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Profesorowi Wladystawowi T. Miodunce, s. 7-14

WSTEP

Tom Z zamitowania i pasji powstal, by upamietni¢ sylwetke Profesora Wiadystawa
Miodunki'. Autorami zebranych prac jesteSmy my, Jego wychowankowie/uczniowie
zatrudnieni w Uniwersytecie Jagiellonskim. Niemal wszyscy pracujemy w jednej
jednostce, o obecnej nazwie — Instytut Glottodydaktyki Polonistycznej, ktérg Profe-
sor przed prawie 50 laty utworzyl.

15 lutego 1978 roku Studium Jezyka Polskiego nauczajace cudzoziemcéw pol-
szczyzny - istniejace przy Instytucie Filologii Polskiej U] - zostalo przylaczone do
miedzywydziatowego Instytutu Badan Polonijnych. Kierownikiem Studium zostal
Profesor Wtadystaw Miodunka, wéwczas mtody doktor, ktéry po powrocie z Fran-
cji, gdzie uczyl jezyka polskiego cudzoziemcow i zapoznal sie z osiagnieciami fran-
cuskiej mysli glottodydaktycznej, postanowil poswieci¢ sie dydaktyce polszczyzny
jako jezyka obcego; w jej nauczaniu i powigzanych z nim zagadnieniach zobaczyt
duzy, a w polskim kontekscie jeszcze zupelnie uspiony, potencjal badawczy. W la-
tach 80., juz jako docent, zaczal zatrudnia¢ do pracy nie tylko polonistéw, lecz takze
absolwentéw neofilologii, ktérych zadaniem stalo si¢ upowszechnianie sposobéw na-
uczania zaczerpnietych z metodyk poznanych przez siebie jezykéw (Spyt, 1999: 32).

Takie byly poczatki historii naszego zespotu, ktérego trzon do dzis stanowia neo-
filolodzy i polonisci. Byly to jednoczesnie poczatki historii glottodydaktyki polo-
nistycznej (zob. Miodunka, 2016), w ktorej wiele $ciezek, zarowno naukowych, jak
i dydaktycznych, wyznaczyly mysli Profesora, Jego wizje, Jego ciekawos¢ badaw-
cza i zainteresowania, w centrum ktorych zawsze byt uczacy si¢ polszczyzny czto-
wiek, ze swoja historia, przesztoscia, takze tg niejezykowa, z bagazem doswiadczen.
Profesor uwazal, ze trzeba go w taki sposéb wprowadza¢ w tajniki naszego jezyka
i naszej kultury, by pozostajac soba, rozumial polskos¢ i coraz lepiej si¢ w niej czut.
Przekonywal przy tym, Ze nauczanie i uczenie si¢ polszczyzny to procesy niczym

! Wspomnieniowe, pelne naukowe zyciorysy Profesora wraz z bibliografia Jego prac zna-

lez¢ mozna m.in. w ,,Poradniku Jezykowym” (zob. Dubisz, 2024) i ,LingVariach” (zob. Ja-
nowska, 2024).
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nierdznigce si¢ od nauczania i uczenia si¢ innych jezykow, maja jedynie swoja spe-
cyfike, dynamike i wlasciwe sobie uwarunkowania kontekstowe, o ktérych nalezy
pamietac?. A skoro tak, warto sigga¢ do sprawdzonych w dydaktyce §wiatowej roz-
wigzan, madrze implementujac je na gruncie rodzimym. Te wazne przestania towa-
rzyszg nam na co dzien w naszej pracy badawczej i dydaktyczne;.

W tekstach, ktore dedykujemy pamieci Profesora, staramy si¢ pokazac, jak inspi-
rowaly i inspirujg nas Jego mysli, jak rozwijamy je, na swdj juz sposob, w bliskich Mu
obszarach badawczych. Mimo zmieniajgcej sie rzeczywistosci pozostaja one bowiem
ciggle nosne dzigki pojawiajacym sie w nich nowym watkom, ktérych podejmo-
wanie wynika z koniecznosci stawienia czola nowym wyzwaniom, uwzglednienia
w ukladzie glottodydaktycznym nowych zmiennych, checi sprostania precyzujacym
sie i ewoluujacym potrzebom uczacych sie polszczyzny czy zaspokojenia ciekawosci
badawczej autoréw.

Pierwsze prace Profesora wyrastaly z jezykoznawstwa polonistycznego. Ich
przedmiotem byty: system jezyka, jego morfologia (Miodunka, 1974), leksyka (Mio-
dunka, 1980, 1989) oraz sposoby rejestrowania jej zasobéw w stownikach (Miodun-
ka, 1989). Ciekawita Go takze frekwencja zjawisk nie tylko jako przyczyna zmian je-
zykowych, ale i trop umozliwiajacy selekcje tresci nauczania oraz ich szeregowanie.
Dobor tresci ksztalcenia i ich organizacja, zaznaczal, nie moze by¢ dzietem przypad-
ku i dlatego jeszcze w latach 80. doprowadzil do opracowania programéw naucza-
nia polszczyzny, ktore opieraly sie na jezykoznawczych badaniach frekwencyjnych.
Ukazaly si¢ one w roku 1992 w pozycji pod Jego redakcja, zatytutowanej Jezyk polski
jako obcy. Programy nauczania na tle badan wspolczesnej polszczyzny.

Praca ta stanowila bezposrednia inspiracje dla otwierajacego pierwsza, jezyko-
znawczg, cze$¢ niniejszego tomu tekstu Wiestawa Tomasza Stefaniczyka Frekwencja
w badaniach jezykoznawczych i glottodydaktycznych. Autor pokazuje w nim, opa-
trujac swoj wywod licznymi przykladami, ze w polszczyznie, jak w kazdym jezyku
naturalnym, formy cz¢sto uzywane, nawet trudne i nieregularne, utrzymuja sie, na-
tomiast rzadkie, niejako drugorzedne z punktu widzenia systemu jezykowego, zani-
kaja. Podkresla tez znaczenie badan frekwencyjnych dla dydaktyki jezyka, w ktorej
nacisk kladziony jest na komunikacje. Najpierw bowiem nalezy zapoznawa¢ ucza-
cych sie z tym, co stanowi zasadniczy zrab systemu, a dopiero pozniej ze zjawiskami
w nim drugorzednymi czy tez peryferycznymi.

Profesor Miodunka byl wielkim zwolennikiem jezykoznawczych badan o cha-
rakterze kontrastywnym. Poréwnywanie systeméw jezykowych, Jego zdaniem,
pozwala nie tylko poszerza¢ naszg wiedze¢ o ich funkcjonowaniu, moze by¢ takze

> Na poczatku systemowego nauczania polszczyzny jako jezyka obcego uwazano jg bowiem

za jezyk ,,0sobny”, ktérego nauczaé nalezy w specyficzny dla niego i tylko jemu wlasciwy
sposob.
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z powodzeniem pozytkowane w ich dydaktyce. Swoja dobra znajomos¢ francuskie-
go, ktora poglebil w czasie pracy naukowo-dydaktycznej na Uniwersytecie w Tulu-
zie, wykorzystal, opracowujac podrecznik wymowy polskiej przeznaczony dla fran-
kofonéw (Miodunka, 1987).

Analizy kontrastywne staly si¢ jedna z domen badawczych Przemystawa Turka,
polonisty i arabisty. W tekscie Uczenie si¢ polszczyzny przez uzytkownikow jezykow
bantu na przyktadzie suahili. Rozwazania wstepne - fonetyka i morfologia autor prze-
prowadza wstepng analize poréwnawcza morfologii i fonologii obu kodéw. Ukazuje
dzielace je podstawowe rdznice, ktére moga mie¢ wplyw na trudnosci w opanowy-
waniu polszczyzny przez uzytkownikow jezykéw bantu.

Fonetyce z kolei, cho¢ nie w ujeciu kontrastywnym, poswigcita swoj tekst Fonety-
ka artykulacyjna z perspektywy logopedycznej i glottodydaktycznej Paulina Wojcik-
-Topor. Autorka pokazuje w nim zbieznos$¢ obu perspektyw w ksztaltowaniu po-
prawnej wymowy. I dla logopedéw, i dla glottodydaktykéw usprawnianie aparatu
artykulacyjnego stanowi bowiem wazny cel dzialan, odpowiednio, terapeutycznych
i dydaktycznych. Autorka omawia tez czynniki, ktore nalezy uwzgledni¢ w procesie
nauczania wymowy, by podnies¢ jego skuteczno$¢. Pokazuje, jak ich uwzglednienie
w opracowaniu komponentu fonetycznego, obejmujacego zaréwno etap percepcji
stuchowej, jak i produkeji, moze utatwi¢ opanowanie poprawnej wymowy, a za jej
sprawg — takze pozostalych kompetencji jezykowych.

Temat od poczatku bliski Profesorowi to badania jezyka polskiego w swiecie,
jego materii zmieniajacej si¢ pod wplywem otoczenia, a takze biografii jego uzyt-
kownikéw, ktdérzy, zanurzeni w innym zywiole jezykowym i kulturowym, przy
polszczyznie trwali lub od niej odchodzili (zob. Miodunka, 1990). Przygladanie si¢
jednostkom funkcjonujagcym na styku jezykow i kultur zrodzito che¢ opisu procesu
tworzenia si¢ ich tozsamo$ci widzianego przez pryzmat zachowywanej przez nich,
traconej lub przywracanej polszczyzny.

Badaniom dwujezycznosci przedstawicieli $rodowisk polonijnych poswigcita
znaczng cze$¢ swojego dorobku badawczego Ewa Lipinska. Watek ten, cho¢ tym
razem w nieco innej odstonie, podejmuje w tekscie Jezyk drugi - terminologia
i znaczenie. Autorka unaocznia w nim konieczno$¢ zredefiniowania pojecia jezyk
drugi (zob. Miodunka, 2010), ktére w ostatnim czasie z powodu duzego naplywu
imigrantéw do naszego kraju coraz cze$ciej pojawia sie w literaturze przedmiotu
oraz w dyskursie publicznym. Pokazuje przy tym, Ze jego rozumienie i stosowanie
w odniesieniu do polszczyzny nie zawsze jest adekwatne. Ttem rozwazan s pojecia
jezyk ojczysty 1 jezyk obcy pozostajace w opozycji do drugiego, a wielos¢ perspektyw,
z ktorych 6w drugi jest ogladany, uwypukla jego swoisto$¢ i przejsciowosé.

Jezyk, a zatem i polszczyzna, moze miec¢ dla swoich uzytkownikéw rézny status
ze wzgledu na indywidualnie przypisywang jej funkcje. Tekst Anny Seretny zaty-
tulowany Status jezyka a zasobnos¢ stownika mentalnego uzytkownika w kontekscie
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wymagan edukacyjnych eksploruje to zagadnienie na przykladzie polszczyzny. Au-
torka dowodzi, ze zaréwno wielko$¢, jak i elastycznos¢ leksykonu uzytkownikow sa
pochodnymi funkcji, jaka petni dla nich dany kod. Przekonuje tez, ze bardzo wazne
jest zyskanie zasobnosci przystajacej do wymagan statusu, pokazujac dzialania, ja-
kie w tym celu warto podjac.

Cze$¢ druga niniejszego tomu poswiecono dydaktyce i testowaniu polszczyzny.
Profesor zawsze opowiadal si¢ za jej nowoczesnym nauczaniem, za wprowadzaniem
standardow obowigzujgcych w innych jezykach oraz wszelkiego rodzaju ,madrych
innowacji” (Miodunka, 2013). Zapowiadat tez zmiany dokonujace si¢ obecnie w my-
$leniu o edukacji (m.in. Miodunka, 2014b, 2016).

Nowe spojrzenie na komunikacj¢ i postrzeganie jej jako jezykowego i spoleczne-
go dzialania, ktére pojawilo w wydanym w 2001 roku Common European Frame-
work of Reference for Languages (CEFR), dalo poczatek popularyzowanemu w dy-
daktyce polszczyzny podejsciu zadaniowemu. Temat ten podejmuje Iwona Janowska
w swoim tekscie Zadaniowe, dziataniowe, mediacyjne... Podejscia do nauczania je-
zyka polskiego jako obcego w X X1 wieku. Zwraca ona uwage na fakt, iz btedne polskie
tlumaczenie nazwy tego podejscia w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezyko-
wego (2003) spowodowato w srodowisku glottodydaktykow polonistycznych wiele
nieporozumien. Autorka nie tylko poszukuje w swoim tekscie zZrédet niewlasciwe-
go nazewnictwa, stara si¢ takze, na podstawie zapisow CEFR - Companion Volume
(2020), ukaza¢ nowe perspektywy dydaktyki dziataniowe;.

Duch promowanej przez CEFR - Companion Volume (2020) réznojezycznosci
przebija z tekstu Adriany Prizel-Kani i Beaty Terki Od glottodydaktyki polonistycz-
nej do edukacji réznojezycznosci. Badanie potencjatu jezykowego. Raport z pilotazu.
Postulaty rozwijania kompetencji réznojezycznej nie doczekaly si¢ jeszcze syste-
mowego wdrozenia w praktyke nauczania jezykow obcych, pisza autorki. Badania
jednakze, jak chocby to przyblizone w tekécie, potwierdzaja, jak duzy potencjal ma
to podejscie. Studenci, ktérzy do tej pory nie uczyli si¢ jezyka polskiego, po rozwia-
zaniu specjalnie przygotowanych zadan z zakresu recepcji polszczyzny byli w stanie
napisac po polsku krétka wypowiedz pisemng.

