez nic tak nie motywuje do nauki jak cie-
kawos¢ (zarowno po stronie osoby nauczajgcej, jak i uczacej sie). Przede wszystkim cieka-
wosc tego, co nowe.

Tab. 6. Propozycja tekstow kultury z motywem porcelany
AUTOR, TYTUL UTWORU ZRODLO

Stanistaw Baranczak, Jezeli por- | stronypoezji.pl/monografie/jezeli-porcelana-to-wylacznie-taka
celana, to wytacznie taka wyk. Reni Jusis
www.youtube.com/watch?v=vihkrimpFFI

Czestaw Mitosz, Piosenka polska-poezja.pl/lista-wierszy/262-czeslaw-milosz-piosenka-o-porcelanie
o porcelanie

Jacek Cygan, Laleczka z saskiej | wyk. Magda Fronczewska

porcelany www.youtube.com/watch?v=S8cgNhzeFt!

wyk. Majka Jezowska, www.youtube.com/watch?v=D1FHaznGQ9g
wyk. Anna Patrini (do filmu Bejbiblus)
www.youtube.com/watch?v=kd6ZiM6POs|

Kubanczyk, Laleczka z saskiej www.youtube.com/watch?v=nEU_OphH20M
porcelany

Maria Gerson-Dabrowska, La- polona.pl/item-view/0fbc1659-20e5-4ac8-aedc-2efc7886f4db?page=0
leczka z saskiej porcelany: hi-
storja jednej majowej nocy w 4
odsfonach

Ryszard Kaja plakat z serii Polska | galeriaplakatu.com.pl/5217-cmielow-plakat-z-serii-polska-ryszard-kaja.html
(Cmieléw, Bolestawiec) galeriaplakatu.com.pl/4953-boleslawiec-polski-plakat-turystyczny.html

Zrédto: Opracowanie wihasne.

Porcelanowy watek — w postaci porcelanowej okaryny — moze tez stanowic¢ punkt wyj-
$cia do gtebszego poznania innych obszarow kultury polskiej, np. instrumentéw daw-
nych, przy wykorzystaniu interaktywnej platformy ,Witaj w Polsce™. Innym ciekawym
watkiem s3g przyjete zwyczajowo nazwy rocznic $lubow, gdzie kazdy kolejny rok okresla
sie przymiotnikiem oznaczajagcym materiat, surowiec (np. rocznica papierowa, bawetnia-
na, skérzana itd.). Mozna zatem przy okazji tematu porcelany wspomnie¢ o tym na zasa-
dzie ciekawostki* lub zaproponowac uczniom np. ¢wiczenie na tworzenie przymiotnikow
odrzeczownikowych.
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Podsumowanie
Trudno jednoznacznie rozstrzygnad, jakie tresci z katalogu zagadnien socjolingwistycznych,
socjokulturowych i realioznawczych na poziomie B1iwyzszych w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego powinny sie pojawiac¢ na zajeciach. Decyduje o tym lektor, uwzgledniajac takie
czynniki, jak: przydatnos¢ i atrakcyjnosé materiatu oraz mozliwosci, potrzeby i zainteresowa-
nia uczniow. Daje to wiele mozliwosci dydaktycznych, ale takze niesie za sobg pewne niebez-
pieczenstwa. Warto jednak poszukiwac¢ nowych, niesztampowych tematdw, ktére wtasci-
wie obudowane ¢wiczeniami stang sie materiatem do doskonalenia sprawnosci jezykowych,
bedg rozwija¢ stownictwo czy gramatyke, jednoczesnie zanurzajgc ucznia w polska kulture,
dajac mozliwo$¢ spotkania z wartosciowymi tekstami kultury, ich autorami i twércami.
Wybrane i zaprezentowane w tekscie porcelanowe watki mogg sie zatem stac ciekawa
propozycja glottodydaktyczng jako przyktad urozmaicenia podstawowego materiatu kur-
su/lektoratu, osobna jednostka lekcyjna lub obszerniejszy blok tematyczny w zaleznosci od
potrzeb i zainteresowan stuchaczy, dtugosci kursu i innych decydujgcych czynnikéw. Moze
by¢ to takze impuls do dalszych poszukiwan i reinterpretacji tresci kulturowych w polonisty-
ce glottodydaktycznej. Wszak skarbiec polskiej kultury, tradycji i historii to niewyczerpalne
Zrédto inspiracji takze dla nas — lektoréw i nauczycieli jezyka polskiego.
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w srodowiskach polonijnych kierowana do pracy dydaktycznej za granica przez ORPEG. double-blind review.

Obecnie pracuje w Rydze na totwie.
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Tworzenie materiatow do nauki
jezyka obcego specjalistycznego
Z wWykorzystaniem korpusow

Dostepnos¢ materiatow do nauki
popularnych jezykéw obcych
jest obecnie bardzo szeroka.

Jednakze w przypadku jezykow
obcych specjalistycznych
sytuacja wyglada zupetnie inaczej
— nauczyciele czesto muszg
samodzielnie opracowywac
materiaty dydaktyczne, co moze
by¢ trudne, zwtaszcza jesli nie sg
ekspertami w danej dziedzinie.

W takich sytuacjach pomocg
mogg stuzy¢ korpusy tematyczne,
ktore doskonale wspierajg proces
tworzenia tychze materiatow.

~ AGNIESZKA
LENKO-SZYMANSKA

Uniwersytet Warszawski

tematycznych

DOI: 10.47050/jows.2024.3.111-121

a przestrzeni ostatnich 30 lat korpusy staty sie popular-
nym zrodtem danych jezykowych wéréd autoréw spe-
cjalizujgcych sie w tworzeniu komercyjnych materiatow
do nauki jezykdw obcych, zwtaszcza jezyka angielskie-
go. Stowniki (np.: Oxford Advanced Learner’s Dictiona-
ry of Current English; Lea, Bradbery i Hornby 2020) i gramatyki opi-
sowe (np.: Longman Grammar of Spoken and Written English; Biber
i in. 1999), a takze podreczniki (np.: Touchstone; McCarthy, McCarten
i Sandiford 2004) oraz zestawy ¢wiczen (np.: English Vocabulary in
Use. Advanced; McCarthy i O’Dell 2017) oparte s3 na analizach zapiséw
autentycznego uzycia jezyka zgromadzonych w korpusach oraz pre-
zentujg przyktady zaczerpniete z tych zasobow. Jednoczesnie w litera-
turze fachowej oraz podczas konferencji i warsztatéw metodycznych
promowane jest takze bezposrednie korzystanie z korpuséw przez
nauczycieli jezykéw obcych w celu tworzenia wtasnych materiatow
dydaktycznych, a takze przez samych ucznidw do samodzielnych
eksploracji danych jezykowych (Rémer 2011). To ostatnie zastoso-
wanie okreslane jest terminem ,uczenia sie sterowanego danymi”
(ang. data-driven learning) wprowadzonym przez Tima Johnsa (1997).
Zalety wykorzystywania korpuséw przez nauczycieli i uczacych
sie obejmuja bardziej rzetelny i doktadny opis funkcjonowania jezyka
w konkretnych kontekstach oraz sytuacjach komunikacyjnych, a tak-
ze lepsze dopasowanie materiatow do okreslonych potrzeb i zainte-
resowan ucznia. Korpusy umozliwiajg ponadto ekspozycje ucznia na
autentyczne przyktady uzycia jezyka, a nie na jego uporzadkowana
i wygtadzong forme, jak to czesto ma miejsce w bardziej tradycyjnych
materiatach dydaktycznych. Co wiecej, bezposrednie korzystanie
z korpusu przez osoby uczace sie jezyka obcego rozwija w nich au-
tonomie oraz intuicje jezykowa (Cheng i Lam 2022). O efektywnosci
uczenia sterowanego danymis$wiadczg wynikilicznych badan (Boulton
i Cobb 2017).
Niestety bezposrednie wykorzystanie korpuséw przez nauczycieli
i uczniow ciggle nie zyskato duzej popularnosci. Jednym z waznych po-
woddw takiego stanu rzeczy jest to, ze samodzielne tworzenie zadan
dydaktycznych przy uzyciu korpuséw jest czasochtonne oraz wyma-
ga wiedzy i szeregu umiejetnosci (Lenko-Szymanska 2022). Dlatego tez
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nauczyciele wolg korzystaé z gotowych materiatéw, ktérych oferta jest niezwykle bogata,
zwtaszcza dla czesciej nauczanych jezykdw obcych. Jednakze w przypadku bardziej niszo-
wych obszardw, takich jak nauczanie mniej popularnych jezykéw, nauczanie jezykdw spe-
cjalistycznych dla precyzyjnie zdefiniowanych potrzeb, czy w koncu nauczanie jezyka przez
tres¢ (ang. content-based language teaching; Chodkiewicz 2011) pozyskanie odpowied-
nich gotowych materiatéow dydaktycznych jest znacznie trudniejsze lub wrecz niemozliwe.
W takich przypadkach nauczyciele sg zmuszeni tworzy¢ wtasne tresci, a zasoby i narzedzia
korpusowe s3 w tym zakresie niezwykle pomocne.

Celem tego artykutu jest opis procesu samodzielnego tworzenia materiatow dydaktycz-
nych do nauki jezyka specjalistycznego z wykorzystaniem korpuséw tematycznych. Przed-
stawione sg w nim sposoby tworzenia wtasnych korpuséw tematycznych z wczesniej zgro-
madzonych tekstow lub poprzez automatyczne pozyskiwanie tresci ze stron internetowych.
Wskazane s takze popularne i fatwo dostepne narzedzia do kompilacji i analizy korpuséw
autorskich. Na koniec oméwione beda przyktady klasycznych zadan jezykowych przygo-
towanych na podstawie danych korpusowych, a takze zadan wymagajacych analizy danych
korpusowych przez ucznia (wspomniane uczenie sie sterowane danymi). Dla zilustrowania
opisanych praktyk zaprezentowane zostang korpusy tematyczne oraz oparte na nich mate-
riaty dydaktyczne stworzone w ramach europejskiego projektu programu Erasmus+ o na-
zwie ,Teaching English as a Content Subject at the Tertiary Level (TE-Con3)”'. Jego celem
byto opracowanie innowacyjnej metodologii nauczania jezyka angielskiego w instytucjach
szkolnictwa wyzszego przy uzyciu modutdw tresci odzwierciedlajacych rézne dyscypliny
akademickie. Zadania oparte na korpusach tematycznych uzupetniajg materiaty edukacyjne,
ktére powstaty w wyniku projektu. Adresatami projektu byty i s3 uczelnie w catej Europie,
a zaprojektowane materiaty dydaktyczne sg ogdlnie dostepne w internecie?.

Tworzenie korpusow tematycznych

KONIECZNOSC SAMODZIELNEGO TWORZENIA KORPUSOW TEMATYCZNYCH

Korpusy tematyczne sg czesto wykorzystywane w badaniach naukowych, ale takze w dzie-
dzinach stosowanych, takich jak leksykografia i przektad, choéby do kompilacji glosariuszy
terminologicznych lub kompendiow frazeologicznych, np. Medical Academic Vocabulary
List (MAVL; Lei i Liu 2016)* czy Oxford Phrasal Academic Lexicon®. Sg tez uzywane do opraco-
wywania materiatow dydaktycznych dla jezykdw specjalistycznych. Niestety tematyczne za-
soby korpusowe bywajg niezwykle rzadko udostepniane szerszej spotecznosci akademickiej
i praktykom. Jest to spowodowane przede wszystkim ograniczeniami naktadanymi przez
prawa autorskie, ktére utrudniaja dalsze rozpowszechnianie zebranych tekstow, nie tylko
w przypadku korpuséw specjalistycznych, lecz takze zbioréw jezyka ogdlnego. W niekto-
rych przypadkach dodatkowe utrudnienia w dzieleniu sie zebranymi danymi moga by¢ zwig-
zane z poufnoscig informacji biznesowych lub technicznych zawartych w tekstach wchodza-
cych w sktad korpusu (np. w kontraktach czy dokumentacji technicznej). Innym powodem
moze byc¢ fakt, ze udostepnianie korpusu wigze sie z dodatkowym naktadem pracy zwigza-
nym z uporzgdkowaniem, adnotacjg i opisem tekstow, ktdre pozwolg innym uzytkownikom
zrozumied, jaka jest struktura i zawartos$c zasobu.

Brak dostepu do gotowych korpusow tematycznych stanowi niewatpliwie gtowna prze-
szkode w wykorzystaniu danych korpusowych do tworzenia autorskich materiatéw dydak-
tycznych przez nauczycieli jezykdw spegcjalistycznych. Nalezy jednak wzigé pod uwage, ze
nawet gdyby takie zbiory byty fatwiej dostepne, mogtoby sie okazad, ze nie s3 odpowiednie
dla szczegdtowo sprecyzowanych potrzeb konkretnego nauczycielaijego uczniéw. Zebrane
w nich teksty, mimo ze reprezentujg te sama dziedzine, moga dotyczy¢ innych tematow, za-
wierac¢ inne gatunki uzytkowe badz literackie lub okaza¢ sie za mato albo za bardzo technicz-
ne w stosunku do celéw dydaktycznych danego kursu jezyka specjalistycznego. Na przyktad
korpus jezyka medycznego zawierajacy niewielka liczbe tekstow o urologii, w ktérego sktad
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wchodza gtéwnie podreczniki dla studentéw medycyny, moze sie okazac niedopasowany do
potrzeb nauczyciela wspomagajgcego grupe urologdéw w przygotowaniu do egzaminu spe-
cjalizacyjnego obejmujgcego znajomosé pismiennictwa naukowego w jezyku angielskim.
Wydaje sie zatem nieuchronne, ze nauczyciel jezyka specjalistycznego pragnacy skorzy-
stac¢ z dobrodziejstw oferowanych przez korpusy tematyczne, musi stworzy¢ wtasne zasoby,
ktore bedg dostosowane do konkretnych potrzeb jego i jego ucznidéw pod wzgledem zakre-
su tematycznego, stopnia technicznosci (specjalizacji) i réznorodnosci gatunkéw. Na szcze-
$cie dostepne sg obecnie narzedzia korpusowe i informatyczne, ktére moga wspomagad na-
uczyciela w kompilacji wtasnych korpuséw tematycznych do celéw dydaktycznych.

TWORZENIE KORPUSOW TEMATYCZNYCH

Rys. 1. Proces tworzenia korpusu tematycznego .
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Najprostszym, chod jednoczesnie najbardziej ograniczonym sposo-
bem na stworzenie korpusu tematycznego dla potrzeb dydaktycz-
nych jest odwotanie sie do czesci sktadowych (tzw. podkorpusow)
ogromnych korpuséw referencyjnych, ktére maja réznorodng,
a jednoczesdnie dobrze opisang i oznaczong strukture wewnetrzna
t Options obejmujaca rézne tematy i gatunki tekstow. Najlepszym przykta-
dem takiego zasobu dla jezyka angielskiego jest liczacy obecne
miliard wyrazéw korpus wspdétczesnego jezyka angielskiego w od-
mianie amerykanskiej Corpus of Contemporary American English
(COCA; Davies 2008-). Obejmuje on osiem gtéwnych typow (ga-
tunkow) tekstéw: jezyk mowiony, beletrystyke, artykuty z czaso-
pism popularnych, artykuty z gazet (dziennikdw), teksty naukowe,
napisy filmowe i telewizyjne, blogiiinne strony internetowe. Kazdy

Zrédto: COCA.

z tych gatunkéw podzielony jest dalej na podtypy (podgatunki) lub

zakresy tematyczne. W ramach projektu Te-Con3 liczacy 9,3 mi-
liona wyrazow podkorpus artykutow pochodzacych z popularnych czasopism poswie-
conych zagadnieniom spotecznym i artystycznym postuzyt jako zbidér tematyczny do
stworzenia materiatow dydaktycznych na temat sztuki, ktérych celem byto uwypuklenie
réznic w znaczeniu i zwigzkach frazeologicznych dwéch pokrewnych rzeczownikéw: art
i arts (Rys. 7).

Rys. 2. Sktad korpusu wirtualnego (Media) stworzonego
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on z 2,3 milionéw wyrazdéw i 100 tekstow (rys. 2)
nalezacych do prawie wszystkich gtéwnych typdéw

tekstow korpusu COCA, z przewagg innych stron internetowych (38 tekstéw), artykutéw na-
ukowych (37 tekstow) oraz blogéw (16 tekstéw).
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Zaleta tworzenia korpuséw tematycznych z istniejagcych juz zbioréw referencyjnych jest
fakt, ze uzytkownik korzysta z danych tekstowych, ktére zostaty juz wczesniej zebrane we-
dtug scisle okreslonych kryteridéw, sprawdzone pod wzgledem zawartosci, skompilowane
w reprezentatywny i zrébwnowazony zbidr, a takze zlematyzowane i otagowane, czyli opa-
trzone formami hastowymi i znacznikami morfosyntaktycznymi dla kazdego wyrazu. Ponad-
to sg one juz powigzane z narzedziami do ich analizy, stanowigc tym samym zaséb gotowy
do uzycia. Ich wada jest brak szerokiego wyboru posréd dostepnych gatunkéw i tematow,
poniewaz jest on ograniczony tylko do tekstéw, ktdre weszty w sktad korpusu referencyjne-
go, z zasady niezawierajgcego wasko specjalistycznych dokumentdw.

TWORZENIE KORPUSOW TEMATYCZNYCH Z TEKSTOW DOSTEPNYCH W INTERNECIE

Najbardziej oczywistym zrodtem tekstow, ktére moga wejs¢ w sktad korpusu tematycz-
nego, jest niewatpliwie internet dzieki swoim przepastnym zasobom, tatwosci dostepu,
a takze elektronicznemu formatowi danych. Specjalistyczne blogi, czasopisma oraz ksigz-
ki fachowe i naukowe znajdujace sie w wolnym dostepie, a takze strony internetowe orga-
nizacji i przedsiebiorstw stanowig doskonaty rezerwuar tekséw specjalistycznych. Jednak
pobieranie bezposrednio z sieci takich tekstoéw — ktérych do utworzenia korpusu potrzeb-
nych jest bardzo wiele (setki, a nawet tysigce) — moze okazac sie zmudnym zadaniem.
Naszczescieistniejg specjalne programy (boty), tzw. web scrapers, ktére moggwyeliminowac
reczne, powtarzalne klikanie, kopiowanie i wklejanie poprzez automatyczne pobieranie po-
zadanych tresci ze stron i witryn internetowych. Oczyszczajg one wyodrebnione teksty z nie-
potrzebnych kodéw HTML oraz innych informagji, takich jak spisy tresci, hipertacza, przyciski
nawigacji, reklamy lub zdjecia. Dodatkowo pozyskane dane czesto sg zapisywane w ustruk-
turyzowanym formacie, ktéry pozwala potem na tatwg orientacje i nawigacje wsrod zebra-
nych tekstow. Przyktadem takiego programu jest Web Scraper, rozszerzenie wyszukiwarki
Chrome?®, ktére jest darmowym, stosunkowo prostym w obstudze narzedziem, a w interne-
cie dostepne sg instrukcje i filmy przystepnie opisujace, jak z niego korzystac.

5 chrome.google.com/webstore/
detail/web-scraper-free-web-scra/
jnhgnonknehpejjnehehllkliplmbmhn.

Inne programy-boty, tzw. roboty indeksujace lub pajaki sieciowe

Rys. 3. Lista stron internetowych

(ang. web crawlers), utatwiaja z kolei odnalezienie odpowiednich stron win- wyszukana przez program BootCaT

ternecie, zastepujac reczne poszukiwania tekstow w przegladarce zautoma- [2°2
tyzowanym taricuchem dziatan. Uzytkownik proszony jest o podanie kilku do
kilkunastu stéw i wyrazen stanowigcych podstawe kwerendy, a program t3-
czy je w rozne kombinacje i poszukuje stron, ktére je zawierajg. Dodatkowo
uzytkownik moze okresli¢ maksymalng liste stron do odszukania, a takze do-
meny i typy dokumentdw, na ktorych program ma oprzed indeksacje (po-
szukiwane), lub te, ktére ma wykluczy¢ z tego procesu. W efekcie powsta-
je lista adresow stron internetowych (URL) spetniajgcych kryteria okreslone
przez uzytkownika. Moze je on nastepnie otworzy¢, przejrzed i ewentualnie |
wykluczy¢ z listy. Wiele pajakéw sieciowych posiada takze funkcje automa- L
tycznej ekstrakgji danych z adreséw zatwierdzonych przez uzytkownika (czy- 2"¢9t0: BootcaT.

5

Bascay

e L can vy and ssove ndwical UPLs e S i

li web scaping oméwiony w poprzednim akapicie). Przyktadem takiego programu, darmo-
wego i prostego w obstudze, jest BootCaT®. Rys. 3 przestawia wygenerowang przez program
liste stron, ktore spetniajg okreslone przez uzytkownika warunki.

Zebrane w ten sposéb teksty w zasadzie mozna juz uznac za korpus tematyczny. Aby prze-
prowadzi¢ jego analize i wykorzystac dane tekstowe do tworzenia materiatow dydaktycznych,
nalezy go potaczyc z programem do analizy danych korpusowych, takim jak darmowy i tatwy
w obstudze AntConc’. Umozliwia on wyszukiwanie cytowan wyrazéw, wyrazen i struktur gra-
matycznych w korpusie (tzw. linii konkordancyjnych), generowanie list wyrazéw, automatyczna
ekstrakcje kolokacji i wigzek leksykalnych (n-gramdéw), a takze generowanie listy stow kluczo-
wych dla korpusu. Jednak znacznie lepsze efekty analizy mozna osiggna¢, najpierw lematyzu-
jacitagujac zebrane teksty, czyli dotaczajgc do kazdego wyrazu w tekscie etykiete z informacja
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o jego formie hastowej oraz jego cechach morfo-syntaktycznych. Etykiety te pozwalajg pod-
ja¢ bardziej wszechstronne wyszukiwania informagji jezykowych w korpusie. Lematyzacje i ta-
gowanie wykonuije sie automatycznie specjalnie do tego przeznaczonym oprogramowaniem.
Przyktadem takiego programu jest dostepny w sieci TreeTagger®, ktory zostat dostosowany do
obstugi wielu jezykdw. Sporo wyspecjalizowanych (cho¢ nie zawsze przyjaznych w uzyciu) na-
rzedzi do tworzenia i analizy korpuséw ogdlnych oraz tematycznych w réznych jezykach moz-
na tez znalez¢ w repozytorium infrastruktury CLARIN-PL?.

Jak wida¢ z opisu w tym podrozdziale, proces budowania korpusu tematycznego
(a w gruncie rzeczy kazdego korpusu) jest wieloetapowy i — pomimo dostepnosci prostych
w obstudze i bezptatnych narzedzi informatycznych - skomplikowany oraz pracochtonny.
Istniejg jednakze programy, ktére mogg ten proces usprawnic, tgczac w sobie wszystkie wy-
mienione wyzej funkcje. Najbardziej znanym i uzywanym narzedziem tego typu jest platfor-
ma internetowa Sketch Engine' (Kilgariff i in. 2014), z funkcjami web crawlingu, web scrapin-
gu, lematyzacji i tagowania oraz narzedziami do analizy danych korpusowych. Dodatkowo
platforma daje dostep do ponad 800 korpuséw réznego typu w ponad 100 jezykach, utwo-
rzonych przez badaczy i praktykow z catego $wiata, ktorzy zechcieli udostepnié swoje dane
szerszej spotecznosci. Uzytkownik moze takze dzieli¢ sie swoimi danymi z innymi wskazany-
mi uzytkownikami. Ponadto platforma posiada przyjazny i rozbudowany interfejs oraz petng

Rys. 4. Formularz pajgka sieciowego w Sketch Engine
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Rys. 5. Zawartosc korpusu Bioethics stworzonego przez pajaka sieciowego w Sketch Engine
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Dwa kolejne korpusy skompilowane przy pomocy pajaka sieciowego stanowigcego
cze$é Sketch Engine — Cars in cities (1,1 miliona wyrazéw) oraz Automated car manufacturing
(2,5 miliona wyrazéw) oparte sg na znacznie weziej zdefiniowanych zakresach tematycznych
powigzanych z tematami lekcji zaprojektowanych w ramach projektu. W obu przypadkach
stowa kluczowe pochodzity z tekstow przewidzianych jako podstawa dyskusji merytorycz-
nych podczas zajec.

TWORZENIE KORPUSOW TEMATYCZNYCH Z WEASNYCH TEKSTOW

Pomimo wydawatoby sie nieskonczonosci zasobdw internetowych, nie wszystkie typy
tekstow moga by¢ w nim dostepne. Nauczyciel moze wiec wybraé¢ budowanie korpusu
z tekstéw, ktore zgromadzit z innych zrodet. W zbieranie ich mozna tez zaangazowad
uczniow, proszac o udostepnienie dokumentéw lub tekstow, z ktdrymi stykaja sie w swojej
pracy zawodowej badZ w procesie ksztatcenia. Zapewni to wtasciwe dostosowanie zawar-
tosci merytorycznej materiatéw dydaktycznych do potrzeb uczacych sie. Scalenie zgro-
madzonych samodzielnie tresci w korpus i potgczenie ich z programem do analizy danych
korpusowych umozliwia nauczycielowi ich lepsze wykorzystanie poprzez zintegrowane
przeszukiwanie i analize. Do kompilacji korpuséw tematycznych z wtasnych tekstow tak-
ze mozna wykorzysta¢ dostepne programy komputerowe. Jednym z takich narzedzi jest
udostepniana bezptatnie przez infrastrukture CLARIN-PL platforma Korpusomat" (Saputa
i in.2023) obstugujaca 32 jezyki. Wspomniana juz platforma korpusowa Sketch Engine tak-
ze udostepnia taka funkcje. Do platformy mozna przestad teksty w wielorakich formatach,
miedzy innymi PDF, HTML i DOCX, ktére zostaja przeksztatcone na zwykty tekst, a nastep-
nie — jak w przypadku dokumentdw $ciggnietych bezposrednio z internetu — zlematyzo-
wane i otagowane. Program umozliwia reczne dopisanie metadanych do kazdego doku-
mentu, przez co korpus moze by¢ przeszukiwany i analizowany w bardziej zniuansowany
sposdb.

Ta metoda budowy korpusu zostata wykorzystana do kompilacji zasobu tematycznego
dotyczacego architektury. tacznie 708 artykutéw pochodzacych z czterech prestizowych
czasopism poswieconych architekturze (,Architectural Design”, ,Architectural Record”,
LArchitecture Australia” i ,Architect”) z lat 2021 i 2020 zostato pobranych w formacie PDF
z bazy czasopism petnotekstowych udostepnianej przez Uniwersytet Warszawski. Korpus
liczy 1,4 miliona wyrazéw. Tabela 1 podsumowuje wszystkie korpusy tematyczne utworzone
w ramach projektu TE-Con3.