W tekscie Sztuczna inteligencja w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego - podej-
scie studentéw, nastawienie nauczycieli Dominika Bucko poddala analizie postawy
przyjmowane przez studentéw ilektoréow jezyka polskiego jako obcego wobec stoso-
wania/obecnosci w dydaktyce jezyka narzedzi takich jak ChatGPT. We wnioskach
koncowych autorka zauwaza, ze wplyw sztucznej inteligencji na edukacje jest nie-
unikniony; postuluje wigc, by w proces ksztalcenia nauczycieli wlaczy¢ nowa umie-
jetnos¢ — efektywnego jej wykorzystywania.

Od roku 2004 w Polsce przeprowadza si¢ testy certyfikatowe z jezyka polskie-
go, a Polska, reprezentowana przez Uniwersytet Jagiellonski, jest cztonkiem sto-
warzyszenia ALTE (Association of Language Testers in Europe). Do standaryzacji
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testowania znajomosci polskiego, i m.in. do opracowania Standardéw wymagan
egzaminacyjnych, Przewodnika po egzaminach certyfikatowych, zeszytéw przykta-
dowych zadan itp., doprowadzil zespol pracujacy pod kierownictwem Profesora
Miodunki, ktéry przez wiele lat byl Przewodniczacym Panstwowej Komisji Po-
$wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Uporzadkowanie nauczania
polszczyzny zgodne z wymogami Rady Europy (zob. ESOK]J, 2003) pociagnelo za
sobg standaryzacje procesu ksztalcenia, powstaly nowe programy (zob. Janowska
i in., 2011), wydano takze wiele podrecznikéow na rézne poziomy zaawansowania.
W Krakowie zaczely sie one ukazywaé w wydawnictwie Universitas, w serii, ktorej
redaktorem byl Profesor Miodunka (wczesniejsze prace publikowano w Uniwersy-
tecie Jagiellonskim, w tzw. zielonej serii, takze pod Jego redakcja).

Certyfikacja miala nie tylko wymiar praktyczny, lecz takze naukowy: powstato
wiele prac jej poswieconych, takze na stopien. Pokazywano w nich osiggniecia ucza-
cych sie jezyka polskiego, analizowano zadania badajace poziom opanowania po-
szczegolnych sprawnosci, pordwnywano je z testami oferowanymi w innych jezykach.

Cel ostatni z wymienionych realizuje Malgorzata Banach w swoim tekscie Spraw-
nos¢ pisania w egzaminach wysokiej stawki: analiza porownawcza trzech systemow
certyfikatowych na przyktadzie zadat dla poziomu B2. Dokonuje w nim poréwnania
komponentu testujacego sprawnos¢ pisania w trzech testach bieglosci: panstwowym
egzaminie certyfikatowym z jezyka polskiego na poziomie B2, egzaminie z jezyka
angielskiego B2 First i egzaminie z jezyka wloskiego CELI 3. W czesci koncowej
przedstawia za$ propozycje zmian (dotyczg one typéw zadan, ich ukladu, instruk-
cji dla zdajacych), ktoére warto byloby wprowadzi¢ w czgsci pisemnej panstwowych
egzamindw certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego na tym poziomie. Jej
zdaniem moglyby sie one przyczynic¢ si¢ do trafniejszej ewaluacji tej umiejetnosci
u zdajacych.

Problem ksztalcenia kompetencji kulturowej w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego zaczal sie pojawiaé na szersza skale pod koniec lat 90. Wazng, niemal kano-
niczng, pozycja poswiecong temu zagadnieniu byt tom Kultura w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego (stan obecny - programy nauczania — pomoce dydaktyczne) pod
redakcja Profesora (2004). Zgromadzone tam teksty poruszaly problematyke pro-
cesu ksztalcenia kulturowo-jezykowego w polszczyznie, zakresu przekazywanych
tresci; mowily o sposobach rozwijania kompetencji kulturowej i socjokulturowej
uczacych sie; wyraznie ukazywaly konieczno$¢ nawigzywania w glottodydaktyce
polonistycznej do europejskich standardéw oraz potrzebe przygotowania specja-
listéw z zakresu nauczania kultury polskiej. Twérczymi kontynuatorami watkow
kulturowych w naszym instytucie s3 Tamara Czerkies i Piotr Horbatowski, autorzy
tekstow z czesci trzeciej, odpowiednio, Kompetencja (inter)kulturowa jako czynnik
warunkujgcy odbior tekstow kultury oraz Niekonwencjonalne sposoby rozwijania
kompetenciji ogélnych oraz wrazliwosci jezykowej i kulturowej uczgcych sig.
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Artykul Tamary Czerkies przypomina, jak waznym czynnikiem warunkujacym
odbidr polskich tekstow literackich, wyrastajacych z tradycji chrzescijanskiej oraz
$rodziemnomorskiej, jest odpowiednio rozwinieta kompetencja kulturowa i inter-
kulturowa uczacych sie. Przeprowadzone przez nig badania pokazujg, ze dobra zna-
jomos¢ jezyka nie idzie w parze z kulturowym przygotowaniem studentéw, a ich
wiedza niekiedy wymaga rozleglego uzupelnienia, nim beda gotowi do miedzy-
kulturowego dialogu.

Piotr Horbatowski natomiast przybliza poczatki i rozwdj studia teatralnego,
ktore powstalo w latach 90. z inspiracji Profesora Miodunki i dzieki Jego wsparciu.
W swoim tekécie omawia metodologi¢ pracy na niekonwencjonalnych zajeciach je-
zykowych; ukazuje tez znaczenie studia w procesie nauczania jezyka i kultury pol-
skiej. Przez kolejne akapity tekstu przewijaja sie postacie dawnych studentéw, ktérzy
dzigki zabawie w teatr nie tylko poprawili swoja znajomos¢ polszczyzny, ale tez po-
konali wewnetrzne ograniczenia, przetamali bariery, odnalezli swoje drugie JA, czy
po prostu zakochali sie w Polsce.

Jednym z wazniejszych obszaréw badawczych w ostatnim okresie dzialalnosci
badawczej Profesora byla lingwistyka humanistyczna, ktéra w centrum zaintereso-
wania stawia nie system jezykowy, nie procesy czy mechanizmy jezykowe, a mowia-
cego czlowieka funkcjonujacego w okreslonym srodowisku, ktére wywiera wpltyw
na jego procesy myslowe oraz interakcje spoteczne (zob. Miodunka, 2003). Ujecie
to z powodzeniem krzewil w srodowisku terapeutéw mowy. Ten nurt badawczy jest
wiec rozwijany gtéwnie przez logopedéw, ktérzy od 2016 stanowia czes¢ zespotu
dydaktyczno-badawczego IGP.

Magdalena Knapek w swoim tekscie Lingwistyka a logopedia - od teorii do empi-
rii pokazuje, jak mocno logopedia jest zakotwiczona w jezykoznawstwie, jak wiele
czerpie z badan filozoféw jezyka. Nie mozna postawi¢ dobrej diagnozy czy zapla-
nowac skutecznej terapii bez doglebnej analizy natury jezykowego i emocjonalne-
go podloza trudnosci komunikacyjnych uzytkownika. W czesci konicowej autorka
nawiazuje do zalozen lingwistyki humanistycznej, dzigki ktérej, jak pisze, mozna
zobaczy¢ jednostke na tle grupy, w calej zlozonosci jej jezykowego funkcjonowania.

Cze$cig paradygmatu lingwistyki humanistycznej jest popularyzowana przez
Profesora Miodunke metoda biografii jezykowej (zob. Miodunka, 2003, 2016). Wy-
korzystuje ja w swojej pracy Lingwistyka humanistyczna jako paradygmat badan
dwujezycznosci polsko-obcej Rafal Mtynski. Po oméwieniu najwazniejszych zatozen
metody zapoznajemy si¢ z opracowanym zgodnie z jej wymogami studium przypad-
ku E., chlopca dwujezycznego i borykajacego si¢ m.in. z dysleksja.

%%
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Teksty zebrane w niniejszym tomie s wyrazem naszej wdziecznosci wobec Pro-
fesora i pamigci o Nim. Jego mysli i dokonania pozostang z nami. Pozostanie tez
w nas Jego nieslabnacy entuzjazm dla odkrywania przed obcokrajowcami tajnikow
naszego jezyka i naszej kultury, Jego rozumienie wartodci polszczyzny w $wiecie,
przekonanie, ze znajomos¢ jezyka trzeba pielegnowac i podtrzymywac, a pracowaé
zawsze — con fuoco en con amore.

W imieniu Zespolu Instytutu Glottodydaktyki Polonistycznej
Anna Seretny, redaktor tomu
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Frequency in Polish Linguistics and Applied Linguistics

The article stems from the linguistic research on frequency and was inspired by the study
Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badan wspotczesnej polszczyzny, edited by
Wiadystaw Miodunka. It proves that frequency is the most important cause of any language
change. In every natural language, frequently used forms stay, while rare, secondary for
the system (e.g. collective numerals in Polish) disappear. Frequent forms on the other hand
(e.g. the Polish genitive case) are being simplified and unambiguous rules of their use are
sometimes difficult to formulate. The issue of frequency is extremely important in the area
of language teaching, because students should learn first, i.e. frequent, things first, and only
later on concentrate on what is peripheral.

Keywords: language change, frequency, noun, adjective, collective number

1. Uwagi wstepne

W badaniach lingwistycznych niejednokrotnie zwracano uwage na fakt, ze jedng
z najczestszych i najwazniejszych przyczyn zmian jezykowych jest frekwencja (zob. np.
Dunaj, 1988; Ksigzek-Brylowa, 1994; Manczak, 1988, 1994). Oznacza to, Ze kategorie
czeste i dominujace w systemie jezykowym wypieraja, cho¢ nie zawsze, to, co stano-
wi jego peryferie; znacznie rzadziej obserwuje si¢ proces odwrotny, tj. ekspansje form
rzadkich badz izolowanych i wypieranie tego, co w systemie jezykowym jest czeste
i dominujace. Przykladem moze tu by¢ m.in. koncéwka -owi w celowniku lp. rodzaju
meskiego czy meskoosobowa koncéwka —owie w mianowniku Im., bedace historycz-
nie formami izolowanymi. Wszelkie zmiany wywolane frekwencja wiaza sie z dtugo-
trwalymi procesami wyréwnawczymi, ktorym towarzyszy wariantywno$¢ form.


 https://orcid.org/0000-0002-7019-8548

18 Wiestaw Tomasz Stefariczyk

Z nurtu badan frekwencyjnych wyrasta praca pod redakcja Profesora Wiady-
stawa Miodunki Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badan wspot-
czesnej polszczyzny (1992), bedaca inspiracja niniejszych rozwazan. Opracowanie to
jest jednym z pierwszych ujec¢ glottodydaktycznych, w ktérym na podstawie badan
frekwencyjnych wspolczesnej polszczyzny zostata ustalona hierarchia polskiego sy-
stemu kazualnego. Dokonano w nim podziatu polskich przypadkéw na dwie grupy:
przypadki systemu centralnego oraz przypadki peryferyczne. Grupe pierwsza tworza
trzy najczesciej uzywane przypadki, tj. dopelniacz, mianownik' i biernik. Do gru-
py drugiej naleza celownik? i wolacz, majace najnizsza frekwencje. Grupe posrednia
miedzy przypadkami systemu centralnego i peryferycznego stanowig miejscownik
i narzednik. Ustalenia te maja wymiar pragmatyczny, s3 bowiem wykorzystywane
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, tj. w gradacji materialu gramatycznego.

Celem artykulu jest proba odpowiedzi na pytania, jak dalece czynniki frekwen-
cyjne s3 przyczyng sprawcza zmian jezykowych oraz jakie sg konsekwencje owych
zmian. Wszelkie dane liczbowe zawarte w niniejszych rozwazaniach pochodzg z Uni-
wersalnego stownika jezyka polskiego pod redakcjg Stanistawa Dubisza (USJPDub.),
zawierajacego zasadniczo wspolczesnie uzywane stownictwo (2003). Dla celéw po-
réwnawczych wykorzystany zostal réwniez Stownik jezyka polskiego pod redakcja
Witolda Doroszewskiego (SJPDor.), uwzgledniajacy w znacznym zakresie starsza
warstwe polskiej leksyki (1958-1969). Taki dobor zrédel pozwala wprowadzi¢ do
artykulu aspekt poréwnawczy oraz przedledzi¢ zmiany dokonujace sie w czasie.
Analiza zawarta w dalszej czesci tekstu obejmuje wybrane zagadnienia gramatyczne
dotyczace rzeczownika, przymiotnika i liczebnika zbiorowego’.

2. Rzeczownik

W zakresie fleksji polskiego rzeczownika najwiecej dokonujacych sie zmian obej-
muje trzy najczesciej uzywane przypadki, tj. mianownik, dopelniacz i biernik.
W pozostalych sg one znikome i ograniczajg si¢ do nielicznych, izolowanych form.

Wedlug ustalen najczesciej uzywanym przypadkiem jest dopelniacz, na drugim miejscu pla-
suje siec mianownik. Moze nieco dziwi¢, ze w hierarchii polskiego systemu kazualnego nie
dominuje casus rectus, lecz przypadek zalezny. Zadecydowal o tym jednak fakt, ze w pol-
szczyznie zaimki osobowe sg konotowane przez koncéwke czasownika, a zatem nieobecne
w tek$cie, co w znacznym stopniu obniza frekwencje form mianownikowych.

W celowniku utrzymuja si¢ formy zaimkéw osobowych, natomiast postaci rzeczownikowe
sg rzadko uzywane.