Tab. 1. Korpusy tematyczne utworzone w ramach projektu TE-Con3

KORPUS TEKSTY ROZMIAR METODA KOMPILACJI

Architecture 708 1,4 M artykuty z czasopism fachowych w formacie PDF

Bioethics 497 12M web crawler — tlermmo.log@ specjalistyczna dobrana na
podstawie tytutéw publikagji

Cars in cities 449 1TM web crawler «— stowa kluczowe dobrane recznie z tekstu
web crawler «— stowa kluczowe dobrane recznie z tekstu

Automated car 828 2,5M

manufacturing

COCA, podkorpus MAG: 93M podkorpus korpusu referencyjnego

Soc/Arts)

COCA, podkorpus wirtual- 100 2,3M korpus wirtualny z korpusu referencyjnego «— wyrazy kluczo-

ny Media we dobrane recznie

1 korpusomat.eu.
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Tworzenie materiatow dydaktycznych z korpuséw tematycznych

Jednga z najbardziej oczywistych zalet korzystania przez nauczyciela z korpusu tematycz-
nego jest tatwy dostep do informacji o wtasciwosciach danego jezyka specjalistycznego.
Jest to szczegdlnie istotne, gdy nauczyciel nie jest ekspertem w dziedzinie, ktorej jezyka
uczy. Postuguijac sie narzedziami do tworzenia listy wyrazow lub listy stow i wyrazen klu-
czowych (ang. keywords) dostepnymi w programach do analizy korpusowej, nauczyciel
moze w automatyczny sposéb wygenerowac z korpusu tematycznego liste jedno- i wie-
lowyrazowych terminéw specjalistycznych, a takze innych stéw i wyrazen typowych dla
danej dziedziny. Dziekiinnemu narzedziu — generatorowi konkordancji — nauczyciel moze
przyjrzec sie uzyciu wybranych wyrazdw, zgtebiajac ich rézne znaczenia w kontekscie oraz
studiujgc struktury sktadniowe, w jakich najczesciej wystepuja (tzw. kolokacje gramatycz-
ne). Mozna takze prze$ledzi¢ uzycie struktur gramatycznych lub znacznikdéw dyskursu
w danej odmianie jezyka. Inne narzedzia umozliwiajg automatyczne wyodrebnienie profili
kolokacyjnych wyrazéw lub ciggdw powtarzajgcych sie wyrazdw (tzw. wigzek leksykalnych
lub n-graméw). Wyniki tych analiz stanowig doskonatg podstawe do projektowania mate-
riatdow dydaktycznych, ktére w unikalny sposéb oddaja cechy charakterystyczne naucza-
nej odmiany jezyka.

Informacje pochodzace z korpusu tematycznego moga stuzy¢ jako podstawa do two-
rzenia zadan jezykowych dotyczgcych wszystkich aspektéw jezyka: od stownictwa i termi-
nologii poprzez frazeologie i gramatyke az do budowy dyskursu i pragmatyki (Thompson
2022). Korpusy stanowig takze niewyczerpane zrédto autentycznych przyktadow, ktore
osadzone sg w kontekscie dziedzinowym, zatem nadaja sie doskonale do tworzenia mate-
riatéw do nauczania jezyka specjalistycznego. Nawet jesli celem nauczania pozostajg bar-
dziej ogdlne cechy jezyka, takie jak na przyktad uzycie wybranej struktury gramatycznej,
cytowania wygenerowane z korpusu tematycznego i uzyte do prezentacji oraz treningu
sprawiajg, ze nauczanie osadzone jest w kontekscie odpowiednim dla potrzeb ucznia. Na-
lezy jednak zaznaczy¢, ze zadania oparte na korpusie s3 najczesciej nastawione na roz-
wijanie raczej kompetencji jezykowych niz komunikacyjnych, cho¢ dane korpusowe mo-
g3 takze stanowi¢ podstawe ¢wiczen wyrabiajgcych sprawnosci jezykowe uczacego sie,
zwtaszcza sprawnosci pisania.

Korpusy tematyczne mogg stuzy¢ za podstawe réznego typu materiatéw dydaktycz-
nych. W najprostszy sposéb nauczyciel moze postuzy¢ sie korpusem jako zrodtem cyto-
wan przydatnych do tworzenia bardziej tradycyjnych zadan jezykowych takich jak uzupet-
nianie luk (Rys 7). Nauczyciel moze takze stworzy¢ zadania wymagajace od uczacego sie
samodzielnej analizy danych korpusowych (ang. data-driven learning). Dane te mogg by¢
wstepnie wyselekcjonowane przez nauczyciela i zaprezentowane uczniom na karcie pracy
(Rys 8), co eliminuje koniecznosc korzystania z narzedzi do analizy korpusowej przez ucza-
cych sie (Boulton 2010). Gdy jednak nauczyciel uzna, ze uczniowie poradzg sobie z obstu-
ga programu, zadanie moze pokierowac ucznia w samodzielnym kontakcie z korpusem.

Opisane mozliwosci zostaty wykorzystane w tworzeniu materiatéw dydaktycznych
opartych na korpusach tematycznych w ramach projektu TE-Con3. tgcznie opracowano
1 kart pracy dla czterech modutéw tematycznych. Kazda z kart zawiera od 3 do 5 zadan,
ktdre sktadaja sie na spdjne sekwencje dydaktyczne. Tabela 2 zawiera zestawienie wszyst-
kich kart wraz z informacja, jakich tematéw oraz aspektéw jezyka dotycza.
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Tab. 2. Zestawienie kart pracy stworzonych w ramach projektu TE-Con3

MODUL TEMAT ASPEKT JEZYKA

Architecture wood vs wooden znaczenia, uzycie

design taczliwosc leksykalna

aim taczliwosd syntaktyczna

present perfect gramatyka

a magazine article sprawnosci czytania i pisania

Biomedical sciences case terminologia, taczliwos¢ leksykalna, gramatyka

noun post-modification gramatyka

Automotive engineering noise taczliwosc leksykalna

verb + by vs with taczliwosc syntaktyczna

Art and media art vs arts znaczenia, taczliwosc leksykalna

however sprawnos¢ pisania

Zadanie 2 na pierwszej karcie pracy w module poswieconym architekturze (Rys 6) doty-
czy subtelnej réznicy w uzyciu miedzy dwoma pokrewnymi wyrazami: wood i wooden. Lek-
sem wood czesciej wystepuje w tekstach przedstawiajgcych szczegoty techniczne, podczas
gdy wooden jest czesciej uzywany w tekstach opisujacych wyglad. Zadaniem uczniow jest
samodzielne zaobserwowanie tej réznicy poprzez analize trzech par zdan, z ktorych kazda
zawiera oba wyrazy w dwodch réznych kontekstach, jednak jako przydawki tego samego rze-
czownika. Wszystkie zdania uzyte w tym zadaniu pochodza z korpusu Architecture opisane-
go w sekgji 4.

Rys. 6. Fragment zadania ilustrujgcego réznice w uzyciu wyrazéw pokrewnych opracowanego
na podstawie korpusu tekstow Architecture

TASK 2

Both words can be used before a noun. Study the sentences below. Can you see any differences in meaning and use
between the two words?

- A brick wall features a bold mural; the wood ceiling and joists are painted bright yellow; furniture, floors, and walls
are made of ash wood, treated with tongue oil or blackened.

- To achieve the transformation, ZGF played up the most striking aspect of the original building— its enormous clear-
span floor space — leaving the vast wooden ceiling and its arching supports exposed, to stunning visual effect.

Z kolei w zadaniu 4 na tej samej karcie pracy (Rys 7) uczniowie majg przeanalizowacd i wy-
jasni¢ réznice w znaczeniu obu wyrazéw w szczegdlnych kontekstach jezykowych (sklep
z drewnem a sklep z drewna), a nastepnie uzy¢ ich w zdaniach z lukg. Zaréwno pary wood/
wooden + rzeczownik, jak i zdania zostaty wyszukane w korpusie Architecture.

Rys. 7. Fragment zadania ilustrujgcego roznice w znaczeniu wyrazéw pokrewnych opracowanego
na podstawie korpusu tekstow Architecture

TASK 4
1. In some cases, the words wood and wooden used before the same noun can have very different meanings. Compa-
re the noun phrases below and explain what they mean.

wood shop

wood colour
wood profile
wood crew

wooden shop
wooden colour
wooden profile
wooden crew

J€ZYKI OBCe€ wszkole 3
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2. Fill out the gaps in the sentences below with wood or wooden.

— Although the architect’s design is nothing particularly special, this
pert carpenter.

- BythelstcenturyBC, __________ screws were commonly used throughout the Mediterranean world in devices
such as oil and wine presses. Metal screws used as fasteners did not appear in Europe until the 1400s.

shop was masterfully built by an ex-

Inna karta pracy w tym samych module (Architecture) zostata poswiecona ¢wiczeniu struk-
tury gramatycznej, ktéra sprawia uczniom duze problemy nawet na wyzszych poziomach za-
awansowania. W zadaniu 3 przedstawionych zostato dwadziescia czasownikéw (wraz z ich
czestotliwoscig), ktdre najczesciej wystepujg w tej strukturze (Rys 8). Uczen proszony jest o po-
taczenie ich w grupy o podobnym znaczeniu, a nastepnie ustalenie, czy wytonione grupy wig-
73 sie z konkretnymi relacjami czasowymi wyrazanymi przez strukture. Jako kontynuacja tego
zadania uczniowie maja wypetnic analizowanymi czasownikami siedem zdan z lukami. Zaréwno
informacje o czestotliwosci, jak i zdania zostaty zaczerpniete z korpusu Architecture.

Rys. 8. Zadanie gramatyczne oparte na korpusie Architecture

TASK 3

1. Study the list of twenty most frequent verbs which occur in the Present Perfect tense in a selection of articles from
professional architecture journals. Do you know all these verbs? If not, check their meaning in an online dictionary.

- been 495 - shown 16
- become 76 - evolved 14
- made 31 —done 12
- led 21 - taken 12
- had 21 - grown ll
- created 19 - changed 10
—seen 19 —given 10
- worked 18 - gone 10
- developed 17 - designed 10
- come 17 - increased 9

2. Can you see any similarities in meaning between some of the verbs in the list? Find the verbs in the list which are
related in meaning to the verbs below.

- changed

- created

—come

- given

—seen

3. Which verbs in the list are likely to refer to “an action which started in the past and is still continuing”?

W niektérych zadaniach na innych kartach pracy uczniowie otrzymuja instrukcje, jak sa-
modzielnie szukad informacji w korpusie. W jednym z polecen poswieconych kolokacjom
rzeczownika case (modut Biomedical sciences) uczniowie wyszukujg w korpusie COCA przy-
miotniki, ktore wystepuja w schemacie syntaktycznym in + przymiotnik + cases. Majg w ten
sposob poréwnad wyniki z rezultatami podobnego wyszukiwania w korpusie Bioethics, kto-
re zostaty zamieszczone na karcie pracy. Z kolei w zadaniu poswieconym profilowi koloka-
cyjnemu rzeczownika noise (modut Automotive engineering) studenci poréwnujg profil
wygenerowany z ogoélnego zasobu korpusowego SKELL™ (Baisa i Suchomel 2014) z profi-
lem, ktéry tworza samodzielnie, analizujac zdania wybrane z korpusu specjalistycznego
i zawierajace analizowany rzeczownik. W karcie pracy w module Arts and media, zawieraja-
cej zadania rozwijajgce umiejetno$¢ pisania, uczniowie majg za zadanie wygenerowad kon-
kordancje spdéjnika however w podkorpusie COCA sktadajgcym sie z tekstow z czasopism
o tematyce spotecznej i artystycznej (poréwnaj sekcja 2.2). Zadaniem ucznidw jest zaobser-
wowacd, w ktérym miejscu w zdaniu analizowany spéjnik wystepuje najczesciej (na poczatku,
w srodku czy na koncu). Uczniowie proszeni sg takze o przesledzenie interpunkgcji zwigzanej
z uzyciem tego tacznika.

1o
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Podsumowanie

Opisany powyzej proces tworzenia materiatéw dydaktycznych z wykorzystaniem korpu-
séw tematycznych stwarza niezwykte mozliwosci dla nauczycieli jezykdw specjalistycz-
nych. Nalezy jednak przyznaé, ze nie jest to przedsiewziecie tatwe i wymaga nabycia
szeregu kompetencji — technicznych, analitycznych oraz dydaktycznych. Obejmuja one:
1) znajomos¢ istniejgcych narzedzi korpusowych oraz umiejetnos$¢ postugiwania sie nimi,
2) biegtos¢ w budowaniu adekwatnych zapytan i interpretacji ich wynikdw oraz 3) wiedze,
jak wtasciwie wykorzysta¢ pozyskane informacje w procesie nauczania jezyka specjali-
stycznego, czyli jak zaplanowac réznorodne zadania i jak je umiejetnie zintegrowac z inny-
mi strategiami nauczania (Lenko-Szymanska 2022). Nauczyciele jezykdw obcych powinni
zdobywac te kompetencje w ramach ksztatcenia zawodowego, a wytyczne w tym zakresie
s juz formutowane w literaturze przedmiotu (Farr i Lerko-Szymanska 2023).

Niestety oprdocz licznych umiejetnosci opisanych powyzej tworzenie materiatéw opar-
tych na korpusach wymaga od nauczyciela duzych naktadow czasu i pracy, szczegdlnie na
poczatku tego procesu, kiedy nalezy stworzy¢ wtasny zbiér dokumentow. Pojawia sie na-
dzieja, ze najnowsze narzedzia do generowania tekstu oparte na sztucznej inteligencji, ta-
kie jak ChatGPT"”, moga ten proces uproscic i skrocié. Dajg one uzytkownikowi mozliwosc
wygenerowania dowolnej liczby powigzanych tematycznie zdan lub fragmentdw tekstu za-
wierajacych okreslonywyraz, wyrazenie badzinny elementjezykowy. Peter Crosthwaitei Vit
Baisa (2023) zwracaja jednak uwage na wady takiego rozwiazania, zwigzane przede wszyst-
kim z brakiem informacji o zZrodtach wygenerowanych przez chatobota przyktadow. W ta-
kiej sytuacji trudno ocenié, naile sg one reprezentatywne dla danej odmiany jezyka specja-
listycznego i w zwigzku z tym adekwatne dla potrzeb ucznia. W odréznieniu od chatbotow
korpusy tematyczne pozwalajg takze na doktadniejszy i bardziej zniuansowany opis danej
odmiany jezyka poprzez udostepnianie informacji o czestotliwosci i tgczliwosci, ktérych
brak w modelach GPT. Wdaje sie wiec, ze umiejetnosc korzystania z korpuséw tematycz-
nych w celu samodzielnego tworzenia materiatéw dydaktycznych do nauki jezyka specja-
listycznego bedzie jeszcze przez pewien czas niezwykle przydatna dla nauczycieli.
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ROznojezycznosc 0sob
Z uszkodzeniami stuchu
W nauczaniu/uczeniu sie

Na czym polega specyfika
kompetencji réznojezycznej uczniow
z uszkodzeniami stuchu? W jakim
zakresie jest ona przedmiotem
badan glottodydaktycznych?

Jak réznorodnosc¢ jezykowa
nie(do)styszacych ucznidéw

moze zostac¢ wykorzystana

W nauce jezyka obcego? Pracujgc
Z uczniami z uszkodzeniami
stuchu w srodowisku szkot
ogolnodostepnych, w klasach
integracyjnych lub w szkotach
specjalnych, warto sie zastanowic
nad specyfikg ich funkcjonowania
w jezyku (jezykach) i sposobami
indywidualizacji ksztatcenia.

1 Ewa Domagata-Zysk okreslita niestyszacych i stabostyszacych
studentow mianem ,wielojezyczni”, wykazujac w swoich bada-
niach ich bogaty potencjat do uczenia sie nowych jezykow mozliwy
do rozwijania przy odpowiednim wsparciu (Domagata-Zysk 2013;
zob. takze Domagata-Zysk i Kontra 2016).

2 |, Dydaktyka réznojezycznosci zaktada zatem szerokie spojrze-
nie na program nauczania oraz przekrojowe i podtuzne spojrzenie
na zasoby ucznia, postrzegane jako umiejetnos¢ komunikacji wielo-
jezycznej” (ttum. wiasne).

KATARZYNA
KARPINSKA-SZAJ

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

jezykow obcych

tusi nie sg niemi. Stwierdzenie to dzi$ brzmi jak truizm, ale

ze wzgledu na stereotypowe myslenie o gtuchocie nadal

zakorzenione w spoteczenstwie, warto przypomnied, ze

jezycznos$¢ niestyszacych i stabostyszacych jest nie tyl-

ko bogata, ale i niezwykle réznorodna. Rozwdj jezykowy
0s6b z uszkodzeniami stuchu zalezy w duzej mierze od przyjetych form
komunikacji i przebiegu edukacji jezykowej. Na kontinuum od rzadkich,
ale zdarzajacych sie wcigz przypadkdéw oséb bez jezyka (dzieci wycho-
wane bez rehabilitacji jezyka i mowy oraz bez mozliwosci kontaktu z je-
zykiem migowym), do osob biegle uzywajacych kilku jezykow znajdujg
sie indywidualne historie uzytkownikéw jezykéw migowych i fonicz-
nych, ktérych tacza starania wejscia w komunikacje, w wielu przypad-
kach takze obcojezyczng'. Potencjat réznojezyczny g/Gtuchych mozna,
a nawet nalezy wykorzystac¢ w nauce jezykow obcych.

Kompetencja r6znojezyczna w nauce jezyka obcego

W terminologii Rady Europy rozréznia sie dwa zjawiska dotyczace uzy-
cia jezykow. Pierwszym z nich jest multilingwizm (wielojezycznosc),
zjawisko o charakterze geograficznym i socjologicznym, ktére odnosi
sie do jezykow uzywanych na danym terenie (np. w Szwajcarii). Dru-
gie zjawisko, plurilingwizm (réznojezycznosc¢) ma charakter osobniczy,
psycholingwistyczny i odnosi sie do oséb, ktére postuguija sie wiecej
niz jednym jezykiem (zob. Komorowska 2018).

Osoba réznojezyczng jest osoba, ktdra korzysta ze wszystkich za-
soboéw swojego ztozonego, wielojezycznego repertuaru — wszystkich
jezykow w swoim zakresie sprawnosci jezykowej — zaréwno wtedy, gdy
pracuje z tekstami, jak i wowczas, gdy buduje i utrzymuje relacje z in-
nymi ludzmi. ZatoZzenie to powinno znalez¢ odzwierciedlenie w dydak-
tyce jezyka obcego, na co zwrdcili uwage Bernard Py i Laurent Gajo
(2013: 71): ,La didactique du plurilinguisme implique alors un regard
curriculaire large et un regard transversal ainsi que longitudinal sur
les ressources de I'apprenant, vues comme une compétence plurilin-
gue de communication”. Koncepcja réznojezycznosci i edukacji roz-
nojezycznej oznacza zatem uwypuklenie znaczenia umiejetnosci jezy-
kowych w rozwoju osobistym, spotecznym, edukacyjnym, kulturowym
i politycznym kazdego cztowieka.
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SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Zgodnie z zatozeniami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego ,kolejne
doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka, poczawszy od jezyka do-
mu rodzinnego i szerszej spotecznosci az po jezyki innych narodow (czy to nauczane w szko-
le, czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie), nie s3 gromadzone w postaci odreb-
nych modutdw, lecz sktadaja sie na jedng catosciowg kompetencje komunikacyjna, w ktérej
wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywajg” (ESOKJ
2003: 16). Uzupetniajgcy tom ESOKJ opublikowany w 2021 roku doprecyzowuje pojecie ko-
munikacyjnej kompetencji réznojezycznej, korelujac je z innym waznym terminem kompe-
tencji mediacyjnej. Mediacja zostata zdefiniowana jako kluczowy tryb uzywania jezyka obej-
mujacy dziatania kognitywno-tekstowe (przetwarzanie tekstu opisane w wersji z 2001 roku)
oraz dziatania zorientowane na relacje spoteczne (zob. takze Coste i Cavalli 2015). Mediacja
oprécz funkgji tekstowych, pojeciowych i komunikacyjnych odnosi sie tez do strategii po-
gtebiajacych relacje spoteczne. Dzieki mediacjom mozliwa jest bowiem wspdtpraca z oso-
bami z innych srodowisk zasadzajaca sie na empatii, akceptacji réznych stanowisk i postaw
w komunikacji jezykowej (North i Piccardo 2016).

Kompetencja mediacyjna doczekata sie szczegdtowych deskryptoréw w suplemencie
ESOKJ z 2021 roku, a gradacja kompetencji uzycia jezykowego objeta takze jezyki migowe.
Przy opracowywaniu wskaznikow biegtosci jezykowej w zakresie kompetencji réznojezycz-
nych i miedzykulturowych podkreslono, ze wiedza i doswiadczenie jezykowe w catosci przy-
czyniaja sie do budowania kompetencji komunikacyjnych, a celem edukacji jezykowej nie
jest zréwnowazone opanowanie roznych jezykdw, ale raczej ched i umiejetnosd ich skutecz-
nego wykorzystywania w zaleznosci od sytuacji spotecznych i komunikacyjnych, w tym tak-
ze nawigzywania relacji miedzyludzkich.

Zadaniem edukacji jezykowej jest w konsekwencji zaoferowanie wszystkim uczacym
sie odpowiedniego wsparcia w rozwijaniu zréznicowanych umiejetnosci postugiwania sie
(réznymi) jezykami, ktdre najlepiej stuza ich indywidualnym potrzebom (Martyniuk 2027).
Co istotne zwtaszcza w komunikacji 0séb niestyszacych i w komunikacji oséb styszacych
z niestyszacymi, bariery miedzy jezykami mozna pokonywad takze przy uzyciu réznych je-
zykdw w tej samej sytuacji. Jednym z waznych celow edukadji jezykowej jest zatem taczenie
jezykdw (ojczystego, obcego, migowego) w indywidualnej $ciezce nauczania / uczenia sie
poprzez refleksje nad ich uzyciem w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych oraz umie-
jetnos¢ przetaczania kodow w zaleznosci od potrzeb interlokutorow. Aspekt ten jest row-
niez przedmiotem badan surdoglottodydaktycznych.

Réznojezycznos¢ g/Gtuchych w badaniach glottodydaktycznych

Badania nad uczeniem sie jezykow obcych oséb niestyszacych i stabostyszacych prowadzo-
ne zaréwno w Polsce, jak i za granicg, opierajg sie przede wszystkim na rozpoznaniu trud-
nosci i weryfikacji skutecznosci metod nauczania w celu rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej w zakresach mozliwych do opanowania, gtéwnie w komunikacji pisemnej, ale takze
mowionej (zob. podsumowanie badan w Kaminski 2021). Cze$¢ opracowan promuje naucza-
nie w réznorodnosci i zawiera wskazania do pracy z uczniami z uszkodzeniami stuchu w $ro-
dowisku szkét ogdlnodostepnych (np. Domagata-Zysk i Karpifiska-Szaj 2011; Karpiriska-Szaj
20131 2022). Wyzwaniem ostatnich lat jest tez integracja jezykowa dzieci z Ukrainy. Tak jak
dzieci styszace, niestyszacy uczniowie przyjeci do polskich szkét wymagajg odpowiednich
staran zwigzanych z nawigzaniem kontaktu i przebiegiem komunikacji oraz integracjg w sro-
dowisku (Bednarska i in. 2023).

O znaczacym zréznicowaniu przebiegu i rezultatoéw nauczania jezykéw obcych oséb
zuszkodzeniamistuchu $wiadczg badania poréwnawcze analizujgce rozwéj poszczegdlnych
sktadowych kompetencji komunikacyjnej w jezyku narodowym i w jezyku obcym. Studia
te pokazuja, ze przy odpowiednim wsparciu (zawsze indywidualnym, dopasowanym do po-
tencjatu jezykowego i poznawczego uczacych sie) mozliwe jest uzyskanie zadowalajacych
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3 Podobne wnioski zostaty sformu-
towane w badaniach przeprowadzo-
nych we wspotpracy miedzynarodowej
przez zespot badawczy English for
Deaf and Hard of Hearing, kierowany
przez Ewe Domagate-Zysk (www.kul.
pl/english-for-deaf-and-hard-of-he-
aring,art_74431.html).

Réznojezycznosé osdb z uszkodzeniami stuchu w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych

rezultatéw w zakresie wszystkich sprawnosci jezykowych, w tym sprawnosci mowienia.
Na przyktad w badaniu majagcym na celu okreslenie zakresu, w jakim wypowiedzi ustne
niestyszacych studentdw uczacych sie jezyka angielskiego jako obcego sg zrozumiate dla
rodzimych uzytkownikéw tego jezyka, Ewa Domagata-Zysk i Anna Podlewska (2012) wyka-
zaty, ze mozliwe jest nauczanie jezyka angielskiego jako obcego oséb z gtebokimi uszko-
dzeniami stuchu bez pomijania sprawnosci mowienia. Co wiecej, sami niestyszacy studenci
postugujacy sie mowa w zakresie jezyka ojczystego chcieli takze postugiwad sie nig w na-
uce jezyka obcego, a metody wspomagajace mdwienie zastosowane na lekcji jezyka an-
gielskiego mogty by¢ wykorzystane w doskonaleniu jezyka polskiego fonicznego®. Do-
datkowy wazny nurt badan dotyczy wptywu nauki jezyka obcego na tozsamos¢ osobowa
(w tym jezykowa), czyli sposdb postrzegania siebie jako interlokutora wiecej niz jednego
jezyka oraz siebie jako osoby majgcej (na rowni ze styszacymi) prawo do nauki jezykdw ob-
cych (np. Bedoin 2012).

Badania nad przyswajaniem jezyka obcego pod katem poszerzenia repertuaru $rod-
kow poznawczych i jezykowych w przyswajaniu wielu jezykow/sposobow komunikacji
nalezg do studiow niszowych. S3 to badania nad wykorzystaniem potencjatu naucza-
nia nowego jezyka dla pogtebiania swiadomosci i kompetencji jezykowych w jezy-
ku narodowym i odwrotnie: wykorzystania zasobéw pojeciowo-jezykowych pozyska-
nych w trakcie przyswajania jezyka migowego lub/i w nauczaniu dwujezycznym dla
rozwijania kompetencji w jezyku obcym. Wazne jest rozwijanie umiejetnosci transfe-
rowania wiedzy i sprawnosci na nowe sytuacje komunikacyjne oraz sytuacje uczenia
sie w catym repertuarze jezykowym posiadanym/przyswajanym przez osobe uczacg
sie, w tym takze PJM oraz jezyka polskiego fonicznego lub/i pisanego. Jest to mozli-
we dzieki swiadomemu kontrolowaniu sposobow rozumienia i wypowiedzi, wchodze-
nia w interakcje poprzez przejscie z fazy intuicyjnej wiedzy o jezyku i funkcjonowa-
niu w nim do refleksyjnego ogladu i monitorowania wtasnych zachowan jezykowych
(zob. Béguin 2008; Pinto i El Euch 2015; Karpinska-Szaj 2022). Badania te tgcza sie bez-
posrednio z praktycznym zastosowaniem narzedzi diagnostycznych w celu rozpo-
znania potencjatu réznojezycznego, co jest rownoczesnie warunkiem skutecznej
indywidualizacji ksztatcenia jezykowego.