Podobne zagadnienia, lecz ujmujace przedstawiane fakty z innej perspektywy, zawarte sg
w artykulach: Stefaficzyk (2015) oraz Stefanczyk (2021).
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Jedng z najbardziej zauwazalnych zmian w odmianie rzeczownika w mianow-
niku jest recesywny charakter pierwotnie ekspansywnej meskoosobowej koncowki
-owie (zob. tez np. Satkiewicz, 1981; Dubisz, 1995; Krzyzanowski, 2013a). Jej funkcje
przejmuje dominujace obecnie zakonczenie -i//-y. Licznie poswiadczone w SJPDor.
formy typu adoratorowie, komentatorowie, dyrektorowie, rektorowie, kuratorowie,
autorowie, dziekanowie maja obecnie niemal wylacznie posta¢ z koncowka -i//-y.
Proces ten jest nadal Zywy, o czym $wiadczy wariantywno$¢ form typu patroni -
patronowie, ambasadorzy - ambasadorowie, profesorzy — profesorowie.

Pierwotne reguly semantyczne, wskazujace, ze koncédwke -owie otrzymuja rze-
czowniki oznaczajace stopien pokrewienstwa oraz prestiz w hierarchii spolecznej,
nie w pelni przystaja do synchronicznego opisu polszczyzny. Obie grupy rzeczow-
nikéw przybieraja bowiem rézne koncowki, por. rodzice, kuzyni, siostrzericy, chrzes-
niacy, bracia; cesarze, papieze, prezydenci, premierzy. Wspolczesnie zakonczenie
-owie ogranicza sie, zreszta nie zawsze konsekwentnie, do derywatow z sufiksem
-ek, rzeczownikow z wyglosowymi spolgloskami fi # oraz quasi-ztozen z cztonem
archa, np.: nurkowie, rozbitkowie, biografowie, admiratowie, monarchowie.

Druga istotng innowacjg jest znaczny wzrost liczby rzeczownikow mesko-
osobowych majacych koncéwki niemeskoosobowe (zob. tez Saloni, 1988; Dunaj,
1992). USJPDub. uwzglednia okolo 11% tego typu leksemow, np.: Spiochy, czysciochy,
pieszczochy, brudasy, mtokosy, lizusy, chamy, bydlaki. Sa to zwykle rzeczowniki nace-
chowane, czesto derywaty z sufiksami -ch, -uch, -och, -as, -os, -us, -ol, w pewnym za-
kresie réwniez -ak, a takze leksemy niemotywowane (zob. Grzegorczykowa, Puzyni-
na, 1998). Czes$¢ znich, jak np. chtopaki, wnuki, zatracita swe pierwotne nacechowanie.

W zakresie form niemeskoosobowych zmiany sa nieliczne i obejmuja jedy-
nie dwie niewielkie liczebnie grupy lekseméw. Rzeczowniki obcego pochodzenia,
otrzymujgce pierwotnie koncéwke -a, typu inspekta, dokumenta, organa, grunta,
koszta, maja obecnie niemal wylacznie posta¢ z koncéwka -y. Jedynym rzeczowni-
kiem utrzymujacym dawne zakonczenie -a jest leksem akt, wystepuje on jednak fa-
kultatywnie takze z koncéwka -y. Druga grupe stanowia rzeczowniki francuskiego
pochodzenia zakornczone na -ons, -ans, -ansa, zastgpujace ustawicznie pierwotne
zakonczenie -e dominujacg koncéwka -y, o czym decydujg czynniki frekwencyjne,
stad formy wariantywne typu ambulanse - ambulansy, bilanse - bilansy.

Drugim przypadkiem, w ktérym obserwuje sie liczne zmiany, jest dopelniacz.
W liczbie pojedynczej rodzaju meskiego w grupie rzeczownikéw niezywotnych
wspotwystepuja dwie koncowki: -a oraz -u, ktorych regut uzycia nie udalo si¢ do-
tychczas jednoznacznie ustali¢. Wigkszo$¢ rzeczownikow, tj. ok. 70% leksemow,
otrzymuje zakonczenie -u, pozostate 30% koncowke -a (Stefariczyk, 2007). Zadna
z nich nie ma charakteru recesywnego, o czym $wiadcza nowo przyswojone wy-
razy, majace zarowno koncéwke -u, jak i -a, np.: internetu, parkomatu, telebeamu,
overdraftu; serwera, desorbera, skanera, bloga. Pozorna ekspansja koncowki -a,
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na ktorg zwraca uwage czes$¢ jezykoznawcow (zob. np. Krzyzanowski, 2013a), jest
w istocie dtugotrwalym procesem wyréwnawczym, obejmujacym rzeczowniki za-
konczone na -ek, -er, -us oraz -el (zob. Grappin, 1956; Westfal, 1956; Stefanczyk,
2007). Swiadczy o tym liczna grupa rzeczownikow zastepujaca pierwotne zakornicze-
nie -u dominujaca liczebnie koncéwka -a, np.: urywek, podwieczorek, chaber, neseser,
folder, obrus, asparagus, cytrus, modzel, o czym ewidentnie decyduja czynniki fre-
kwencyjne. Wskazane sufiksy i quasi-sufiksy sa zreszta wspdlne zaréwno rzeczow-
nikom niezywotnym, jak i Zywotnym, jest to wiec typowy proces wyréwnawczy.
Wiele zmian dokonuje si¢ w zakresie odmiany rzeczownika w dopetniaczu liczby
mnogiej. Wyrazaja si¢ one w zastepowaniu koncédwek -ow oraz -¢ zakonczeniem -i//-
-y w grupie leksemdéw o tematach funkcjonalnie miekkich i migkkich wszystkich ro-
dzajow gramatycznych (zob. tez Dubisz, 1995; Krzyzanowski, 2013b). Koricéwka -o
utrzymuje si¢ jedynie w grupie derywatéw z sufiksem -ini//-yni oraz derywatéw od-
czasownikowych. Dokonujace si¢ zmiany prowadza do dwu istotnych uproszczen:
- rzeczowniki wszystkich rodzajow gramatycznych o tematach historycznie migk-
kich oraz migkkich majg jedna wspolng koncowke -y//-i, np.: stuchaczy, pryczy,
nadnerczy, myslicieli, czapli, przedszkoli; o jej doborze nie decyduje obecnie kry-
terium rodzajowe, lecz czynniki fonetyczne, tj. wyglos tematu;
- dopelniacz liczby pojedynczej rzeczownikéw rodzaju zenskiego o tematach
funkcjonalnie migkkich oraz migkkich jest (staje si¢) synkretyczny z dopelnia-
czem liczby mnogiej, np.: komzy, dziupli, kolacji (zob. tez Stefanczyk, 2015).

Pozostale zmiany fleksyjne w dopetniaczu (bierniku) liczby mnogiej obejmuja
rzeczowniki zakonczone na -anin. Dotycza one ustawicznego wypierania koncow-
ki -6w przez dominujace ilosciowo zakonczenie -, stad postaci wariantywne, np.:
wegetarian — wegetarianéw, wegan — weganow, oratorian — oratorianéw. Koncéwka
-6w utrzymuje si¢ nadal w grupie kilkunastu rzeczownikéw, czesto, cho¢ nie zawsze,
z tematycznym -k, np.: muzutmanéw, salezjanéw, dominikanoéw, franciszkanow, ang-
likanow, republikanéw (por. Korsykan).

Nalezy podkresli¢, ze dopelniacz jest najbardziej obcigzonym funkcjonalnie
przypadkiem w polskim, a takze w indoeuropejskim systemie kazualnym, petnia-
cym rozne funkcje sktadniowe (Heinz, 1955). Z dopelniaczem aczy si¢ wspolczesnie
najwieksza liczba przyimkéw zaréwno pierwotnych, jak i wtérnych. Genetivus przej-
muje rowniez ustawicznie funkcje innych przypadkow, o czym $wiadczg czasowniki
typu pisac, dzwonié, by¢ podobnym czy zaczynaé czyms, ktore zmienily swe dawne
reguty faczliwosci z celownikiem i narzednikiem, przejmujac rekcje dopetniaczows.
Wielofunkcyjny charakter dopelniacza odzwierciedla takze aspekt poréwnawczy.
Zestawiajac polski dopelniacz z jezykami o bardziej rozbudowanym systemie kazu-
alnym niz polszczyzna, jak np. wegierski, nalezy stwierdzi¢, ze ma on ekwiwalenty
w o$miu réznych przypadkach:
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- possessivus, np.: Anna autdja ‘samochéd Anny’,
- elativus, np.: autébél ‘z samochodu’, Krakkobdl z Krakowa’,
- illativus, np.: autéba ‘do samochodu’, Krakkoba ‘do Krakowa’,
- delativus, np.: asztalrdl “ze stotu’, polcrol ‘z potki’,
- adessivus, np.: Annandl “u Anny’, asztalndl ‘przy stole’,
- ablativus, np.: Annatél ‘od Anny’, asztaltol ‘od stotu’,
- allativus, np.: Annahoz ‘do Anny’, asztalhoz ‘do stolu’,
- terminativus, np.: keddig ‘do wtorku’, esteig ‘do wieczora’.
(zob. Csaplaros, 1963; Balogh, 2006)

Bioragc pod uwage wskazang wielofunkcyjno$¢ dopetniacza oraz dokonujace si¢
uproszczenia w zakresie dystrybucji koncéwek, trudno si¢ dziwic, ze opis jego mor-
fologicznej struktury nie jest w pelni mozliwy.

Ostatnim przypadkiem w polskim systemie kazualnym, w ktérym dokonuja si¢
liczne zmiany, jest biernik. Od kilku stuleci obserwuje si¢ wzrost liczby rzeczowni-
kéw niezywotnych majacych meskozywotng koncowke -a (por. Kucata, 1970). Ba-
dacze odnotowujg od 300 do ponad 1000 tego typu lekseméw, co stanowi liczbe
znaczaca (Kucata, 1970; Swan, 1988; Banko, 2002). Koncowke -a implikuja zaréwno
czynniki semantyczne, jak i morfologiczne (sfowotworcze). Kryterium znaczeniowe
obejmuje kilka grup rzeczownikéow:

- nazwy rodzajowe, markowe, firmowe, gatunkowe:

o tancow, np.: krakowiaka, rock and rolla, czardasza,

o gier karcianych, np.: pokera, tysigca, remika,

« papierosow, np.: kenta, westa, winstona, goldena,

o gier i zabaw, np.: golfa, ping-ponga, badmintona, hokeja,

o $rodkéw transportu, np.: peugeota, mercedesa, forda, boeinga, airbusa,

» nazwy innych wyrobéw przemystowych, np.: panasonica, philipsa, chanela;

- nazwy grzybow, np.: kozaka, borowika, smardza, boczniaka;

- nazwy jednostek monetarnych, np.: franka, funta, dolara, centa;

- nazwy cial zmartych, np.: trupa, wisielca, topielca, denata;

- policzalne nazwy pokarmu, np.: pgczka, gotgbka, mazurka, ptysia;
- niektore nazwy kwiatéw, np.: tulipana, bratka, narcyza.

Kryterium morfologiczne (stowotwdrcze) implikuje koncéwke -a w grupie de-
rywatow z sufiksami -as, -os, -us, -ch, -uch, -ol, -in//-yn, -isz//-ysz, czgsciowo tez -ak
i -ek, np.: wykretasa, kilosa, psikusa, catusa, papierocha, palucha, jabola, wegrzyna,
zlocisza, siniaka, szturcharica, w tym takze derywaty wsteczne typu kopa, kaca.

Istnieje ponadto pewna grupa rzeczownikow, ktoérych nie mozna objac¢ wskaza-
nymi regulami, np.: pecha, zeza, guza, kulfona, halluksa. Omawiany proces jest na-
dal Zywy, o czym $wiadczg nowo przyswojone wyrazy przybierajace koncowke -a,
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np.: facebooka, instagrama, whatsappa. Jego konsekwencja jest fakt, ze pierwotny
podzial rzeczownikéw na meskie zywotne, majace koncéwke -a, oraz meskie nie-
zywotne z zakonczeniem -g jest — w przeciwienstwie do innych jezykow stowian-
skich - mocno rozchwiany. Biernik rzeczownikéw meskoniezywotnych nie jest
wspolczesnie zwierciadlanym odbiciem mianownika, natomiast nieustannie wzra-
sta synkretyzm biernika i dopelniacza rzeczownikéw meskoniezywotnych (Swan,
1988; Riley, 1999; Stefanczyk, 2007).

Pewne zmiany wystepuja takze w zakresie odmiany rzeczownika w bierniku licz-
by mnogiej. Istnieja mianowicie rzeczowniki meskoosobowe, zresztg nieliczne, ma-
jace koncowki niemeskoosobowe, np.: dzieciaki, niemowlaki, noworodki, berbecie,
brzdgce, maluchy, co sprawia, ze synkretyzm biernika i dopetniacza liczby mnogiej
nie jest petny (Tokarski, 2001).

W pozostatych przypadkach - jak wspomniano - zmiany sg znikome i obejmuja
pojedyncze leksemy. W celowniku liczby pojedynczej rodzaju meskiego obserwuje
sie dalszy proces wypierania koncowki -u przez dominujace obecnie zakonczenie
-owi, o czym $wiadczg leksemy typu orzet, osiol, diabel, czart, kat, majace postaci
wariantywne.

W narzedniku liczby mnogiej konicdwka -mi jest ustawicznie zastegpowana za-
konczeniem -ami, co potwierdzaja leksemy skro#i i kis¢, majace formy wariantywne.

W wotaczu liczby pojedynczej rodzaju meskiego w grupie rzeczownikow za-
konczonych na -ec obserwuje si¢ dalszy wzrost synkretyzmu z miejscownikiem,
np.: kupcu, sportowcu, malcu, koslawcu (Dubisz, 1995). Koncéwka -e utrzymuje si¢
nadal w grupie okolo 100 rzeczownikow o wysokiej frekwencji typu ojcze, mtodzien-
cze, chlopcze.