Glottodydaktyczna diagnoza potencjatu roznojezycznego uczniow

z uszkodzeniami stuchu

Narzedziem badawczym umozliwiajgcym oszacowanie potencjatu jezykowego ucznia zwadg
stuchu jest przeformutowanie rozumiane jako proces odtworzenia wypowiedzi, w ktérej ele-
menty zachowane z wypowiedzi zrédtowej tacza sie z elementami zmodyfikowanymi w od-
niesieniu do formy i znaczenia wypowiedzi wyjsciowej. Tak zdefiniowane narzedzie przefor-
mutowania wykorzystuje sie najczesciej w jezykoznawczych badaniach nad akwizycjg jezyka
pierwszego. Ich celem jest zaobserwowanie zmian dokonywanych na poziomie leksykalno-
-gramatycznym, $wiadczacych o progresji przyswajania ztozonosci jezykowej dzieci na po-
szczegdlnych etapach ich rozwoju (zob. Martinot i in. 2019).

W zastosowaniu tego narzedzia w kontekscie glottodydaktycznym chodzi przede
wszystkim o wytonienie potencjatu jezykowego ucznia, oszacowanie strategii rozumienia
i odtworzenia zapamietanych tresci. Aby trafnie oszacowad potencjat osoby uczacej sie, na-
lezy wzig¢ pod uwage nie tylko przetworzone elementy wypowiedzi w odniesieniu do tekstu
wyjsciowego (co wynika z jezykoznawczej definicji przeformutowania przedstawionej powy-
zej), lecz wszystkie zaobserwowane konstrukcje jezykowe — elementy dodane oraz elemen-
ty tresciowe (i zarazem jezykowe) — pominiete przez ucznia. Przeformutowaniem jest takze
powtdrzenie, gdyz w momencie wypowiedzi (ustnej lub pisemnej) uczen mobilizuje posia-
dane zasoby poznawcze i jezykowe, nawet jesli w stosunku do tekstu wyjsciowego nie ob-
serwuje sie zmian.
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W przeformutowanych wypowiedziach nalezy zatem wzigé pod uwage:
= obecnosc ijakos¢ srodkdw jezykowych $wiadczacych o spdjnosci tekstu (sposoby wpro-

wadzania kolejnych sekwencji, zalezno$¢ czasowa wydarzen, wyrazanie przyczynowo-

$ciitd.);

= zgodno$¢ odtworzonego tekstu z tekstem oryginalnym (stopien zrozumienia tekstu
oraz sposoby kompensowania nieuchwyconych informacji: znajomos¢ schematu gatun-
ku, dodawanie elementdw tresciowych, synteza informacji, wyjasnianie).

O ile to mozliwe, potencjat jezykowy ucznia nalezy ocenié, poréwnujgc wykonanie zadania
w jezyku polskim i obcym, gdyz moze sie tak zdarzy¢, ze przyswajane pojecie badz konstruk-
cja leksykalno-gramatyczna sg juz obecne w repertuarze jezyka obcego, ale zostaty pominie-
te lub nieuswiadomione w jezyku polskim®*. Uzyskane dane jezykowe oraz refleksja w interakgji
z uczniami po wykonaniu zadania w przeprowadzonych dotychczas badaniach glottodydak-
tycznych z uzyciem narzedzia przeformutowania ukazuja réznorodnos¢ problemow zwigza-
nych z tworzeniem wypowiedzi, zaréwno w jezyku polskim, jak i obcym, pomimo tej samej
przyczyny trudnosci w przyswajaniu jezyka, jaka jest gteboki niedostuch prelingwalny (zob.
Karpinska-Szaj i Lewandowska 2021). Szczegdlnie istotne okazujg sie strategie radzenia sobie
ze zrozumieniem tresci polegajgce na kompensowaniu brakujacych informacji poprzez wyko-
rzystanie wiedzy ogdlnej i schematu tresci (w omawianym przypadku jest to schemat narracyj-
ny tekstu zbudowanego na kanwie historyjki obrazkowej lub/i przeczytanego opowiadania®),
ale takze odniesienie tych samych tresci do wypowiedzi w obu jezykach. Wywiad z uczniem
po wykonaniu zadania pozwala ustali¢ przyczyne tych réznic oraz rzeczywiste (indywidualne)
trudnosci zwigzane z rozumieniem nie tylko tresci, lecz takze stosowania struktur jezykowych.
Btedne struktury jezykowe nie zawsze wynikajg bowiem z braku przyswojenia formy grama-
tycznej, ale i z odmiennego rozumienia ich funkcjonowania. By zilustrowac rézne (niemozli-
we do przewidzenia bez kontaktu z uczniem) sposoby powigzania funkcji gramatycznej danej
struktury jezykowej z ich interpretacjg, przytaczam przyktad odtworzonej wypowiedzi w jezy-
ku francuskim przez niestyszagcego ucznia trzeciej klasy technikum® (Fot. 1.).

W przeformutowanej wypowiedzi ucznia widoczna jest tendencja do pomijania cza-
sownika positkowego w uzyciu czasu przesztego (passé composé). Poza jednym wyjatkiem
(a péché — ztowit) uczen konsekwentnie pomijat czasowniki positkowe ,étre” lub/i ,avoir”.
W rozmowie z uczniem zidentyfikowano tego przyczyne:

4 Sytuacja nauczaniajezyka obcego
stwarza okazje do naturalnego powro-
tu do wezesniejszych etapdw przyswa-
jania jezyka ojczystego. Uczniowie
z niedoborami jezyka ojczystego moga
zweryfikowad/uzupetnié rozumienie
analogicznych zjawisk, kompensowac
braki w stownictwie i uczy¢ sie nowych
strategii porozumiewania.

5 Przyktady ¢wiczen zaproponowa-
nych w nauce jezyka angielskiego jako
obcego w széstej klasie szkoty podsta-
wowej znajdujg sie w publikacji Przy-
swajanie ztozonosci jezykowej przez
ucznidw z deficytami jezyka i mowy
w nauczaniu wigczajacym (Karpiniska-
-Szaj i Lewandowska 2021).

6 Wypowiedz przeformutowana
powstata na podstawie tekstu zro-
dtowego ,La plus grande sardine de
Marseille — lecture facile” (zroédto:
laptiteecoledufle.com/la-plus-gran-
de-histoire-de-marseille).

N: Co to jest czas passé composé, jak go sie tworzy?
U: Czas passé composé jest fajny, bo pokazuje, ze
jesli ktos gdzies poszedt, to byt najpierw w jednym

i / ’
miejscu, a potem szedt do innego migjsca. tatwiej mi :‘Wv Bvliyih\, & T&"-{ﬂ L;u Gfr”!? “;-.rri"%

to sobie wyobrazic.

N: Dlaczego sg tam dwa czasowniki?

U: Wiem, ze musza byc dwa, bo « est » oznacza, ze jest

w jednym miejscu », a « allé », ze poszedt do innego.

N: Ale w twojej wypowiedzi jest tylko jeden « parlé ». i

U: Bo on mdéwi w tym samym miejscu, nie musi isc dalej i SMA‘W i
Interpretacja czasu przesztego, cho¢ btedna

wzgledem zasad gramatyki francuskiej, ilustruje spo-

sob konceptualizowania przesztosci i jest doskona-

tym punktem wyijscia do kolejnych zadan majgcych

na celu rozwijanie Swiadomosci jezykowe;j.

h ‘}v{ ¢ﬂ?aq€4,urr'/ Lot

Zrédto: archiwum prywatne.

Fot. 1. Przeformutowana wypowiedz ucznia
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Réznojezycznosé osdb z uszkodzeniami stuchu w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych

Podsumowanie

W kontekscie edukacji jezykowej ucznidw z uszkodzeniami stuchu nalezatoby sie zastano-
wié, czy stuszne jest przyjecie zatozenia o korzysciach jezykowych i poznawczych ptynga-
cych z nauki jezyka obcego, ktére polegajg na wykorzystywaniu nabywanych umiejetnosci
do podnoszenia ogdlnej kompetencji jezykowej. A jesli tak, to czy mozliwe jest rozwija-
nie kompetencji réznojezycznej tak, aby uczniowie swiadomie korzystali z niej w dziata-
niach komunikacyjnych i procesie uczenia sie jezykdédw? By odpowiedzied na te pytania,
nalezy pogtebic¢ badania majgce na celu rozpoznanie poziomu kompetencji i potencja-
tu ucznia w opanowanych/przyswajanych jezykach. Badania takie zaktadajg obserwacje
rozwoju jezykowego oséb z uszkodzeniami stuchu poprzez ,filtr” nauczania jezyka ob-
cego i stanowig komponent szerszych studiéw nad rehabilitacjg jezyka oraz mowy oséb
z uszkodzeniami stuchu.

Dotychczasowe obserwacje — wynikajgce zaréwno z badan dotyczacych naucza-
nia jezyka angielskiego jako obcego, jak i w studium indywidualnego przypadku naucza-
niu jezyka francuskiego jako obcego — dowodzg, ze programowanie przebiegu nauki
jezyka obcego w celach edukacyjnych i terapeutycznych nie moze by¢ oparte na tych sa-
mych przestankach pomimo tego samego stopnia uszkodzenia stuchu, podobnego prze-
biegu rehabilitacji jezykowe] i doswiadczen w komunikacji jezykowej. Waznym wnioskiem
z dotychczasowych analiz jest to, ze brak lub btedne uzycie $rodkow jezykowych w zada-
niu przeformutowania nie zawsze wynikaty z niewystarczajgcych zasobdw jezykowych.
W niektérych przypadkach zaobserwowano bowiem brak gotowosci poznawczej do przy-
swojenia, a nastepnie przetworzenia wiekszej ilosci informacji. Jednoczesnie indywidu-
alne doswiadczenie czy wiedza ogdlna utatwiaty uczniom rozumienie, zapamietywa-
nie i odtwarzanie przedstawionego opowiadania. Znajomos$¢ struktury tekstu, parametry
dyskursywne wypowiedzi i wiedza kompensowaty w niektorych przypadkach niedobo-
ry gramatyczne oraz leksykalne. To przede wszystkim te obserwacje stanowig wskazania
do indywidualizacji edukacji jezykowej opartej nie tylko na rozpoznaniu i kompensowaniu
niedostatkéw odnosnie do warstwy powierzchniowej wypowiedzi (stownictwo, gramatyka),
ale opartej na cato$ciowym podejsciu do uzycia jezyka w jego warstwie pojeciowej.
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ztozonosci jezykowej, sprawnosci czytania i pisania w nauce jezykow obcych oraz edukacji
jezykowej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zawtaszcza ucznidw
z uszkodzeniami stuchu.
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TPR jako metoda

wspomagajgca przyswajanie
stownictwa u dzieci

Przyswajanie stownictwa przez
dzieci jest ztozonym zjawiskiem.
Wymaga wsparcia ze strony
nauczyciela, wybierania przez
niego odpowiednich metod, technik
I aktywnosci utatwiajgcych ten
proces oraz przede wszystkim
przyjecia pozytywnego podejscia.
Metoda TPR (ang. Total Physical
Response) moze postuzyc¢ jako
interesujgca i skuteczna pomoc

W nauczaniu stownictwa. W artykule
scharakteryzowano te metode
oraz jej wptyw na wspomniany
proces, prezentujgc przy tym
wykorzystujgey jg scenariusz zajec.

KATARZYNA KOCEL
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abywanie stownictwa przez mtodych ucznidw jest

przedmiotem intensywnej debaty na temat dwoch teo-

rii.. wychowania (ang. nurture) i natury (ang. nature).

Teoria ,wychowania” opiera sie na zatozeniu, ze w pro-

cesie rozwojowym dziecko uczy sie roznych umiejetno-
$ci i wyposaza w niezbedne do komunikacji srodki jezykowe. Najbliz-
sze srodowisko dziecka ma najwiekszy wptyw na jego rozwdj. Teoria
,natury” natomiast zaktada, ze umiejetnosci jezykowe sg wrodzone
i rozwijajg sie naturalnie. Wedtug Noama Chomsky’ego (2009) dzie-
ci rodza sie ze zdolnoscig rozumienia otaczajgcego je Swiata i stow,
z ktérymi sie stykaja. Przyswajanie pierwszego jezyka (jesli jest auto-
matyczne) odbywa sie réwnolegle do procesu, w ktérym budzi sie
$wiadomosc¢ jezykowa (Garncarek 2018). Dzieci opanowujg pierwszy
jezyk naturalnie i nieSwiadomie, wymaga to jedynie kontaktu z mowa
ludzka. Janusz Arabski (1996) uznaje stownictwo za kluczowy element
jezyka, ktorego przyswajanie zalezy od fizycznego z nim kontaktu.
Proces przyswajania jezyka obejmuje i rozpoczyna sie podswiadoma
selekcja stow lub informagji, ktére chce sie przyswoié. Stowa mozna
porownac tu do cegiet budujacych strukture jezyka. Aby zrozumied
poszczegolne stowa, dziecko musi styszed cate struktury wyrazéw lub
zdan. To znajduje odzwierciedlenie w momencie, gdy dziecko zaczy-
na wypowiadac swoje pierwsze stowa lub zdania. Rozwinieta umiejet-
no$¢ rozumienia poszczegdlnych elementéw jezykowych pozwala mu
na samodzielng ich produkgcje i wykorzystanie.