Zmiany wywolane czynnikami frekwencyjnymi obejmujg ponadto nastepujace
grupy leksemow:

- rzeczownikirodzaju zenskiego o wyglosie funkcjonalnie migkkim oraz migkkim;

- rzeczowniki rodzaju meskiego i zenskiego o wygtosie wargowym twardym, pier-
wotnie miekkim;

- rzeczowniki rodzaju nijakiego zakonczone na -¢.

Rzeczowniki rodzaju zenskiego o wygtlosie spotgtoskowym historycznie migk-
kim oraz miekkim typu siec, gladz, ges, maz, darn, noc, rozkosz, klacz, dal, kolej sta-
nowia grupe 155 leksemoéw* (SJPDor. rejestruje ich okolo 180). W glottodydaktyce
polonistycznej leksemy te uznaje si¢ za feminina nietypowe, gdyz wygtlos spolgtos-
kowy - réwniez migkki i funkcjonalnie miekki - jest obecnie w ponad 99,5% cecha

* We wspolczesnej polszczyZnie nie ma rzeczownikéw rodzaju zenskiego z wyglosowymi

spotgloskami dz i dz. Wskazane liczby nie obejmuja femininéw zakonczonych na -(0)s¢, ktore
sa niemal wylacznie rodzaju zenskiego.
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rodzaju meskiego. Ze wzgledu na swa nietypowa posta¢ oraz znikoma liczebnosé
rzeczowniki te podlegaja ciagle procesom wyréwnawczym, dostosowujac swa po-
sta¢ do dominujacych ilosciowo femininéw zakonczonych na -a. Dokonuje si¢ to
na ogdt za pomocy sufikséw -ka oraz -ina, np.. mac>matka, stokro¢>stokrotka,
kamizel>kamizelka, zmarztoé>zmarzlina, tarn>tarnina. Cze$¢ z nich, jak ciert czy
piec, zmienila rodzaj gramatyczny na meski, zachowujac swoj dawny ksztalt fone-
tyczny i morfologiczny. Podobnemu procesowi podlegaja rzeczowniki piszczel i go-
leni, zmieniajgce rodzaj z pierwotnie zenskiego na meski. Istniejg réwniez przyklady
$wiadczace o zmianie rodzaju na nijaki, np.: zarosl>zarosle, narecz>narecze.

Procesowi zmian ilosciowo-jakosciowych podlega takze druga z wyodrebnio-
nych grup, tj. rzeczowniki o wyglosie labialnym twardym, pierwotnie miekkim.
USJPDub. odnotowuje okoto 40 tego typu leksemoéw (SJPDor. uwzglednia okoto 50),
np.: golgb, jedwab, karp, otow, zotw, krew, cerkiew, marchew. Czg¢s¢ rzeczownikéw
rodzaju meskiego, zachowujac swdj pierwotny ksztatt fonetyczny i morfologiczny,
odmienia si¢ wedlug wzorca twardego, np.: glgb — glgba czy potraw - potrawu (daw-
niej glgbia, potrawiu), inne zmienily rodzaj na nijaki, np.: sitow>sitowie, slep>slepie
(Reichan, 1975). Rzeczowniki rodzaju zenskiego przybieraja na ogoét sufiks -ka
lub -ina, zmieniajac jednoczesnie paradygmat odmiany, np.. panew>panewka,
konew>konewka, marchew>marchewka, glgb>glebina (gtebia).

Podobne zmiany dokonuja si¢ w grupie rzeczownikéw rodzaju nijakiego za-
konczonych na -¢. Te¢ nieliczng i recesywna obecnie grupe tworzy jedynie 58 lekse-
mow (SJPDor. uwzglednia 114) typu imie, ramie, zwierze, plemig, dziewcze, w tym
niektére przestarzale, jak fosze czy wroble. Rzeczowniki te maja wspolczesnie dwa
skomplikowane, uwarukowane historycznie paradygmaty fleksyjne. W ich odmia-
nie dochodzi do rozszerzenia tematu o -e#i-, -on- w grupie lekseméw zakonczonych
na -mie, np.: imie, imienia, imiona, oraz o -¢¢-, -gt-//-gt- w grupie rzeczownikow
o zakonfczeniu innym niz -mig, np.: zwierze, zwierzecia, zwierzeta, zwierzgt. Rze-
czowniki te przybieraja czesto sufiks -ak, zmieniajac rodzaj gramatyczny na meski
i upraszczajac w ten sposob swoj paradygmat fleksyjny, por.: zwierzak, prosiak, nie-
mowlak, dzieciak. 1zolowane nowe formacje jak zrost widzimisi¢ sa nieodmienne.

Wyraznie recesywne tendencje wystepuja w grupie rzeczownikéw rodzaju nija-
kiego. Znaczna czg$¢ neutréw o znaczeniu kolektywnym typu luterstwo, kalwinistwo,
katolictwo zanikla, inne - jak nauczycielstwo, Zydostwo — maja bardzo niska frekwen-
cje uzycia. Dawne leksemy rodzaju nijakiego typu oreze, Smiecie, rupiecie, starocie,
liscie, brzucho, cudo, ksigze, album zmienilty rodzaj na meski. Przesuniecia rodzajo-
we obejmujg réwniez wspomniane wyzej rzeczowniki zakonczone na -¢. W wyniku
dokonujacych si¢ zmian liczba neutréw ogranicza si¢ obecnie w USJPDub. do oko-
to 4000 leksemoéw (SJPDor. uwzglednia ich okoto 17000), co stanowi jedynie mniej
wiecej 10% ogoétu rzeczownikow, z czego znaczna czg$¢ to zleksykalizowane dery-
waty odczasownikowe typu sniadanie, marzenie, zycie. We wspodlczesnym jezyku
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polskim dominujg wigc dwa rodzaje gramatyczne — meski i zenski — obejmujace
tacznie okoto 90% ogdtu leksemdw (Stefanczyk, 2007).

Wskazanym zmianom towarzyszy ustawicznie wzrastajaca liczba rzeczownikow
nieodmiennych. S3 to z jednej strony nazwy wlasne, tj. nazwiska kobiet o wygtlosie
spotgtoskowym typu Nowak, Ozég, Malec i liczne toponimy obce, np.: Oslo, Paler-
mo, Chicago, Batumi, z drugiej natomiast rzeczowniki pospolite - zawody i funkcje
pelnione przez kobiety, typu kupiec, kierowca, inzynier, oraz ciagle rosnaca liczba
zapozyczen z jezykow obcych, np.: euro, espresso, alibi, hobby, haiku, tabu, katharsis
(Krzyzanowski, 2013b).

3. Przymiotnik

Zmiany podyktowane frekwencja obserwuje si¢ tez w zakresie form przymiot-
nikowych. Zasadniczy zrab polskich przymiotnikéw, tj. okoto 16000, ma postaé
mianownika liczby pojedynczej z koncowka -y. Zakonczenie to wystepuje we
wszystkich przymiotnikach, ktorych temat konczy sie na spolgloske twarda i funk-
cjonalnie miekka, np.: nowy, stary, prosty, krzywy, biedny, skromny, takomy, obcy,
cudzy. Druga grupe, lecz zdecydowanie mniej liczna, tworza przymiotniki zakon-
czone na -ki oraz -gi. USJPDub. uwzglednia okoto 2700 tego typu lekseméw, w tym
jedynie 37 zakonczonych na -ki/-gi, np.: damski, meski, niebieski, anielski, gtebo-
ki, drogi, dtugi. Oprécz dwu wskazanych dominujacych liczebnie grup istnieje 165
przymiotnikéw migkkotematowych z koncéwka -i, np.: tani, zytni, glupi, w tym
réwniez przestarzalte, np.: herbatni, babi, i nacechowane typu cieniusi, malusi.
Stownik frekwencyjny uwzglednia jedynie 28 lekseméw tego typu (zob. Kurcz i in.,
red., 1990). W zwigzku z frekwencjg form zakonczonych na -y oraz -ki, -gi przy-
miotniki te stale podlegaja procesom wyréwnawczym, dostosowujac swa postac
morfologiczna do dominujacych liczebnie grup. Potwierdzaja to dawne formy typu
diabli, babi, intratni, tylni, herbatni, majace wspolczesnie posta¢ diabelski, babski,
intratny, tylny, herbaciany, a takze przymiotniki cyklopi i mnisi, zmieniajace swa
forme na cyklopowy, mniszy.

4. Liczebnik zbiorowy

Procesy zmian obejmuja réwniez system polskiego liczebnika, zwtaszcza liczebnika
zbiorowego. Jego wspolczesny system uksztaltowal sie w koncu XIX wieku, nato-
miast reguly uzycia zostaly sformulowane na poczatku XX stulecia i dotychczas nie
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byly w zasadzie modyfikowane, cho¢ stracily wiele na swej aktualnosci (Gruszczyn-
ski, 1986). Wedtug tradycyjnych uje¢ liczebniki zbiorowe tacza si¢ z trzema grupami
rzeczownikow, tj. leksemami:

- oznaczajacymi osoby réznej plci, np.: dwoje przyjaciot, czworo turystow,

- oznaczajacymi istoty mlode, niedoroste, np.: troje dzieci, pigcioro cielgt,

- majacymi tylko postac liczby mnogiej, np.: dwoje drzwi, czworo skrzypiec.

W niektérych opracowaniach wprowadzana jest dodatkowa reguta, wedtug kto-
rej liczebniki zbiorowe t3czg sie z rzeczownikami wystepujacymi w parach, np.: dwo-
je oczu, dwoje uszu (zob. np. Strutynski, 1993; Madelska, 2007). Przecza temu jednak
liczne leksemy typu wargi, nogi, stopy, policzki, piersi, kolana, posladki, jgdra, potkule
mozgowe, wymagajace uzycia liczebnika gléwnego.

Wskazane reguly s3 w znacznym zakresie przestarzale i nie zawsze odzwiercied-
laja stan faktyczny. Wspolczesnie zwraca sie uwage na fakt, ze liczebniki zbiorowe
nie faczg si¢ ze wszystkimi rzeczownikami oznaczajacymi osoby réznej plci, lecz je-
dynie z rzeczownikami meskoosobowymi, np.: dwoje lekarzy, troje studentéow (Ban-
ko, 2002). Zasada ta nie dotyczy zatem rzeczownikow rodzaju zenskiego typu osoba,
postaé, ktore oznaczaja osoby roznej plci i wymagaja uzycia liczebnika gtéwnego,
por.: dwie postaci, trzy osoby.

Kwestionowane sg takze dwie pozostale reguly, tj. taczliwo$¢ liczebnika zbioro-
wego z rzeczownikami oznaczajacymi istoty mtode, niedoroste oraz pluraliami tan-
tum. Istniejg rozbiezne stanowiska co do polfaczen liczebnika zbiorowego z rzeczow-
nikami oznaczajacymi istoty mtode, niedoroste. Czes¢ jezykoznawcow uwaza, ze
ich uzycie ogranicza si¢ obecnie do neutréw zakonczonych na -¢ (Banko, 2002), inni
uznaja polaczenia tego typu za fakultatywne (zob. Zieniukowa, 1992; Laskowski,
1998). Drugiemu ze wskazanych stanowisk towarzyszy przekonanie, Ze niedorostos¢
jest immanentng cechg rzeczownika wyrazang przez jego znaczenie. Uzycie liczeb-
nika zbiorowego w polaczeniu z tego typu rzeczownikami ma wigc charakter redun-
dantny, nadwyzkowy (zob. Nagérko, 1996).

Neguje si¢ rowniez regule dotyczacy taczliwosci liczebnika zbiorowego z rze-
czownikami plurale tantum. Badania Andrzejczuk przeprowadzone na podstawie
Narodowego Korpusu Jezyka Polskiego oraz tekstow internetowych dowodza, ze
jedynie nieliczna grupa pluraliéw tantum laczy si¢ z liczebnikami kolektywnymi,
np.: dwoje drzwi, skrzypiec. Zdecydowana wiekszo$¢ rzeczownikéw plurale tan-
tum zdaniem badaczki wystepuje z liczebnikiem gléwnym i czgsto porzadkowym
(Andrzejczuk, 2011). Podobne stanowisko reprezentuje Laskowski, wedtug ktérego
jedynie kilka rzeczownikéw plurale tantum typu drzwi, skrzypce laczy si¢ z liczeb-
nikami zbiorowymi, inne nie wystepuja w tego typu polaczeniach, s3 wypierane
przez liczebniki gléwne, konstrukcje analityczne typu dwie pary spodni, trzy sztuki
widet, a takze formy liczebnikowe typu dwéjka, tréjka (Laskowski, 1998).
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W dotychczasowych opracowaniach nie rozpatrywano w zasadzie istotnego roz-
réznienia pluraliéw tantum na pierwotne, np.: drzwi, skrzypce, spodnie, i wtorne,
np.: wybory, obchody, wzgledy, dobra. Z ustalen opartych na danych leksykalnych
zawartych w USJPDub. wynika, ze pluralia tantum wtérne nie taczg si¢ z liczebni-
kami zbiorowymi. Tak wigc konstrukcje typu dwoje zajec, kolokwium z trojga cwi-
czen, spotykane niekiedy w srodowiskach polonistycznych, wydajg si¢ nienaturalne
(zob. tez Wojdak, 2002).

Warto rowniez zwroci¢ uwage na aspekt frekwencyjny liczebnikéw zbiorowych.
Badania Kucaly oparte na materiale leksykograficznym z drugiej potowy XX wie-
ku dowodza, Ze w powszechnym uzyciu s3 jedynie liczebniki dwoje, troje, czworo,
liczebniki od pigecioro do dziesigcioro sa rzadkie, natomiast od dwadziescioro do
dziewigldziesigcioro s3 prawie zupelnie nieuzywane (Kucala, 1974, 1976). Stan ten
potwierdzaja dane zawarte w Stowniku frekwencyjnym polszczyzny wspotczesnej,
ktory w grupie 30 tysiecy najczesciej uzywanych stéw uwzglednia jedynie formy
dwoje, troje, czworo (Kurcz i in., red., 1990).

Liczebniki zbiorowe stanowia wspolczesnie kolejng klase liczebnikéw zanikaja-
cych, podobnie jak w przeszlosci liczebniki zespotowe typu samotrzeé (Zwolinski,
1954; Kucala, 1978; Zieniukowa, 1992; Laskowski, 1998; Andrzejczuk, 2011). Bada-
nia poréwnawcze dowodza, ze tendencja ta wystepuje we wszystkich jezykach sto-
wianskich (Zieniukowa, 1992; Mieczkowska, 1994). Czynniki frekwencyjne, a takze
brak precyzyjnych kryteriéw uzycia sprawiajg, ze mlodzi, wyksztalceni Polacy nie
potrafig si¢ poprawnie postugiwac liczebnikami zbiorowymi, co potwierdzaja licz-
ne obserwacje i eksperymenty (Gruszczynski, 1986; Stefanczyk, 2018). Na zakon-
czenie warto jeszcze raz podkresli¢, ze liczebniki zbiorowe jako dublety semantycz-
ne liczebnikéw gtéwnych sa obecnie nadwyzkows, redundantng klasg leksemow,
a ustawicznie zmniejszajacy sie zakres ich uzycia wynika z ekonomii jezykowej i ten-
dencji do precyzji komunikacyjne;j.

5. Zakonczenie

Z powyzszych rozwazan wynika, ze przyczyng zdecydowanej wigkszo$ci zmian we-
wnatrzjezykowych jest frekwencja, ktdrej towarzyszga tendencje do uproszczen i eko-
nomizacji. We wspolczesnej polszczyznie najwigcej zmian obejmuje trzy najczesciej
uzywane przypadki - mianownik, dopelniacz i biernik. W zwigzku z dokonujacy-
mi sie procesami w strukturze morfologicznej tych przypadkéw istnieje wiele form
wariantywnych, co sprawia, ze ich precyzyjny opis nie jest w pelni mozliwy. Pro-
cesom wyréwnawczym podlegaja rowniez rzadkie i nieregularne z synchroniczne-
go punktu widzenia grupy lekseméw, zwlaszcza rzeczowniki o wygtosie labialnym
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twardym, pierwotnie migkkim, rzeczowniki zakonczone na -¢ oraz przymiotniki
migkkotematowe. Ograniczony zakres uzycia maja takze liczebniki zbiorowe; ich
funkcje przejmuja cz¢sto liczebniki gléwne, porzadkowe, formy typu dwdéjka, tréjka,
konstrukcje analityczne, np.: dwie pary, sztuki. Wskazanym procesom towarzyszy
ustawicznie wzrastajaca ilos¢ indeklinabiliow.

Dokonujace si¢ zmiany jezykowe powinny by¢ uwzgledniane w pracach glotto-
dydaktycznych oraz wdrazane w procesie nauczania jezyka polskiego jako obce-
go, co stanowi duze wyzwanie zaréwno dla autoréw pomocy dydaktycznych, jak
i (zwlaszcza) dla uczacych sie.

Bibliografia

Andrzejczuk A., 2011, Dwoje urodzin to brzmi dziwnie. Norma jezykowa dotyczgca potgczer
rzeczownikow plurale tantum z liczebnikami a jej realizacja w tekstach, ,,Jezyk Pol-
ski”, nr 91, s. 273-283.

Balogh J., 2006, A névszéragozds, [w:] B. Keszler (red.), Magyar grammatika, Nemzeti
Tankonyvkiado6, Budapest, s. 183-208.

Banko M., 2002, Wyktady z polskiej fleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Csaplaros 1., 1963, Zarys elementarnej gramatyki jezyka wegierskiego, Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa-16dz.

Doroszewski W. (red.), 1958-1969, Stownik jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa.

Dubisz S., 1995, Rozwdj wspotczesnej polszczyzny, ,Przeglad Humanistyczny”, z. 5, s. 69-88.

Dubisz S. (red.), 2003, Uniwersalny stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Dunaj B., 1988, Frekwencja w interpretacji zmian jezykowych, ,Biuletyn Polskiego Towarzy-
stwa Jezykoznawczego”, nr 41, s. 83-89.

Dunaj B., 1992, Formy mianownika liczby mnogiej rodzaju meskiego we wspétczesnej pol-
szczyznie literackiej, ,Jezyk Polski”, nr 72, s. 251-264.

Grappin H., 1956, Histoire de la flexion du nom en polonais, Zaktad Narodowy im. Ossolin-
skich, Wroctaw.

Gruszczynski W., 1986, Odmiana i sktadnia tzw. liczebnikow zlozonych, [w:] H. Kurkowska
(red.), Wspétczesna polszczyzna. Wybor zagadnieri, Panstwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, Warszawa, s. 95-110.

Grzegorczykowa R., Puzynina J., 1998, Stowotwdérstwo. Rzeczowniki, [w:] R. Grzegorczyko-
wa, R. Laskowski, H. Wrébel (red.), Gramatyka wspétczesnego jezyka polskiego, t. 2,
Morfologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Heinz A., 1955, Genetivus w indoeuropejskim systemie przypadkowym, Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa.

Krzyzanowski P., 2013a, Zmiany we fleksji wspélczesnej polszczyzny, [w:] A. Dunin-
-Dudkowska, A. Matyska (red.), 70 lat wspdlczesnej polszczyzny. Zjawiska — procesy -
tendencje, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie Sklodowskiej, Lublin, s. 239-249.



28 Wiestaw Tomasz Stefariczyk

Krzyzanowski P., 2013b, Wiasciwosci gramatyczne rzeczownikéw nieodmiennych, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin.

Ksigzek-Brytowa W., 1994, Uwarunkowania, przyczyny i mechanizm zmian fleksyjnych
(na przykladzie wariantéw fleksyjnych), [w:] E. Wroctawska (red.), Uwarunkowania
i przyczyny zmian jezykowych. Zbior studiéw, Slawistyczny O$rodek Wydawniczy,
Warszawa, s. 55-60.

Kucala M., 1970, Formy dopetniacza w bierniku liczby pojedynczej rzeczownikéw meskich
niezywotnych, [w:] W. Krencik (red.), W stuzbie nauce i szkole. Ksigga pamigtkowa
poswiecona Profesorowi Doktorowi Zenonowi Klemensiewiczowi, Panstwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 117-125.

Kucala M., 1974, Cze$¢ swojego 144 rodzetistwa, ,,Jezyk Polski”, nr 54, s. 75-77.

Kucala M., 1976, O rodzaju gramatycznym w jezyku polskim, [w:] R. Laskowski (red.), Kate-
gorie gramatyczne grup imiennych w jezyku polskim, Zaktad Narodowy im. Ossolin-
skich, Wroctaw, s. 79-87.

Kucala M., 1978, Dopisek do B. Grzeszczuk ,Liczebniki zbiorowe”, ,Jezyk Polski”, nr 58,
s. 29-30.

Kurcz L., Lewicki A.M., Sambor J., Szafran K., Woronczak J. (red.), 1990, Stownik frekwen-
cyjny polszczyzny wspolczesnej, Wydawnictwo Instytutu Jezyka Polskiego Polskiej
Akademii Nauk, Krakéw.

Laskowski R., 1998, Liczebnik, [w:] R. Grzegorczykowa, R. Laskowski, H. Wrébel (red.), Gra-
matyka wspélczesnego jezyka polskiego. Morfologia, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa, s. 349-350.

Madelska L., 2007, Polnisch entdecken, Prolog, Krakéow.

Manczak M., 1988, O nieregularnym rozwoju fonetycznym spowodowanym frekwencjg, ,Biu-
letyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”, nr 41, s. 105-111.

Manczak M., 1994, Najwazniejsze uwarunkowanie rozwoju jezykowego: frekwencja,
[w:] E. Wroctawska (red.), Uwarunkowania i przyczyny zmian jezykowych, Slawi-
styczny Osrodek Wydawniczy, Warszawa, s. 87-93.

Mieczkowska H., 1994, Kategoria gramatyczna liczebnikéw w ujeciu konfrontatywnym polsko-
-stowackim, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Miodunka W.T. (red.), 1992, Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badat wspot-
czesnej polszczyzny, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Nagorko A., 1996, Zarys gramatyki polskiej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Reichan J., 1975, Zmiany we fleksji rzeczownikow meskich zakoriczonych pierwotnie na spot-
gloski wargowe palatalne w jezyku polskim na tle stowianiskim, Zaklad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw.

Riley T.G., 1999, It’s Alive! Grammatical Animacy in Russian, Polish and Czech, University
of Washington, Seattle.

Saloni Z., 1988, O tzw. formach nieosobowych meskoosobowych we wspélczesnej polszczyznie,
»Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”, nr 41, s. 155-166.

Satkiewicz H., 1981, Tendencje do ekonomicznosci we fleksji wspolczesnego jezyka polskiego,
[w:] H. Kurkowska (red.), Wspétczesna polszczyzna. Wybér zagadnien, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 47-75.

Stefanczyk W.T., 2007, Kategoria rodzaju i przypadka polskiego rzeczownika. Proba synchro-
nicznej analizy morfologicznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.



TFrekwencja w badaniach jezykoznawczych i glottodydaktycznych 29

Stefanczyk W.T., 2015, Zmiany we wspétczesnym polskim systemie fleksyjnym (na materiale
rzeczownikowym i przymiotnikowym), ,LingVaria”, nr 2(20), s. 97-106.

Stefanczyk W.T., 2018, Zanikajqgce klasy gramatyczne. Liczebnik zbiorowy w teorii i praktyce,
[w:] P. Zbrog (red.), Wybrane aspekty bada#i nad normgq jezykowg, Libron, Krakow,
s. 121-133.

Stefanczyk W.T., 2021, Przemiany wspolczesnej polszczyzny — aspekt ilosciowy i jakosciowy,
[w:] A. Seretny, E. Lipinska (red.), Dydaktyka jezyka polskiego jako nierodzimego.
Konteksty - dylematy- trendy, Universitas, Krakow, s. 73-88.

Strutynski J., 1993, Zarys gramatyki polskiej, cz. 2, Morfologia, Ksiegarnia Akademicka,
Krakéw.

Swan O., 1988, Facultative Animacy in Polish. A Study in Grammatical Gender Formation,
University of Pittsburgh Center for Russian and East European Studies, Pittsburgh.

Tokarski J., 2001, Fleksja polska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Westfal S., 1956, A Study in Polish Morphonology. The Genitive Singular Masculine, Mouton,
Glasgow.

Wojdak P., 2002, ,,Akademicka” konstrukcja? Mam dzisiaj dwa zajecia (o uzyciu liczebnikow
glownych przy rzeczowniku plurale tantum), ,,Jezyk Polski”, nr 82, s. 345-348.
Zieniukowa J., 1992, Problemy morfologii i znaczenia liczebnikéw w jezykach stowiariskich.
Polskie i rosyjskie liczebniki zbiorowe, [w:] I. Grek-Pabisowa, L.N. Smirnow (red.),
Synchroniczne badania pordwnawcze systemow gramatycznych jezykéw stowiaii-
skich. Zbiér studiow, Slawistyczny Osrodek Wydawniczy Omnitech Press, Warszawa,

s. 83-101.

Zwolinski P., 1954, Liczebniki zespotowe typu ,,samotrzeé” w jezyku polskim na tle stowian-

skim i indoeuropejskim, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroclaw.

STRESZCZENIE

Artykul wyrasta z nurtu badan jezykoznawczych, w tym réwniez glottodydaktycznych,
dotyczacych frekwencji. Zrédlem jego inspiracji byto opracowanie Jezyk polski jako obcy.
Programy nauczania na tle bada# wspélczesnej polszczyzny pod redakcja Wtiadystawa
T. Miodunki. Gléwne przestanie artykutu stanowi fakt, ze frekwencja jest najwazniejsza
przyczynag wszelkich zmian jezykowych. W kazdym jezyku utrzymuja si¢ formy czesto uzy-
wane, natomiast kategorie rzadkie, drugorzedne z punktu widzenia systemu jezykowego
(np. w polszczyznie liczebniki zbiorowe) zanikaja. Z kolei formy czeste (np. polski dopet-
niacz) podlegaja procesowi uproszczen, co sprawia, ze niekiedy trudno jest wskazaé jedno-
znaczne zasady ich uzycia. Zagadnienie frekwencji jest niezwykle wazne w glottodydaktyce,
w nauczaniu jezyka nalezy bowiem stosowaé odpowiednia gradacje — uwydatnia¢ to, co
stanowi zasadniczy zrab systemu, natomiast w drugiej kolejnosci zapoznawa¢ uczacych sie
z tym, co jest drugorzedne, peryferyczne.