Nauka pierwszego jezyka nie wynika z zadnej uprzedniej wie-
dzy jezykowej ani doswiadczenia w tym obszarze. Zazwyczaj trwa
przez cate zycie i czesto przebiega jednojezycznie, chociaz cza-
sami moze by¢ dwujezyczna. Zjawisko dwujezycznosci, szczegdl-
nie powszechne w rodzinach mieszanych, polega na réwnocze-
snym nabywaniu dwdch jezykéw przez dziecko przed ukonczeniem
trzeciego roku zycia. Po opanowaniu podstawowych umiejetnosci,
takich jak rozumienie stéw czy rozpoznawanie réznic w ich znacze-
niu, wiedza ta pozostaje z dzieckiem na cate zycie i znaczaco utatwia
przyswajanie kolejnych jezykdéw. Dziecko uczace sie drugiego jezyka
zawsze ma wieksze doswiadczenie poznawcze niz w przypadku przy-
swajania pierwszego, co wynika z rozwoju spotecznego i formowania
sie tozsamosci, bedacych mocno zwigzanymi z nauky pierwszego je-
zyka, ale mniej widocznymi przy przyswajaniu kolejnych (Klein 1984,
za: Garncarek 2018: 15).
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Piotr Garncarek (2018) twierdzi, ze najwczesniejsze przyswajanie pierwszego jezyka prze-
biega wedtug ustalonych etapdw, ktére sg zazwyczaj nazywane ,kamieniami milowymi”.
= Faza przedjezykowa: obejmuje formy niewerbalne, takie jak krzyki, gaworzenie,
oraz powtarzanie sylab.
= Faza wypowiedzi jednosylabowych: charakteryzuje sie autonomicznoscia, réznorod-
ng artykulacja gtosek, brakiem gramatycznosci oraz mowa sytuacyjng i synpraktyczng,
czyli zwigzang z dziataniem dziecka.

= Faza wypowiedzi dwuwyrazowych: polega na tworzeniu wypowiedzi w stylu telegra-
ficznym, bez przyimkow, spojnikdw i koncowek fleksyjnych, czesto opiera sie na tacze-
niu rzeczownikow.

= Faza jezykowa: zaczyna sie okoto drugiego lub trzeciego roku zycia. W tym okresie
ro$nie dtugos¢ wypowiedzi i poszerza sie zasdb stownictwa. Pojawiaja sie zdania zto-
zone wspotrzednie badZz umiejetnosé dyskursu. Dziecko rozwija réwniez $wiadomosc
jezykowa.

Ponadto, jak uwaza Joanna Rokita (2007), miedzy 3 a 4 rokiem zycia nastepuje faza
metajezykowa, w ktérej pojawia sie zdolnos¢ refleksji nad jezykiem, charakteryzujaca sie
autokorektami badZ poprawianiem cudzych btedéw. W momencie rozwijania $wiadomosci
jezykowej (miedzy 2 a 3 rokiem wedtug Garncarka oraz miedzy 3 a 4 rokiem wedtug Rokity)
nastepuje najbardziej rozlegty proces produkgji jezykowej, ktéry wspomaga dalsze rozwija-
nie kompetencji jezykowych. Jest to réwniez najlepszy moment na rozpoczecie przyswaja-
nia jezyka obcego, jesli miatby by¢ to pierwszy z nim kontakt.

Proces przyswajania jezyka obcego u dzieci

W procesie przyswajania jezyka ojczystego stuchanie i rozumienie poprzedzajg méwienie
(Nunan i Richards 2015). Rozumienie przekazywanych przez rodzicéw informacji odbywa
sie, zanim dziecko jest gotowe, by wejs¢ w faze produkgji jezykowej. Dzieci uczj sie jezyka,
najpierw stuchajac rodzicow i komunikujac sie z nimi za pomoca reakcji fizycznych oraz
gestdow. Na poczatku swojego istnienia dzieci nie potrafig wytwarzac spojnych wypowiedzi,
dlatego na bodzce stuchowe reaguja ruchem. Wedtug Jamesa Ashera (1977) proces uczenia
sie jezyka obcego powinien przebiegac¢ w ten sam sposéb. Nalezy pomoc dzieciom w ta-
twiejszej i szybszej nauce jezyka, poniewaz zanim dzieci zaczng méwic, muszg zrozumiec.
Dzieki zastosowaniu odpowiedniej metody (np. TPR) umiejetnosc ta aktywuje sie niemal
samoistnie, zezwalajac na rozpoczecie produkcji jezykowej w jezyku obcym. Niemniej jed-
nak na wczesnych etapach edukacyjnych mtodzi uczniowie sa w stanie lepiej zrozumiec
i przyswoid jezyk, niz go tworzy¢, dlatego nauczanie z pomoca TPR ma utatwiaé pézniejszy
proces przyswajania. Dorota Sikora-Banasik (2009:10) uwaza, iz dzieci na wczesnych eta-
pach edukacyjnych majg odmienne podejscie do nauki w poréwnaniu ze starszymi dzie¢mi,
np. nastoletnimi uczniami, co oznacza, ze wymagaja specjalnego podejscia w procesie
nauczania. Brak stresu oraz zwrdcenie uwagi na wykorzystanie réznego rodzaju piose-
nek, zabaw i gier to bardzo istotny aspekt. Wazne jest, aby kontakt z jezykiem obcym byt
dla dzieci fascynujgcg przygods, ktéra bedzie je zacheca¢ do aktywnego uczestnictwa.
Nalezy jednak pamietad, ze wszyscy uczniowie, niezaleznie od wieku, nie powinni do-
$wiadczac stresu. Jego brak odgrywa kluczowg role w sukcesie przyswajania jezyka oj-
czystego. Jak twierdzi Asher (2007: 1), zastosowanie metody TPR gwarantuje atmosfere
wolng od stresu. Nauka jezyka ojczystego jest przyjemna, pod warunkiem ze odbywa sie
w spokojnej i bezstresowej atmosferze. Brak takich negatywnych czynnikow wptywa na
efektywnosc i skuteczno$é w budowaniu pozytywnej atmosfery w klasie. Z tego powodu
kreowanie, tworzenie i zapewnianie dzieciom podobnych warunkéw podczas nauki jezy-
kéw obcych jest pozadane. Prowadzenie nauki jezyka obcego juz we wczesnych etapach
edukacji wspomaga poszerzanie horyzontéw myslowych oraz doswiadczen dziecka (Siek-
-Piskozub 2009: 10). Mtodzi uczniowie sg bardziej elastyczni w przyswajaniu jezyka obcego,
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dzieki czemu istnieje prawdopodobienstwo unikniecia pdzniejszych problemdw, takich jak
szok jezykowy lub kulturowy. Ponadto nauka jezyka obcego moze korzystnie wptyna¢ na
umiejetnosci komunikacyjne w jezyku ojczystym oraz na ogdlny rozwdj osobowosci dziecka
(Siek-Piskozub 2009: 10-17).

Wartymi wspomnienia s procesy jezykowe zachodzace w mdzgu podczas przyswaja-
nia jezykdw przez dzieci. Jak twierdzi Janusz Arabski (1996), przyswajanie jezyka ojczyste-
go odbywa sie gtéwnie w prawej potkuli mdzgowej, ktéra dominuje u dzieci, umozliwia-
jac catosciowe i nieswiadome przyswajanie jezyka. Dlatego tez podczas uczenia sie jezyka
obcego dziatania stymulujgce prawg potkule mézgu powinny wystepowad przed aktyw-
no$ciami zwigzanymi z lewa pétkulg w celu zachowania naturalnego procesu przyswajania
i poprawienia skutecznosci nauki. Jednakze, im wczesniej zaczyna sie nauke drugiego je-
zyka, tym bardziej zaangazowana jest lewa potkula, umozliwiajac lateralizacje mdzgu (Ma-
roto, Garrido i Fuentes 2014). Wedtug Erica Lenneberga (1967) proces lateralizacji oznacza,
ze funkcje jezykowe w mozgu dziecka zostajg przypisane do konkretnej potkuli mézgo-
wej — zazwyczaj lewe]. Jednakze dzieki plastycznosci mézgu obie pdtkule moga w pewnym
stopniu przeja¢ kontrole nad funkcjami jezykowymi, szczegdlnie w okresie dojrzewania.
Lenneberg (1967, za: Sopata 2009: 100-101) sugeruje, ze taka plastyczno$¢ mozgu umoz-
liwia dziecku rozwijanie umiejetnosci jezykowych nawet w przypadku uszkodzenia jed-
nej z potkul. Zdolno$¢ ta zmniejsza sie jednak w miare dorastania, a ostatecznie, gdy pro-
ces lateralizacji zostaje zakonczony, funkcje jezykowe zostajg przypisane do lewej potkuli
mdzgowej, co oznacza, ze zwieksza sie trudnosé w przejeciu przez drugg pétkule odpowie-
dzialnosci za te funkcje. Lateralizacja mozgu zachodzgca w wyniku wezesnej ekspozycji na je-
zyk moze mied istotne znaczenie dla procesu uczenia sie jezyka. Zastosowanie metody TPR
nawczesnych etapach edukacyjnych moze pozytywnie wptywad na proces uczeniasie jezyka,
angazujac obie potkule, sprzyjajac lateralizacji i czynigc proces przyswajania jezyka niebywale
szybszym i efektywniejszym.

Znajomos¢ stownictwa i umiejetnosé wykorzystania go w komunikacji stanowig jed-
na z najwazniejszych kompetencji w nauce jezyka (Henriksen 1999). Mozna stosowac roz-
ne sposoby nabywania stownictwa i rozwijania kompetencji komunikacyjnej, jednak osoby
probujace uczyd sie jezyka przewaznie dziela sie na dwie grupy. Wedtug Jeremy’ego Harme-
ra (2007) s to: udziat w kursie jezykowym lub samodzielne préby opanowania jezyka, po-
legajgce na przyktad na przeprowadzce do kraju, w ktérym wystepuje spotecznosc jezyka
docelowego. Pierwszy z tych sposobow mozna wyjasni¢ jako swiadome uczenie sie, drugi
jako podswiadome nabywanie. Ponadto w obecnych czasach dysponujemy dostepem do
internetu, ktory oferuje nieograniczone zasoby tekstow w jezykach obcych. Nie jest juz ko-
nieczne wyjezdzanie do kraju, w ktorym mowi sie danym jezykiem, aby méc z tych zasobow
korzystac. Korzystanie z materiatéw takich jak podcasty, reportaze czy wiadomosci w sie-
ci moze wspiera¢ zaréwno swiadome uczenie sie, jak i podswiadome przyswajanie jezyka,
w zaleznosci od kontekstu i intencji osoby uczacej sie. Stownictwo wyuczone podswiadomie
czesciej bedzie uzywane w sytuacjach spontanicznych, gdyz tatwiej je zrozumied, przyswoic
i zapamietac. Stephen Krashen (1984) twierdzi, ze w procesie nauczania jezykdéw obcych na-
bywanie stownictwa moze by¢ utrudnione z powodu wielu czynnikéw, takich jak motywacja,
zdolnosci indywidualne, metody nauczania i czestotliwos¢ kontaktéw jezykowych. Dlate-
go tez istotne jest, aby w nauczaniu jezyka obcego stosowane byty metody i techniki, ktére
beda adekwatne do wieku, potrzeb oraz umiejetnosci dzieci.

Metoda TPR jako metoda aktywizujgca przyswajanie stownictwa

u dzieci na zajeciach jezyka angielskiego

Metoda reagowania catym ciatem (ang. Total Physical Response) to sposéb nauczania
opracowany w latach szesédziesigtych XX wieku przez Jamesa Ashera, profesora na Uni-
wersytecie Stanowym w San José. Metoda przeznaczona jest do edukacji wczesnoszkolnej

131



METODYKA

i przedszkolnej i opiera sie na zatozeniu, ze dzieci moga sie uczy¢ jezyka obcego w taki sam
sposob, w jaki uczg sie jezyka ojczystego. Jest to metoda aktywizujgca nabywanie jezyka
obcego u dzieci opierajaca sie na nauce nowych stéw i zwrotéw poprzez aktywnosé rucho-
w3 i zachecanie dziecka do reagowania ,catym ciatem” na ustyszane polecenia. Jak twierdzi
James Asher (1977), podczas stosowania metody na zajeciach nauczyciel przybiera role rezy-
sera, a uczniowie role aktordw, ktérzy na polecenia rezysera reagujg ruchem i wykonaniem
wskazanych czynnosci.

Najczesciej uzywang forma gramatyczng w procesie nauczania metoda TPR jest tryb roz-
kazujacy. Polecenia wydawane przez nauczyciela nalezy powtarzac kilka razy, aby uczniowie
zaznajomili sie z prezentowanym stownictwem. Typowym przyktadem wprowadzenia przez
nauczyciela stownictwa lub wymaganych zwrotéw jest wydawanie prostych polecen typu:
,Usigdz!”, \Wstan!”, 1dz”, ,Podnies reke”, ,Skacz”, ,Biegnij”, jednakze wprowadzenie bardziej
skomplikowanych i zaawansowanych elementéw jest rowniez mozliwe.

Postugujac sie na zajeciach metodg TPR, wykorzystuje sie réznorodne rekwizyty do two-
rzenia realistycznych sytuacji zyciowych i odgrywania rél. Czesto uzywanym elementem
s karty obrazkowe wspomagajace realizowanie przez uczniéw polecen nauczyciela. Jed-
nakze najbardziej istotnymi srodkami komunikacji jezykowej sg ruchy, mimika, gesty i stowa
nauczyciela. Jedna z najpopularniejszych zabaw, ktére ilustrujg uzycie metody, jest ,Simon
says”, podczas ktorej dzieci reaguja tylko na polecenia nauczyciela poprzedzone zwrotem
,Simon says...”, a pozostate, w ktérych nauczyciel nie uzyt wskazanej formuty, zobowigza-
ni sg zignorowac.