Stowa kluczowe: zmiany jezykowe, frekwencja, rzeczownik, przymiotnik, liczebnik zbiorowy
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UCZENIE SIE POLSZCZYZNY PRZEZ UZYTKOWNIKOW
JEZYK(’)W BANTU NA PRZYKLEADZIE SUAHILI

Rozwazania wstepne — fonetyka i morfologia

Learning Polish by Native Speakers of Bantu Languages as Exampled by Swahili.
Introductory Considerations — Phonetics and Morphology

Polish is considered an exceptionally difficult language by most speakers of African lan-
guages, especially sub-Saharan, due to its inflectional structure and its belonging to the
Slavic group, which was not officially represented on the continent during colonial times.
In this article, the author made a preliminary comparative analysis of the morphology and
phonology of Polish and Swahili, the largest representative of the Bantu family. The basic
differences between Polish and Swahili that may affect the difficulties in learning Polish by
Swahili speakers (and Bantu languages in general) are: the lack of a grammatical category of
gender in Swahili, as opposed to three genders in the singular and two in the plural in Pol-
ish; the absence of a category of case in Swabhili, as opposed to Polish, in which all nominal
forms are declined; the much more complicated formation of some parts of speech in Polish,
especially the numeral, as compared to Swahili; the occurrence of lexical aspect categories
in Polish, while in Swahili we rather deal with tense-aspect structures. The author points
out that some verbal forms of Polish are easier than their Swahili equivalents, e.g. using
regular verbal suffixes in Polish (there are only three conjugation forms in present tense,
and regular agglutination forms in past tenses), regardless of whether they are affirmative
or negative forms.

Keywords: Swahili, Polish as a foreign language, morphology, phonology, cases, grammat-
ical classes, grammatical aspect, grammatical gender
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1. Wstep

Afryka jest kontynentem zréznicowanym etnicznie i jezykowo. W jej péinocnej cze-
$ci dominuje jezyk arabski wraz ze swymi dialektalnymi odmianami (okofo 150 mi-
lionéw uzytkownikow), w poinocno-wschodniej Afryce najwiecej uzytkownikow
ma amharski (okoto 60 milionéw jako J1 i J2), w zachodniej subsaharyjskiej czesci
kontynentu dominujg wehikularny hausa (okoto 94 milionéw jako J1 i J2)! oraz jo-
ruba (okolo 45 milionéw). Jezykami bantu postuguje si¢ natomiast w Afryce okolo
350 milionéw osob?. Mowiacy jezykami afrykanskimi studiuja, pracujg i ostatecz-
nie osiedlaja si¢ w Polsce, co oznacza, ze powinni osiagnac¢ stosowny do statusu
poziom znajomosci jezyka polskiego (co najmniej B1). Polszczyzna uwazana jest za
wyjatkowo trudny jezyk przez wiekszo$¢ uzytkownikow jezykow Afryki, zwlaszcza
subsaharyjskiej, ze wzgledu na swoja fleksyjng budowe oraz przynaleznos¢ do gru-
py stowianskiej, niereprezentowanej urzedowo na kontynencie w czasach kolonial-
nych. Poniewaz w wielu krajach jezykami urzedowymi oprécz jezykéw lokalnych sa
gléwnie angielski (20 krajoéw) oraz francuski (18 krajow), przyswojenie obcej struk-
turalnie polszczyzny stanowi wyzwanie, zwlaszcza w przypadku Afrykanczykow
znajacych angielski, ktory jest analityczny i nie posiada rodzajow gramatycznych.

Niniejszy artykutl stanowi kontynuacje autorskich rozwazan dotyczacych na-
uczania jezyka polskiego cudzoziemcéw (Turek, 2010, 2014, 2016, 2021), ktorych
tezy byly przedstawiane podczas glottodydaktycznych spotkan naukowych organi-
zowanych przez Profesora Wladystawa Miodunke.

2. Suahili a polszczyzna w konteks$cie mocy jezyka

Rodzina jezykéw bantu obejmuje kilkaset jezykow, ktérymi postuguja si¢ ludy Ban-
tu zamieszkujace centralng, potudniowa, wschodnig i poludniowo-wschodnig Afry-
ke, chociaz tylko 26 jezykéw tej rodziny liczy wiecej niz 3 miliony uzytkownikow.
Charakterystyczng cechg gramatyczna jezykow bantu jest szerokie wykorzystanie
afiksoéw oraz przyporzadkowanie rzeczownikow do klas rozréznianych poprzez sto-
sowny prefiks. Przykladowo, liczba mnoga jest wskazywana przez zmiane klasy, co
powoduje zmiang prefiksu. Réwniez czasowniki pozostaja w zgodnosci z odnosna

Arabski i amharski to jezyki semickie, a hausa jest jezykiem z grupy czadyjskiej. Wszystkie
te jezyki naleza do rodziny afroazjatyckiej, jezyk joruba zas zaliczany jest do wielkiej rodziny
nigro-kongijskiej.

Wszystkie dane liczbowe podaje za przyblizonymi informacjami z Ethnologue (2025).
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forma imienng, a wigc poprzedza je prefiks wlasciwy dla danej klasy. Wszystkie je-
zyki bantu sg aglutynacyjne® (Pawlak, 2010: 36-37).

Najwickszym jezykiem z tej rodziny jest suahili, z mniej wiecej 10 milionami
rodzimych uzytkownikow i co najmniej 90 milionami 0séb postugujacych si¢ nim
jako jezykiem drugim (wedlug UNESCO uzywa go ponad 100 milionéw ludzi). To
jezyk narodowy Kenii i Tanzanii, ktory stuzy jako lingua franca we Wspoélnocie
Afryki Wschodniej*, jest rowniez oficjalnym jezykiem roboczym Unii Afrykanskiej.

Moc jezyka, zgodnie z definicja rozpowszechniong na gruncie polskim przez
Profesora Wtadystawa Miodunke (1990: 43-44), zalezy od:

- wielkosci i liczby grup uzytkownikéw tegoz jezyka, czyli dyspersji jego nosicieli,
- mobilnosci spotecznej uzytkownikoéw,

- czynnikéw ideologicznych, do ktérych mozemy zaliczy¢ tez religie,

- wartosci kulturowych, od ktérych zalezy promieniowanie jezyka,

- sytuacji politycznej kraju/krajow, gdzie jest on uzywany.

Moc suahili w Afryce nalezy zatem uzna¢ za znaczng, gdyz:

- suahili jest jezykiem wehikularnym, od kilkuset lat odgrywajacym role lingua
franca obszaréw Afryki Wschodniej (liczba rodzimych uzytkownikéw ma tu
wiec mniejsze znaczenie);

- mowigcych w suahili cechuje duza mobilno$¢ - na obszarze Afryki Wschodniej
stanowi ona czynnik zaréwno naturalny (kontakty handlowe i migracje), jak
i wymuszony (konflikty, kataklizmy, ktére zmuszaja do przemieszczania sig);

- nie jest to co prawda jezyk sakralny (obecnie przewazajaca liczba postugujacych
sie nim wyznaje chrzescijanstwo, mniejsza grupa za$ islam), ale osiaggnal wysoki
stopien standaryzacji; w suahili powstajg utwory literackie, dokonano tez na ten
jezyk kilku przektadéw Biblii oraz Koranu.

Moc suahili na kontynencie europejskim jest jednak duzo mniejsza niz polszczy-
zny, jednego z urzedowych jezykéw UE i najwiekszego w niej jezyka stowianskiego®.

Jezyki nalezace do rodziny bantu sg zréznicowane, zaréwno fonologicznie, jak i dialektalnie,
niezaleznie od cech wspolnych; przyktadowo drugi co do wielkosci jezyk z tej rodziny, zulu,
majacy okoto 28 milionéw uzytkownikow jako J1 i J2, w systemie fonologicznym posiada
spotgloski mlaskowe (zob. Pawlak, 2010: 73-74).

Dla krajéw Wspoélnoty Afryki Wschodniej wydano nastepujaca liczbe zezwolen na prace
w Polsce w pierwszym poétroczu 2024 roku: Burundi - 82, Kenia — 1016, Rwanda - 688, Tan-
zania - 239, Uganda - 446 (Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej, 2025).
Postuguje si¢ nig facznie okolo 43 miliondéw uzytkownikéw (w tym okoto 38 milionéw w Pol-
sce); sa oni bardzo mobilni (polski stycha¢ w wielu krajach swiata w konsekwencji migracji
politycznych i ekonomicznych); polszczyzne cechuja ponadto wysokie wartosci kulturowe,
czego $wiadectwem jest pie¢ Nagrod Nobla w dziedzinie literatury.
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Suahili nie ma tez wielu uzytkownikéw w Polsce. Wedlug danych o zatrudnieniu
cudzoziemcdéw jako J1 i J2 postuguje si¢ nim okolo dwoéch i pét tysiaca osob, ktore,
jesli chcg tu mieszkacd, studiowac lub pracowaé, powinny (po)znac polszczyzne. Ze
wzgledu na réznice dzielace oba kody jest to dla nich prawdziwe wyzwanie.

3. Fonetyka i fonologia

System fonologiczny suahili, na ktéry sktada sie 25 fonemoéw spoétgloskowych
i 5 samogloskowych (zob. tabela 1 i 2)%, r6zni si¢ od polskiego, jesli chodzi o miejsce
i sposob artykulacji dwoch foneméw: /tf/, /f/ (wystepuja one w polszczyznie jako
alofony w zapozyczeniach, np. chili, sushi); takze /0/, /6/, /f/, /y/ nie maja odpowied-
nikéw w systemie fonologicznym jezyka polskiego, pozostale za§ s3 wymawiane
podobnie jak w polszczyznie’. Poza tym w suahili, inaczej niz w jezyku polskim,
samogloska /i/ nie palatalizuje poprzedzajacych spéiglosek. Jedynym polskim pa-
latalnym fonemem spoéligloskowym wystepujacym w suahili jest /n/W jezyku tym
przewazajg sylaby otwarte, zbitki spotgloskowe sa rzadkie i tworzg je raczej spol-
gloski prenazalizowane, np. ndege [nde-ge] ‘ptak’, njia [nyi-a] ‘droga’, nguo [ngu-o]
‘ubranie’, tembo [te-mbo] ‘stor’. W innych przypadkach /m/ i /n/ pelnia rol¢ sonan-
tow (/m/ i /n/), np. nzi [n-zi] ‘mucha’, nchi [n-tfi] ‘kraj’, mbwa [m-bwa] ‘pies’, nne
[n-ne] ‘cztery’, mti [m-ti] ‘drzewo’, mtoto [Mm-to-to] ‘dziecko’ (Almasi, Fallon, Pardhan
Wared, 2014: 8-9; Martini 2021: 21-22; Ohly, Kraska-Szlenk, Podobinska, 1998: 18).

Na 37 fonemdéw wystepujacych w polskim systemie fonologicznym: 31 spoétgtos-
kowych i 6 samogtoskowych (Encyklopedia jezyka polskiego, 1991: 344-347)%, tylko
18 suahilijskich foneméw spotgtoskowych (/m/, /b/, Ip/, Ivl, 1], I/, 141, 1t], Iz, Is],
N, Itl, Inl, il 1gl, 1K/, In/) i 5 samogloskowych mozna traktowac jako realne od-
powiedniki polskich. Samogloskowe fonemy suahilijskie, podobnie jak polskie, nie
ulegaja redukcji, niezaleznie od polozenia w wyrazie. Szczegoélng trudnos¢ stanowic
beda dla uzytkownikdéw suahili polskie szczelinowe i zwarto-szczelinowe spotgtoski

¢ Wszystkie tabele, o ile nie wskazano inaczej, sg autorskie.

W opisie fonologicznym nie wzigtem pod uwage wyrdznianych przez niektorych fono-
logow: 1) spolglosek prenazalizowanych, wariantéw przydechowych p", tt, t/*, k" lub implo-
zyjnych b, d, d; nierozréznianych najczesciej przez uzytkownikow suahili jako jezyka drugie-
go; 2) wahan wymowy r/l lub zastepowania /f/ przez /d3/, tez gtéwnie przez uzytkownikow
suahili jako jezyka drugiego; 3) pominatem réwniez wariant bezdzwigczny fonemu /y/, czyli
/x/, zapisywany jako kh, gdyz wlasciwie zostat on zastapiony zaréwno w grafii, jak i w wymo-
wie przez /h/.

Co do réznic w liczbie fonemédw, zob. Dukiewicz, Sawicka (1995: 116-121); Dalewska-Gren
(1997: 18-19).

7
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dzigstowe /s/, /z/, /fé/, /d: z/ i $rodkowojezykowe /¢/, /z/, /Es/, /dz/. W przeciwienstwie
do suahili polszczyzne cechuje tez wystepowanie licznych zbitek spétgloskowych za-
réwno w naglosie, wygtosie, jak i w §rédglosie wyrazu, np. strzela¢ [stselate], mistrz
[mists], mizdrzy¢ sie [mizdzét?s ee].

Tabela 1. System spotgloskowy w suahili

SPOLGLOSKI
dwuwargowe wargowe | przedniojezykowe g
. o 5 2 9]
2222 3 S |BE 2| 2
= Y| E & ¥ < |52 B &
nosowe n n |
zwarte dzwieczne b i\ g
bezdzwieczne k
zwarto- dzwigczne
-szczelinowe bezdzwieczne tf
szczelinowe dzwieczne v ) zZ Y
bezdzwieczne f 0 s I h
polotwarte Ir ] w
Tabela 2. System fonemow samogloskowych suahili
SAMOGLOSKI
PRZEDNIA SRODKOWA TYLNA
wysoka i u
$rednia € 5
niska a

W polszczyznie wystepuje wiele alofondw, jako ze kazda spoligloska, po ktdrej
wystepuje /i/, ulega zmiekczeniu (w przeciwienstwie do suahili). W suahili brak tez
fonologicznej opozycji /i/:/i/. Czesto natomiast wystepuje tam rozziew, czyli mamy
do czynienia z samogloskami wystepujacymi po sobie, np. ua [u-a] ‘kwiat’ — maua
[ma-u-a] ‘kwiaty’; unika si¢ tez dwuglosek typu [aw] i [aj], zastepujac je dwie-
ma samogltoskami, np. sauti [sa-u-ti] ‘glos’ i daima [da-i-ma] “zawsze”. Trudnos¢é

°  Oba przyklady sa zapozyczeniami z arabskiego; w przypadku niektorych zapozyczen angiel-
skich dyftong [aj] ulega uproszczeniu, np. ang. rail - suahili reli ‘kolej’ (Ohly, Kraska-Szlenk,
Podobinska, 1998: 14-15).
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uzytkownikom tego jezyka sprawial bedzie réwniez asynchroniczna wymowa
tzw. samoglosek nosowych ¢, g przed szczelinowymi, czyli ew, ow (Gruszczynski,
Bralczyk, 2002: 221-223, 266-269).

Jesli chodzi o polski system fonologiczny, uzytkownicy jezyka suahili bedg mieli
trudnosci z przyswojeniem polskiego systemu konsonantycznego nie tylko ze wzgle-
du na wystepowanie dodatkowego szeregu ciszacego /e/, /z/, /te/, /dz/, co sprawia
klopot wielu uzytkownikom jezykéw indoeuropejskich uczacych sie polszczyzny,
lecz takze ze wzgledu na fakt, Ze podstawowym typem sylaby suahili jest sylaba
otwarta z jedng spotgloska w nagtosie (Ohly, Kraska-Szlenk, Podobinska, 1998: 16).
Zbitki naglosowe typu sk-, sp-, st- lub pr-, br-, typowe dla polszczyzny, wystepu-
ja w suahili gléwnie w zapozyczeniach (m.in. z jezyka arabskiego i angielskiego).
Zbitki tréjspotgtoskowe, wzglednie ze spotgtoskami dzigstowymi /s/, /z/, /ts/, /dz/,
wspomniane wyzej, beda oczywiscie réwnie trudne do opanowania dla 0séb postu-
gujacych sie suahili.

4. Akcent

Jezyk suahili cechuje staly akcent padajacy w zasadzie zawsze, podobnie jak w przy-
padku polszczyzny, na druga sylabe od konca, z wyjatkiem nielicznych zapozyczen
arabskich. W jezyku polskim jest jednak wiecej wyjatkow od tej zasady. Inaczej ak-
centowane s3:
- formy czasu przesztego 1. i 2. osoby liczby mnogiej,
- wszystkie dwusylabowe i wigcejsylabowe formy trybu przypuszczajacego, ktorych
koncéwki nie licza si¢ w akcentuacji (zrobilby, napisalby, przygotowalibysmy),
- wyrazy pochodzenia obcego zakonczone na -ika, -yka,
— liczebnikizakonczone na -set (w mianowniku i bierniku tylko siedemset, osiemset,
dziewigcset, w pozostalych przypadkach wszystkie od czterystu do dziewigciuset),
- nieliczne frazy przyimkowe.
(Gruszczynski, Bralczyk, 2002: 13-14; Markowski, 2022: 1546-1547)

Mimo to uzytkownicy jezyka suahili nie beda mieli wigkszych probleméw z przy-
swojeniem polskiego systemu akcentuacyjnego.
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5. Alfabet

Od konca XIX wieku jezyk suahili zapisywany byt alfabetem tacinskim (zapis arab-
ski zastgpiony zostal tacinskim pod wplywem panstw kolonialnych), a jego stan-
daryzacja sprawila, Ze ma on charakter prawie fonetyczny (zob. tabela 3).

Tabela 3. Alfabet suahili

Aa Bb |CHch| Dd |DHdh| Ee Ff Gg |GHgh | Hh®
fal /b/ 11 /d/ 1o/ le/ It/ Ig/ I/ /h/
Ii Jj Kk Ll Mm | Nn | NGng | NYny | Oo Pp
1i/ 1 /k/ Y /m/ /n/ n/ n/ Io/ Ip/
Rr Ss SH sh Tt | THth | Uu Vv Ww Yy Zz
/t/ Is/ 1 It/ 10/ la/ /vl Iwi 1jl /z/

Uzytkownicy jezyka suahilijskiego (i jezykow bantu w ogdle) uczacy sie polskie-
go jako obcego musza wigc opanowac system zapisu duzo bardziej skomplikowany
niz ich wlasny. Alfabet polski liczy 32 znaki podstawowe, 7 dwuznakéw; doliczy¢ do
tego nalezy 3 znaki alfabetu tacinskiego (g, v, x) uzywane w niezaadaptowanych
do systemu zapisu wyrazach obcych oraz jako symbole matematyczne, fizyczne itp.
W polskiej ortografii obowiazujg cztery zasady: fonetyczna, morfologiczna, histo-
ryczna i umowna. Uzytkownik suahili napotka zatem problemy zwigzane z wyste-
powaniem w polszczyznie licznych upodobnien fonetycznych nieobecnych w jego
jezyku:

- udzwigcznien, np. jakze [jagzel, prosba [prozbal, but dozorcy [bu@ozor?si],

- ubezdzwiecznien, np. krzak [ksak], mrowka [mrufka], mnéstwo [mnustfa], samo-
chéd kolegi [samoxugkolegii],

- uproszczen, np. jabtko [japko], szescset [seeset),

- wymowy asynchronicznej, np. drgg [dronk], predki [prentkii] itp.

Duza role w polszczyznie odgrywa tez czynnik historyczny (zaréwno jesli chodzi
o znaki rz - Z, h - ch, 6 - u, jak i kwestie zapisu dwuznakéw). Dwuznak ch, w jezy-
ku polskim bedacy obecnie fonetycznym odpowiednikiem znaku 4, automatycznie
czytany jest wiec przez uzytkownikow suahili jako /tf/. Podobnie znaki j, w, y wy-
mawiane beda jako /f/ (wzglednie angielskie /d3/), /w/, /j/. Niektore graficzne formy
zbitek spoétgloskowych, jak ich realizacja fonetyczna, beda wiec bardzo trudne do
opanowania, np. chrzgszcz [xsowsts].

1 Wyroézniany niekiedy w alfabecie suahili znak KH kh, oznaczajacy /x/, wspolczesnie zastepo-
wany jest przez H h i tak tez wymawiany /h/.
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6. Morfologia

Poréwnanie systeméw morfologicznych obu omawianych jezykow jest proba uka-
zania problemow, ktore napotyka uzytkownik jezyka suahili jako J1 i J2 uczacy sig
polszczyzny (takze Polak uczacy si¢ suahili)'’.

6.1. Formy imienne

Jak wiele jezykéw o charakterze aglutynacyjnym (np. wegierski, estonski, finski,
turecki) suahili nie posiada gramatycznej kategorii rodzaju ani w formach imien-
nych, ani w zaimkowych (zaimek yeye jest odpowiednikiem ‘on, ona, ono’, zaimek
wao odpowiada formom ‘oni, one’). Niektére formy imienne maja rodzaj naturalny,
np.: baba ‘ojciec’, mama ‘matka’, kaka ‘brat’, dada ‘siostra’, babu ‘dziadek’, bwana
‘pan’, bibi ‘pani/babcia’, mume ‘maz’, mke ‘zona’. Ostatnie wyrazy zawierajg rdzen
oznaczajacy ‘meskos¢’ i zenskos¢’, wiec w suahili mozna doprecyzowac profesje,
gatunki zywotne itd. poprzez stosowne przymiotniki kiume ‘meski’ i kike ‘zenski’.
Zazwyczaj jednak bez bardziej szczegélowych informacji, np. imienia, nie jesteSmy
w stanie rozrozni¢ plci istot zywych lub zawoddow.

W jezyku polskim natomiast wystepuja trzy rodzaje gramatyczne w liczbie poje-
dynczej oraz dwa w liczbie mnogiej. Oznacza to, ze w nauczaniu oséb postugujacych
sie suahili (i innymi jezykami bantu) nalezy zwrdci¢ baczng uwage na gramatyczng
kategorie rodzaju, zwigzang z tréjcztonowq typologia w liczbie pojedynczej: meski -
zenski - nijaki, oraz dwuczltonowa w liczbie mnogiej: mgskoosobowy — niemesko-
osobowy, gdyz poza formami rodzaju naturalnego w jezyku suahili podziat na ,,plci”
nie wystepuje, np. mnunuzi ‘klient — klientka’, wanunuzi ‘klienci - klientki’.

Jak w przypadku innych jezykéw bantu, formy imienne w suahili: rzeczowniki,
przymiotniki, zaimki dzierzawcze, liczebniki nalezg do stosownej klasy (zob. tabe-
la 4). Pola znaczeniowe poszczegdlnych klas obejmuja jednak szerszy zakres niz pier-
wotny, zwlaszcza ze znalez¢ w nich mozna réwniez rzeczowniki oznaczajace osoby
(Almasi, Fallon, Pardhan Wared, 2014: 57-58). Jedynie klasy 1 i 2 s3 homogenicz-
ne znaczeniowo, gdyz obejmuja gtéwnie osoby (z kilkoma wyjatkami dotyczacymi
zwierzat).

W swoich rozwazaniach skupifem si¢ gléwnie na morfologii, gdyz leksyka polska jest na tyle
obca (mimo wystepowania w niej wielu internacjonalizméw), ze trudno znajdowa¢ odniesie-
nia do niej w stownictwie jezyka suahili. Sktadnia poréwnawcza/kontrastywna polszczyzny
i suahili wymagataby natomiast zdecydowanie dtuzszych rozwazan.
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Tabela 4. Klasy rzeczownikowe jezyka suahili

rzeczowniki odstowne

KrLASsA* | POLE ZNACZENIOWE | PRZEDROSTEK PRZYKEADY
1 istota Zywa m-(mw-) mtu ‘czlowiek’; mnyama ‘zwierze’
2 istoty Zywe wa- watu ‘ludzie’; wanyama ‘zwierzeta’
3 roslina m- mti ‘drzewo’
4 rosliny mi- miti ‘drzewa’
5 nalezgcy do zbioru ji-/Q jicho ‘oko’; gari ‘samochod’
6 nalezgce do zbioru ma- macho ‘oczy’; magari ‘samochody’
7 rzecz, narzedzie ki-(ch-) kisu ‘néz’
8 rzeczy, narzedzia vi-(vy-) visu ‘noze’
9 zwierzg, przedmiot N paka ‘kot’; rangi ‘kolor’
10 zwierzgta, przedmioty paka ‘koty’; rangi ‘kolory’
11=14 |przedmiot u-(w-) ukuta ‘$ciana’; uaji ‘zabdjstwo’
10/6 przedmioty (Im. 11) N- kuta ‘Sciany’; mauaji ‘zabojstwa’
14=11  |pojecie oderwane u-(w-) uhuru ‘wolno$¢
15 bezokoliczniki ku-(kw-) kusoma ‘czytaé; czytanie’

W polszczyznie w rodzaju meskim wystepuje podzial na rzeczowniki zywotne

i niezywotne (co skutkuje zmiang koncéwki w bierniku); wyjasnienie tej specyfika-

cji uzytkownikom suahili powoduje trudnos¢ ze wzgledu na fakt, ze w ich jezyku

wprawdzie rozrdznia si¢ podzial na Zywotne/osobowe i niezywotne, ale zywotne/

osobowe zaliczane sg do réznych klas, nie tylko 11 2, a faczg sie wylacznie z formami

czasownikowymi klasy 1i 2, np.:

- mwalimu anafundisha ‘nauczyciel naucza’,

- watoto walilala ‘dzieci spaty’,
- mbwa alibweka ‘pies szczekal’,

- mbwa walibweka ‘psy szczekaly’.

Nawet rozréznienie miedzy rzeczownikami osobowymi a zywotnymi (od owa-

dow w gore) widoczne jest jedynie w prefiksach klas zaimkow dzierzawczych, np.:

- mwana wangu ‘moje dziecko’ - wana wetu ‘nasze dzieci’,
- baba yangu ‘moj ojciec’ — baba zetu ‘nasi ojcowie’,

- paka wako ‘twdj kot’ — paka zako ‘twoje koty’.

Pominglem w zestawieniu klasy 16-18, dotyczace miejsca, by upro$ci¢ wywod (Wilson, 1985:

241; Ohly, Kraska-Szlenk, Podobinska, 1998: 131; Wojtowicz, 2013: 16; Kamusi ya Kiswahili
Sanifu, 2019: 777).
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Liczba mnoga w formach imiennych suahili tworzona jest w wiekszosci klas po-
przez przedrostki, w przeciwienstwie do polszczyzny, w ktdrej formy liczby mnogiej
tworzy si¢ za pomocg przyrostkow, przy czym w przypadku rzeczownikow i przy-
miotnikdw meskoosobowych w mianowniku liczby mnogiej ich tematy ulegaja
alternacjom.

W suahili w klasie 9 i 10 liczbe rozpozna¢ mozemy zazwyczaj wtedy, gdy wyraz
wystepuje z zaimkiem wskazujacym, dzierzawczym, liczebnikiem, partykulg przy-
naleznosci, przymiotnikiem w przypadku istot Zywych oraz czasownikiem, np.:

- kalamu hii ‘ten dtugopis’ - kalamu hizi ‘te dtugopisy’,

- paka wangu ‘méj kot’ — paka zangu ‘moje koty’,

- dada mmoja ‘jedna siostra’ — dada watatu ‘trzy siostry’,

- kaka mrefu ‘wysoki brat’ — kaka warefu ‘wysocy bracia’,

- kalamu ya mwanafunzi ‘dtugopis studenta’ — kalamu za mwanafunzi ‘dtugopisy
studenta’,

- baba anatoka ‘ojciec wyszedl’ — baba wanatoka ‘ojcowie wyszli’.