Istotnym aspektem uzycia metody TPR na zajeciach jest petne zaangazowanie dzieci
w wykonywane ¢wiczenia. Jak informuje Diane Larsen-Freeman (2000), za checig uczest-
nictwa dzieci w zajeciach, poza spetnianiem potrzeby zabawy, ruchu i wytadowania emocji,
kryje sie brak koniecznosci natychmiastowego moéwienia. Kazdy uczer ma szanse rozwijac¢
sprawnos¢ mowienia we wiasnym tempie, nie bedac do niczego zmuszanym, dzieki czemu
unika sytuacji, w ktorej bedzie odczuwad lek lub doswiadczac¢ bariery jezykowej. Budowa-
nie przyjaznej, bezpiecznej i swobodnej atmosfery na zajeciach pozwala na wysoka efektyw-
no$¢ w nauce u dzieci, jednoczesnie zachecajac uczniow do podejmowania staran na rzecz
dalszego ksztatcenia i zdobywania wiedzy (Richards i Rodgers 2014).

Praca z matymi dzie¢mi z zastosowaniem metody TPR powinna odbywac sie przede
wszystkim w jezyku obcym. Anna Basinska (2017) przekonuje, ze dzieci, w przeciwien-
stwie do dorostych, sg bardzo tolerancyjne wobec niepetnego zrozumienia komunikatow
i s3 przyzwyczajone do stuchania. Nauka jezyka obcego to dla nich naturalny proces ana-
logiczny do sposobu, w jaki przyswajaja jezyk ojczysty. Potrafig one takze zrozumie¢ kon-
tekst wypowiedzi, nawet jesli nie rozumieja wszystkich stow, ktére do nich sa skierowane.
Elementy przyswojone metodg TPR sg dtugotrwale przechowywane, a dzieki fizycznym ak-
tywnosciom i ¢wiczeniom jezyk docelowy jest rozumiany natychmiastowo. Typy aktywno-
$ci, ktére moga byé wykorzystane podczas zajed z uzyciem metody TPR, mozna podzieli¢ na
TPR z ciatem (kiedy kazde polecenia i ¢wiczenia wykonywane sg z pomoca ruchu ciata), TPR
z przedmiotami (kiedy przedmioty roztozone sg na stole/dywanie), TPR z kartami obrazko-
wymi (kiedy uczniowie moga wykonywac¢ odpowiednie ruchy ciata na podstawie kart obraz-
kowych — np. jesli karta przedstawia bieganie, nauczyciel méwi: ,run” i pokazuje ruch biega-
nia, a uczniowie nasladuja ten ruch), oraz TPR z opowiadaniem (kiedy nauczyciel opowiada
historie, wykonujac przy tym odpowiednie ruchy, a uczniowie stuchajg i nasladuja ruchy na-
uczyciela), (Maroto, Garrido i Fuentes 2014).

Ponizej prezentuje scenariusz zajed, w ktorym sa uwzglednione rézne rodzaje ¢wiczen
oraz aktywnosci wraz z opisem ich zastosowania. Scenariusz zostat stworzony na podsta-
wie moich doswiadczen oraz wiedzy merytorycznej dotyczacej dydaktyki jezyka obcego.
Jest on przewidziany dla 1 klasy szkoty podstawowej, dla grupy liczacej kilkanascie oséb,
na zajeciach trwajgcych 45 minut.
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Scenariusz zajec

Temat lekcji: /t’s a tongue, they are eyes — body parts vocabulary

Typ szkoty: szkota podstawowa, klasa 1

Poziom nauczania: Al

Poziom podstawy programowej: poziom | — | etap edukacyjny (klasy I-III)

CELE LEKCJI
Cele komunikacyjne
Uczen:
=  rozréznia poszczegdlne czesci ciata;
=  wskazuje poszczegdlne czesci ciata;
=  rozumie polecenia wydawane przez nauczyciela.

Cele jezykowe
Gramatyczne:
=  uczen odrodznia liczbe pojedyncza od liczby mnogiej.
Leksykalne:
=  uczen nazywa czesci ciata.

Metody i techniki pracy: metoda TPR, dryl jezykowy, praca indywidualna i grupowa

PRZEBIEG LEKCJI

Przygotowanie do zajeé (5-10 min)

W poczatkowej fazie zaje¢ nauczyciel wita uczniéw oraz zaprasza ich na dywan. Uczniowie siadajg w kole, a nastepnie

prowadzacy zadaje im pytania: ,How are you? Are you: happy / sad, sleepy / angry” itp.? Podczas zadawania pytan

nauczyciel mimika i gestami wskazuje kolejne czynnosci, np. pokazuje usmiech. Uczniowie odpowiadajg na pytania,
jednoczesnie imitujagc wybrany stan. Alternatywnie faza ta moze odbywac sie na stojaco, co pozwoli na wiekszg swo-
bode ruchéw, np. tupanie noga wskazujgce stan ,angry”.

Faza ta jest przyktadem zastosowania metody TPR, poniewaz zawiera nastepujace elementy:

1. Uzywanie gestéw i mimiki: nauczyciel uzywa gestéw (jak pokazywanie usmiechu) i mimiki, aby ilustrowac réz-
ne stany emocjonalne, co pomaga uczniom w zrozumieniu pytania i wyrazeniu swojej odpowiedzi poprzez ruch.

2.  Aktywne uczestnictwo: uczniowie sg aktywnie zaangazowani w odpowiedzi na pytania nauczyciela, jednoczesnie
demonstrujac swoje stany emocjonalne poprzez ruchy i mimike.

3. Integracja ruchu z naukg jezyka: uzywanie ruchu, takiego jak tupanie noga lub wyrazanie gniewu poprzez gesty,
pomaga uczniom w zrozumieniu i zapamietaniu stow zwigzanych z réznymi emocjami, jednoczesnie integrujac
nauke jezyka z aktywnoscia fizyczna.

W kolejnym etapie fazy poczatkowej w celu rozgrzewki nauczyciel wydaje uczniom polecenia: ,Show me how to:
dance, jump, clap, sing, run, fly, swim” itp. Uczniowie odpowiadajg ruchem, wykonujac polecenia wydawane przez
nauczyciela. Inna alternatywa dla tego ¢wiczenia moze by¢ zabawa w ,Swiatto zielone, $wiatto czerwone”, podczas
ktérej nauczyciel uzywa pomocy dydaktycznych w formie zielono-czerwonego lizaka policyjnego (mogg to byc¢ réw-
niez dwie kartki, dwie kredki, dwa kregle itp.). Kiedy swiatto jest zielone, dzieci wykonujg dang czynnos¢, a kiedy poja-
wia sie swiatto czerwone, sg zobowigzane sie zatrzymad. Przy tym ¢wiczeniu mozna rowniez zastosowac réznego ro-
dzaju piosenki zawierajace poszczegdlne stowa zwigzane z ruchem, a w przypadku zabawy ,Swiatto zielone, $wiatto
czerwone” zatrzymywanie muzyki moze mie¢ takie samo znaczenie jak Swiatto czerwone.

Ten etap jest przyktadem zastosowania metody TPR, poniewaz zawiera nastepujace elementy:

1. Stosowanie ruchu: nauczyciel wydaje polecenia, ktére wymagajg od ucznidw fizycznej aktywnosci, np. tanczenia,
skakania, klaskania, $piewania, biegania itp. Uczniowie reaguja na te polecenia poprzez wykonywanie odpowied-
nich ruchéw, co integruje nauke jezyka z aktywnoscig fizyczna.

2.  Wykorzystanie materiatéw dydaktycznych: uzycie pomocy dydaktycznych, takich jak zielono-czerwony lizak
policyjny lub dwie kartki, pozwala nauczycielowi wizualnie sygnalizowa¢ uczniom, kiedy moga wykonywac dane
czynnosci (na $wietle zielonym) i kiedy powinni sie zatrzymac (na Swietle czerwonym).

133



METODYKA

3. Zastosowanie muzyki: piosenki lub muzyka w trakcie ¢wiczenia tworzg atmosfere zabawy i nadajg rytm,
co wptywa pozytywnie na ched uczestnictwa, angazuje ucznidw i sprawia, ze nauka jest przyjemniejsza.

4. Natychmiastowa reakcja: uczniowie muszg szybko reagowac na zmieniajace sie sygnaty (zielone i czerwone $wia-
tto), co angazuje ich w dziatanie i pomaga w utrwalaniu stownictwa oraz struktur jezykowych.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 min)

Nauczyciel wraz z uczniami rozktada karty obrazkowe na dywanie oraz prezentuje stownictwo zwigzane z czesciami

ciata. Uzywa tapki na muchy badz kregla, aby wskaza¢ poszczegdlne karty. Uzywa sformutowan: ,It’s a...”, ,They are...”.

Nauczyciel prosi uczniéw, aby wskazywali poszczegdlne czesci ciata u samych siebie (na przyktad poprzez wskazanie

palcem na nos badz uszy), uzywajac sformutowan: ,Show me your nose”, ,Show me your ears”.

Kolejng aktywnoscia jest zabawa ,Szybkie strzaty”. Poczatkowo nauczyciel sam wskazuje poszczegdlne karty, na-
zywajac je (np. fingers”, ,tongue”), a uczniowie powtarzaja za nauczycielem. Nauczyciel stosuje technike drylu jezy-
kowego. Zabawa ma odbywac sie w szybkim tempie. Kluczowe jest, aby uczniowie natychmiastowo reagowali na sto-
wa prezentowane przez nauczyciela. Dodatkowo w tej zabawie mozna uzy¢ intonacji, np. wyspiewujac poszczegdlne
stowa — na kazde z nich moze przypada¢ inna melodia.

W tej fazie rowniez mozna wyroznié elementy sprzyjajace przyswajaniu stownictwa za pomoca metody TPR:

1. Uzywanie gestéw: nauczyciel uzywa gestéw i pomocy dydaktycznych (jak tapka na muchy badz kregle) do wska-
zywania poszczegolnych kart obrazkowych, co pomaga wizualizowa¢ stownictwo.

2.  Aktywne uczestnictwo: uczniowie sg zaangazowani w aktywne powtarzanie stéw i fraz po nauczycielu (dryl je-
zykowy), angazujac sie w uczestnictwo i uczac sie poprzez dziatanie polegajgce na szybkim reagowaniu na sto-
wa nauczyciela.

3. Tempo i natychmiastowa reakcja: zabawa ,Szybkie strzaty” wymaga od ucznidéw szybkiej reakcji — powtarza-
nia fraz prezentowanych przez nauczyciela, co pomaga w utrwalaniu stownictwa i czyni proces nauki bardziej
dynamicznym.

4. Uzycie intonacji: wprowadzenie intonacji poprzez wyspiewanie poszczegélnych stéw moze dodatkowo wzmoc-
ni¢ zapamietywanie i interakcje z jezykiem.

Utrwalanie materiatu lekcyjnego (5-10 min)
Uczniowie wykonuja zadanie polegajgce na utozeniu brakujacych elementéw uktadanki. Do obrazka przedstawiaja-
cego ciato dopasowuja stownictwo poznane na zajeciach, réwniez w formie obrazkéw. Nauczyciel wydaje polecenia,
dzieki ktérym uczniowie poznajg kolejnos¢ uktadanki, np. ,Take a leg”, ,Take the hands”. Obrazki z czesciami ciata
moga by¢ w formie puzzli badz wycinanki, ktorg uczniowie majag za zadanie dopasowac. Nauczyciel wskazuje i nazywa
poszczegdlne czesci ciata, a po dopasowaniu kazdej z nich uczniowie musza wykonac ruch zwigzany z dang czescia
(np. podskoczy¢ po dopasowaniu nogi, klasngé w dtonie po dopasowaniu reki). Praca w tym zadaniu moze byc¢ zarow-
no indywidualna, jak i grupowa (w tym przypadku nauczyciel powinien przygotowad wiekszy obrazek, aby uczniowie
wspdlnie na dywanie mogli dopasowad brakujace czesci).
Elementy pozwalajace na utrwalenie materiatu lekcyjnego poprzez uzycie metody TPR to:
1. Wykorzystanie materiatéw dydaktycznych: uczniowie dopasowujg obrazki czesci ciata do odpowiednich miejsc
na uktadance, co pozwala im na interakcje z materiatem dydaktycznym w sposdb konkretny i praktyczny.
2.  Nauka poprzez dziatanie: mimo ze to zadanie moze by¢ spokojniejsze, to wcigz umozliwia uczniom zapamie-
tywanie czesci ciata poprzez dziatanie, takie jak wykonywanie odpowiednich ruchéow po utozeniu elementéw
uktadanki.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (10 min)

W tej fazie lekcji nauczyciel prosi uczniéw o stworzenie kota i dzieli ich na druzyny po 3—-4 osoby. Na dywanie wraz
z uczniami rozktada karty obrazkowe oraz wrecza kazdej z druzyn kolorowe kregle badz tapki na muchy. Nauczyciel
wypowiada nazwy poszczegdlnych czesci ciata, a uczniowie kolejno uderzajg w karty obrazkowe, zdobywajac punkty
na zasadzie, kto pierwszy. W przypadku mniejszej grupy nauczyciel sam liczy punkty kazdej druzyny, lecz gdy grupa
i liczba druzyn s3 liczniejsze, uczniowie maja za zadanie pamietac swoja punktacje. Gra trwa do momentu uzyskania
przez jedng z grup ustalonego progu punktowego.

134



TPR jako metoda wspomagajaca przyswajanie stownictwa u dzieci

To ¢wiczenie pozwala na wykorzystanie metody TPR poprzez:

1. Uzywanie ruchu i aktywnosci fizycznej: uczniowie sg zaangazowani w aktywnosc¢ fizyczng poprzez uderzanie
w karty obrazkowe za pomoca kolorowych kregli lub tapek na muchy. Ten element integruje nauke jezyka z ru-
chem i pozwala uczniom na uczenie sie od siebie wzajemnie.

2. Nauka poprzez dziatanie i konkurencje: gra w druzynach zacheca do wspotpracy i wspotzawodnictwa, co moze
dodatkowo motywowac ucznidéw do aktywnego uczestnictwa i zapamietywania poznanych stow.

Ewaluacja (5-10 min)

Fazg finatowg zaje¢ moze byc¢ zabawa ,Stepping Stones”, w ktdrej uczniowie kolejno skaczg na roztozone w ksztatcie
labiryntu na dywanie karty obrazkowe oraz odpowiadaja na pytania nauczyciela: ,\What is it? What are they?”. Ucznio-
wie odpowiadaja np. ,It’s a tongue”, ,They are eyes”, jednoczeénie skaczac na kolejna karte. Cwiczenie to ewaluuje
i sprawdza, jak dobrze uczniowie przyswoili i zapamietali stownictwo poznane na zajeciach. Alternatywg moze byc
réwniez wykonanie ¢wiczenia ,Simon says”, w ktérym uczniowie po ustyszeniu np. ,Simon says: touch your ears” maja
za zadanie wskazad u siebie poszczegodlne czesci ciata, ktére poznali na zajeciach.

Podsumowanie

Zastosowanie metody TPR wspomaga przyswajanie stownictwa u dzieci poprzez wizuali-
zacje i doswiadczenie stéw potagczone z ruchem i zmystami. Dzieki integracji nauki jezyka
z ruchem metoda umozliwia lepsze zapamietywanie, a samo jej zastosowanie dostarcza
naturalnego kontekstu dla nauki. Fizyczne reakcje i dziatania angazuja ucznidéw do uczest-
nictwa w zajeciach oraz sprawiaja, ze uczniowie nie odczuwajg samego faktu ,uczenia sie”,
traktujac ten proces jako zabawe i pozytywne doswiadczenie. TPR jest znakomitg meto-
da wspierajaca proces przyswajania stownictwa u dzieci, dzieki ktérej ich potrzeba bycia
w ciggtym ruchu zostaje zaspokojona. Mogg one czud sie bezpiecznie i komfortowo dzieki
budowanej w klasie bezstresowej atmosferze. Warto zastosowac te metode na zajeciach,
aby nauka nowych stow i bezposredni kontakt z jezykiem stawaty sie doswiadczeniem po-
zytywnym oraz przynoszgcym jak najlepsze rezultaty.
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Abstracts

Halina Chmiel-Bozek

Elements of Integrated Didactic Approach in Teaching/Learning French

The contemporary language pedagogy promotes pluralistic approaches, including

the so-called integrated didactic approach. In Polish schools, English is taught as the first
compulsory foreign language. French, as the third language of young Poles and their second
foreign language, is usually introduced at secondary school. This article addresses the use

of elements of integrated didactic approach in the teaching of French. After discussing the
theoretical issues, the results of an analysis of twenty French textbooks for secondary school
students in terms of the use of elements of integrated didactic approach are presented.

The aim of the research is to gain a better understanding of the extent to which elements

of integrated didactic approach are used in the textbooks analyzed and of practical solutions
that can be applied in the process of learning French.

KEY WORDS: INTEGRATED DIDACTIC APPROACH, PLURALISTIC APPROACHES, FRENCH TEXTBOOKS, FRENCH,
SECOND FOREIGN LANGUAGE

Marta Chyb-Winnicka

The Textological Concept of Working on Texts and Polish Language Didactics
The aim of this article is to discuss the textological concept of working on texts and their
transformations in the context of Polish language didactics. After presenting the types

of textual operations, the author demonstrates the links between working on texts and
mediation in teaching Polish as a foreign language. The article concludes with a proposal
of matching individual working on the texts to the level of language proficiency and

a presentation of the general principles of teaching them during language lessons.

KEY WORDS: WORKING ON TEXTS, MEDIATION, POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, SPOKEN TEXT, LISTENING

Kamil Iwaniak

Developing Intercultural Competence in Swedish Language Class

The article reflects the selection of topics presented in the Sprakporten textbook

and on the degree of their usefulness while developing intercultural competence.

The text is intended to advise teachers of Swedish what cultural content they can expect

in the analyzed textbook, but above all it is intended to help raise awareness how cultural
elements can and should be used during classes which can be relevant for teachers of all
foreign languages. The structure of qualitative analysis is determined by the layered model
of culture proposed by Hofstede. The analysis showed that the Sprakporten textbook can
be considered useful, both in terms of knowledge resources about Sweden and in terms of
texts thematizing the necessity of coping with challenges in the space between to cultures.
KEY WORDS: SWEDISH LANGUAGE, INTERCULTURAL TRAINING, COURSEBOOKS, LANGUAGE DIDACTICS



Dominika Izdebska-Dtugosz

Effective Teaching of Polish to Ukrainian Speakers

The article presents the latest data on Polish language learning among the Ukrainian community
in Poland, focusing on the situation after 24 February 2022, which primarily involves refugees.
Given the need for language improvement among adult refugees and the introduction of
compulsory schooling for Ukrainian children and adolescents starting from 1 September 2024,
the demand for teaching Polish as a Foreign Language to Ukrainians is expected to increase. In
this context, it is important to revisit what we know about teaching Polish to Ukrainian speakers.
Understanding how their interlanguage develops in Polish enables educators to teach this group
in a more systematic, goal-oriented, and effective manner.

KEy WORDS: REFUGEES, UKRAINIANS, POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, INTERFERENCE,
INTERCOMPREHENSION.

Monika Janicka

Reflections on Teaching Foreign Languages in Schools

In the article it is reflected how to conduct classes in a second foreign language and which skills
to emphasize in order to achieve the best teaching and learning outcomes despite the limited
number of hours available to teachers and the relatively low engagement of students.

The analysis suggests that teaching second foreign languages should primarily focus on
developing receptive skills by providing appropriate input and assisting in the development

of strategic competence. It is also important for teachers to create optimal conditions for
various types of classroom interactions and to create inspiring situations that enhance oral
communication.

Kty worbs: CURRICULUM FOR FOREIGN LANGUAGES TAUGHT AS A SECOND LANGUAGE, THE ROLE OF
LANGUAGE INPUT, DEVELOPING STRATEGIC COMPETENCE, CLASSROOM INTERACTIONS, TEACHING TECHNIQUES

Beata Jedryka

Students with Migration Experiences at the Eighth-Grade Exam

The text addresses issues related to the eighth-grade exams for students with migration
experiences in the Polish education system from 2019 to 2024. The first part of the article
describes who these students are and presents statistical data on their presence in the Polish
education system, including their participation in the eighth-grade exams. The next section
classifies non-native students in Polish schools, considering their level of proficiency in Polish
as a second language and the language of school instruction. The article also discusses the
adaptation of the eighth-grade exam to meet the needs of these students.

KEY WORDS: EXAM, EIGHTH GRADE, POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, POLISH AS THE LANGUAGE OF
SCHOOL INSTRUCTION, PUPILS WITH MIGRATION EXPERIENCES

Katarzyna Karpinska-Szaj

Hearing Impaired Students’ Multilingualism in FLT

The deaf and hard of hearing are a very heterogeneous group of language (language) users.
In many cases, they are multilingual with experiences of sign language use, hearing and speech
rehabilitation, verbal and sign communication in the immediate environment and at school.
The article presents the directions of research on the plurilingualism of students with hearing
impairments and a proposal for solutions in the practice of foreign language teaching.

KEY WORDS: PLURILINGUALISM OF STUDENTS WITH HEARING IMPAIRMENTS, LANGUAGE COMPETENCE
DIAGNOSIS, REFORMULATION
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Abstracts

Katarzyna Kocel

TPR Method as Support for Children’s Vocabulary Acquisition

The process of children’s vocabulary acquisition is a complex phenomenon that requires
appropriate support from the teacher. The article presents the impact of the Total Physical
Response method on this process, describing its assumptions and benefits,

and presenting a scenario of classes with its application. The TPR method, developed

by James Asher, introduces learning through physical activity and promoting better
vocabulary acquisition. The use of this method in English classes allows the integration
of movement with language learning, contributing to the effective learning of children
through play and interaction. The lesson scenario includes a variety of activities, which
allow students to actively participate in the learning process.

KEY WORDS: ACQUISITION, CHILDREN, TPR, VOCABULARY ACQUISITION, PHYSICAL ACTIVITY

Emilia Kubicka, Filip Olkiewicz

Chinese Students of Polish Studies and Their Problems with Relational
Mediation

The companion volume of Common European framework of reference for languages from
2018 (CEFR CV) stresses the importance of mediating a text, concepts and communication
in (foreign) language acquisition. Due to the diversity of cultures and education systems,
it is the relational mediation that seems to be the biggest challenge for Chinese students
of Polish Studies, who are not used to negotiating meanings, collaborating in groups

or managing interaction. Based on the examples of the correspondence between
students and lecturers and observations taken during translation classes, the authors
discuss specific areas which turn out to be problematic in the field of student-lecturer
and student-student mediation in the process of translation skills’ training for Chinese
students.

Key worps: CEFR CV, RELATIONAL MEDIATION, CHINESE STUDENTS OF POLISH STUDIES, TRANSLATION
COMPETENCE

Agnieszka Lefiko-Szymanska

Developing Language for Specific Purposes Materials with Thematic Corpora
The aim of this article is to describe the process of autonomous creation of pedagogical
materials for teaching languages for special purposes based on thematic corpora.

It presents methods of creating one’s own thematic corpora from previously collected
texts or by automatically extracting content from the Internet. Popular and easily
accessible tools for compiling and analysing do-it-yourself corpora are also indicated.
Finally, examples of typical language tasks prepared on the basis of corpus data are
discussed, as well as tasks requiring analysis of corpus data by the learner (data-driven
learning). In order to illustrate the described practices, thematic corpora and corpus-
-based teaching materials created within the framework of the European Erasmus+ project
called Teaching English as a Content Subject at the Tertiary Level (TE-Con3) are presented.
KEY WORDS: TEACHING LANGUAGE FOR SPECIAL PURPOSES, CORPUS-BASED PEDAGOGICAL MATERIALS,
THEMATIC CORPORA, DATA-DRIVEN LEARNING



Sabina Mezyk

Cultural Content and Language Skills Training in Polish Language Didactics
at Higher Levels on the Example of Polish Porcelain

The article is an attempt to answer the question: Can porcelain be an interesting and

at the same time useful topic for a student of Polish language? Should the cultural topic be
implemented in a typically cultural lesson, or introduced by working on authentic materials
(e.g. press texts) and cultural texts (poem, song, poster)? Which path is more effective: with
language through culture or with culture through language?

KEY WORDS: POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, SOCIO-CULTURAL CONTENT, PORCELAIN, LANGUAGE SKILLS

Barbara Muszynska, Matgorzata Jaszczuk-Surma,

Katarzyna Pajewska, Anna Nankowska, Mary Amanda Stewart

Biliteracy in Students from Preparatory Programs Project

In the article, the authors discussed the bilingual education of Ukrainian refugee children

in Polish schools. After the outbreak of war in 2022, many Ukrainian children arrived in
Poland, and some of them were registered in schools. To support these children, educational
programs were introduced to assist them in learning the Polish language. In the program
described in the article, the teachers used biliteracy as a new approach in language
education. The completed project was awarded the European Language Label in 2023.

KEY WORDS: BILITERACY, REFUGEES, PREPARATORY PROGRAMS

Karol Niewiadomski

Motivational Factors in Learning French Pronunciation. The Case of Spanish
Philology students

The article presents a course aimed at developing phonetic skills in French and its impact

on the motivation of first-semester students of Hispanic studies, for whom learning French is
mandatory as the second language. The methods employed included both subject-

-specific and psychosocial approaches. The theoretical introduction addressed motivation
and its intrinsic and extrinsic factors, teacher-student relationship, and obstacles to mastering
correct French pronunciation. The research methodology encompassed both class instruction
and a survey among students. The results indicated that focusing on pronunciation, teacher
engagement, a friendly atmosphere, opportunities for independent work under supervision,
and student autonomy positively influenced their motivation. The article aims to encourage
discussion and further research into more effective methods for teaching French pronunciation.
KEY WORDS: FRENCH PRONUNCIATION, INTERNAL AND EXTERNAL MOTIVATION, ACADEMIC DIDACTICS, PHONETIC
COMPETENCE, LANGUAGE DIDACTICS

Izabela Siemianowska

Teaching Foreign Literature in Academic Education. Selected Techniques
This article is dedicated to the role of fine literature and the importance of analysis and
interpretation of original literary texts in teaching foreign languages. It mentions the
function of Russian literature in the process of acquiring and deepening communicative,
intercultural, and social competencies. The article discusses the methods and specific
exercises that allow students to effectively develop the aforementioned skills.

KEY WORDS: FOREIGN LITERATURE, RUSSIAN LITERATURE, FOREIGN LANGUAGE TEACHING, PROJECT METHOD,
COMMUNICATIVE SKILLS

140






Dofinansowane przez
Unie Europejska

frsie |

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji




	_Hlk169449898
	_Hlk174134215
	_Hlk174135476
	_Hlk174124936
	_Hlk173404961
	_Hlk174786541
	_Hlk174905583
	_Hlk175640509
	_Hlk174405831
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.1fob9te
	_Hlk169274015