Zaimki dzierzawcze, inaczej niz w polszczyzZnie, nie odmieniajg si¢ ani przez ro-
dzaje, ani przez przypadki; wystepuja po wyrazie okreslanym; do ich stalych form
(-angu ‘méj’, -ako ‘twdj’, -ake ‘jego, jej’, -etu ‘nasz’, -enu ‘wasz’, -ao ‘ich’) dolacza sie
przedrostek klasy:

- mtoto wangu ‘moje dziecko’,

- baba yetu ‘nasz ojciec’, wzglednie ‘Ojcze nasz’ w modlitwie,
- garilako ‘twdj samochod’,

- kioo chake ‘jego, jej lustro’,

- kalamu zenu ‘wasze dtugopisy’,

- vitabu vyao ‘ich ksigzki’.

W przeciwienstwie do wielu innych jezykéw aglutynacyjnych, ktére cechuje bo-
gaty system przypadkow (przyktadowo w jezyku wegierskim wyrdznia sie od 17 do
28 sufiksow przypadka, w zaleznosci od wybranej opcji metodologicznej, w fin-
skim - 14), suahili nie posiada kategorii przypadka, co sprawia, ze uzytkownicy
suahili uczacy sie polskiego zetkng si¢ z wyjatkowo dla nich skomplikowanym sy-
stemem deklinacji prawie wszystkich form imiennych przez 6-7 przypadkoéw, przy
czym formy rzeczownikowe bedzie cechowalo wystepowanie koncowek réwno-
legtych, ktorych dystrybucja czesto jest zwyczajowa (np. dopetniacz liczby poje-
dynczej rzeczownikéw niezywotnych, mianownik liczby mnogiej rzeczownikow
meskoosobowych).

Aby wyjasni¢ kwestie polskich przypadkéw, nalezy sie zatem odwola¢ do kon-
strukeji sklfadniowych lub osobnych form czasownika suahili. Przyktadowo funkcji
polskiego dopelniacza odpowiada partykula posiadania/przynaleznosci -a, np.:
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- garila baba ‘samochéd ojca),
- paka wa rafiki yangu ‘kot mojej przyjaciotki / mojego przyjaciela’.

Specyficzne dla polszczyzny frazy dopelniaczowe tez mozna wyrazi¢ réwnie do-
kladnie w suahili, np. kwako ‘u ciebie’, kwa mjomba wangu ‘u mojego wuja’; celow-
nikowi odpowiada forma czasownika, np. alimwambia mama yake ‘powiedziat (jej)
swojej matce’; narzednik, jak w wielu innych jezykach indoeuropejskich, moze by¢
wyrazony przyimkiem, np. anaandika kwa kalamu ‘pisze dlugopisem’; podobnie
jest w przypadku miejscownika, np. katika chuo kikuu ‘na uniwersytecie’, katika
mji mkuu wa nchi ‘w stolicy kraju’, lub poprzez specjalny przyrostek lokatywny -ni,
np. nyumbani ‘w domu’.

Polski prefiksalno-sufiksalny sposob stopniowania przymiotnikéw, np. szyb-
ki — szybszy - najszybszy, nie wystepuje w jezyku suahili. Podstawa do tworzenia
konstrukcji stopnia réwnego, wyzszego i najwyzszego jest stala forma przymiot-
nika (ze stosownym przedrostkiem w zaleznosci od klasy) poprzedzona przyim-
kiem, ktorej stopien wynika z konstrukcji sktadniowej, np.:

- Baba yetu ni mrefu kama mimi ‘Nasz ojciec jest tak wysoki jak ja’;
- Kaka yangu ni mrefu kuliko™ dada yako ‘Mdj brat jest wyzszy niz twoja siostra

(od twojej siostry)’

- Kikapu chako ni kikubwa kuliko chake “Twdj kosz jest wigkszy niz jego’;
- Kilimanjaro ni mlima mrefu kuliko yote Afrika ‘Kilimanjaro jest najwyzsza gora

w Afryce (jest najwyzsza gora ze wszystkich w Afryce)’

- Chakula cha mama ni kitamu kuliko vyote ‘Potrawa mamy jest najsmaczniejsza’.

Jesli dodamy do tego fakt, ze w polszczyznie wszystkie formy beda si¢ odmienia-
ty przez rodzaje i przypadki, wliczymy réznice tematyczne, np. dobry - lepszy - naj-
lepszy, oraz stopniowanie opisowe, np. interesujgca, bardziej interesujgca, najbardziej
interesujgca, system ten bedzie bardzo trudny do przyswojenia dla uzytkownikéw
suahili.

Liczebniki w jezyku polskim stanowia najtrudniejsza cze$¢ mowy ze wzgledu
na swoja skomplikowang deklinacje i zalezno$ci od rodzaju. Dotyczy to zaréwno
liczebnikéw gtéwnych oraz zbiorowych, jak i liczebnikéw porzadkowych, ktore
odmieniaja si¢ przez rodzaje i przypadki. Liczebniki 2-4 maja odmiane réznigca
sie od pozostalych liczebnikéw, zwlaszcza jesli chodzi o formy meskoosobowe; od
5 wzwyz liczebniki wymagaja dopelniacza liczby mnogiej okreslanych imion, ale

© Dla jasnosci wywodu pominatem warianty konstrukcji przyimkowych w stopniu wyzszym

i najwyzszym typu duni ya ‘nizej, ponizej; mniej’; kushinda ‘bardziej niz’; kuzidi ‘przewyz-
szajac’; zaidi kuliko ‘wiecej; w poréwnaniu do’; zaidi ya ‘ponad, wiecej niz’ itp. (Almasi, Fal-
lon, Pardhan Wared, 2014: 153-156).
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w celowniku, narzedniku i miejscowniku ta zasada ustepuje miejsca sktadni zgody
(zob. Markowski, 2022: 1601-1604).

W przypadku jezyka suahili konstrukcja liczebnikéw jest podporzadkowana
przynalezno$ci do wspomnianych wyzej klas. Czgs¢ liczebnikéw pochodzenia arab-
skiego nie ma przedrostkéw klas™, stad obecnos¢ wyjatkow, np.:

- Mtanzania mmoja ‘jeden Tanzanczyk / jedna Tanzanka’

- Watanzania watano ‘pigciu, piecioro Tanzanczykoéw / pig¢ Tanzanek’ - Watan-
zania tisa ‘dziewigciu, dziewiecioro Tanzanczykow / dziewigé Tanzanek’;

- vitabu vitatu ‘trzy ksigzki’ - vitabu sita ‘szes¢ ksigzek’.

W Kklasie 9 i 10 liczebniki wystapig w formach podstawowych bezprzedrostko-
wych, np. kalamu moja ‘jeden dlugopis’, kalamu tatu ‘trzy dtugopisy’, ale nie do-
tyczy to form zywotnych, np. kaka mmoja ‘jeden brat’, kaka wawili ‘dwaj bracia,
dwoch braci’, kaka saba ‘siedmiu braci’.

Liczebniki powyzej 10 w polszczyznie s3 odmiennymi zrostami z historycznie
umotywowanymi nieregularno$ciami (np. dwanascie - dwunastu, dwadziescia -
dwudziestu, pieéset — pigciuset), przy czym dodatkowo dochodzi réznica miedzy
rodzajem meskoosobowym a nieme¢skoosobowym, np. dwiescie 0s6b — dwustu stu-
dentéw. Forma imienna okreslana przez liczebnik w polszczyznie zazwyczaj wy-
stepuje po liczebniku. W suahili natomiast liczebnik zawsze wystepuje po formie
imiennej, a formy wyzsze niz 10 tworzone sg w porzadku dziesiatki i jednostki, np.:
- kumi na moja ‘17,

- sitini na sita 66,
- mia moja na moja ‘101,
- mia tatu, sitini na tano 365,
- mwaka (wa) elfu mbili, ishirini na tano ‘rok 2025
(zob. Almasi, Fallon, Pardhan, 2014: 185-186)

System liczebnikéw polskich juz w formach podstawowych bedzie o wiele bar-
dziej skomplikowany dla uzytkownikow jezyka suahili niz ich wlasny zestaw liczeb-
nikéw, zaréwno gtéwnych, jaki porzadkowych. Gdy poréwnamy go z wymaganiami
sktadniowymi polszczyzny co do zastosowania liczebnikéw w zdaniu, stanie si¢ to
jeszcze wyrazniejsze, np.:

- ‘Daftem trzem studentom / trzem studentkom / trojgu studentom trzy ksigzki’ -

Niliwapa wanafunzi watatu vitabu vitatu;

- ‘Rozmawiatem z trzema studentkami / studentami / trojgiem studentéw’ — Nili-
zungumza na wanafunzi watatu;

4 Sq to: sita ‘6, saba 7', tisa ‘9, elfu 1000, dziesiatki 20-90’, mia 100’ oraz liczebnik ban-
tu kumi ‘10, nalezacy do klasy 5 i 6 (Ndalu, Babusa, Mirikau, 2013: 344; Almasi, Fallon,
Pardhan Wared, 2014: 183-184).
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- ‘Urodzil si¢ w roku tysigc dziewigéset osiemdziesigtym czwartym’ (dwie formy
nieodmienne, dwie w postaci porzadkowej - Alizaliwa mwaka (wa) elfu moja,
mia tisa, themanini na nne (liczebniki gléwne).

Liczebniki porzadkowe w polszczyznie réwniez stanowia problem dla uzyt-
kownikéw jezyka suahili, w ktérym, przypomnijmy, nie ma gramatycznej katego-
rii przypadka i podziatu na rodzaje. W suahili liczebniki porzadkowe tworzone sa
regularnie za pomoca form liczebnikéw gtéwnych, poprzedzonych partykula przy-
naleznosci -a, np.:

— mtoto wa tatu ‘trzecie dziecko’,
- kitabu cha nne ‘czwarta ksigzka’,
- siku ya saba ya wiki ‘sibdmy dzien tygodnia’.

Wyjatkowymi formami sg: ‘pierwszy’-a kwanza i ‘drugi’-a pili.

Przy nauczaniu uzytkownikow jezyka suahili kategorii liczebnika polskiego
zwroci¢ nalezy uwage na jego gramatyczne formy rodzajowe, zaréwno w liczbie po-
jedynczej, jak i mnogiej, odmiane przez przypadki oraz formy liczebnikéw zbioro-
wych, czyli praktycznie na wszystkie formy niewystepujace w suahili (i generalnie
w jezykach bantu).

6.2. Czasownik

Wedtug zalozen nauczania na poziomie Al i A2 cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka pol-
skiego powinni pozna¢ cechy znaczeniowo-gramatyczne czasownika: formy bez-
okolicznika, jego rekcje, trzy formy koniugacyjne, zagadnienie aspektu, temat czasu
terazniejszego i przeszlego, czas terazniejszy, czas przyszly i przeszly czasownikow
niedokonanych oraz dokonanych (Janowska i in., 2016: 20-21, 48-49).

Czasownik w polszczyznie odmienia si¢ przez osoby, liczby, rodzaje (w czasie
przesztym i w przyszlym zlozonym, czyli w aspekcie niedokonanym), aspekty, tryby
i strony.

W jezyku suahili w odmianie czasownika nie wystepuja rodzaje, wigc odmia-
na przez osoby bedzie tej cechy pozbawiona, aspekt jest wyrazany za pomoca form
gramatycznych czasowo-aspektowych, a odmiana przez strony i tryby w przybli-
zeniu przypomina gramatyczne zasady jezyka polskiego. Zaznaczy¢ jednak nalezy,
ze system czasownikowy suahili posiada wigcej form infiksalnych, wyrazajacych
np. ciaglos¢, kontynuacje, oraz czasy zlozone.

Podstawowg réznicg w tworzeniu fleksyjnych form czasownika i jego koniuga-
¢ji miedzy polskim a suahili jest fakt, ze odmiana przez osoby w polszczyznie po-
lega na dodaniu w czasach prostych koncowek fleksyjnych, podczas gdy w suahili
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odmiana przez osoby odbywa si¢ gléwnie poprzez wstawienie przedrostkéw do te-
matu czasownika, do ktérego dodaje sie wrostki czasowe (zob. tabela 5).

W suahili w formach podstawowych czaséw trybu oznajmujacego przedrostki
osobowe (odpowiedniki polskich koncéwek fleksyjnych czasownika) sa identyczne
dla wszystkich czasownikéw, natomiast w polszczyznie mamy do czynienia z trze-
ma paradygmatami koniugacyjnymi tematu praesentis. Kluczem do opanowania
odmiany czasownika w jezyku polskim jest zatem zestaw: bezokolicznik, 1. i 2. oso-
ba liczby pojedynczej oraz para aspektowa, np. czytac (czytam, czytasz) - przeczytac
(przeczytam, przeczytasz).

Tabela 5. Odmiana czasownika ‘czytac’ w suahili

Ku-soma® ‘czyTa¢
Cz. TERAZ- Cz. PRZESZLY
Cz. PRZESZEY ¢ | CZAS PRZYSZEY
OsoBA NIEJSZY . , | DOKONANY/STANU | | .
] , CZYTALEM ) ) BEDE CZYTAC
CZYTAM PRZECZYTALEM
1 (mimi ‘ja’) ni-na-soma ni-li-soma ni-me-soma ni-ta-soma
2 (wewe ‘ty’) u-na-soma u-li-soma u-me-soma u-ta-soma
3 (yeye ‘on/ona’) | a-na-soma a-li-soma a-me-soma a-ta-soma
1 (sisi ‘my’) tu-na-soma tu-li-soma tu-me-soma tu-ta-soma
2 (nyinyi ‘wy’) | m-na-soma m-li-soma m-me-soma m-ta-soma
3 (wao ‘oni/one’) | wa-na-soma wa-li-soma wa-me-soma wa-ta-soma

Paradygmat czasu terazniejszego (np. czytam) odpowiada réwniez koniugacji te-
matu praesentis dla czasu przyszlego prostego dokonanego (np. przeczytam); w ten
sposob mozna opanowa¢ dwa polskie czasy proste oraz jeden z wariantéw czasu
przyszlego niedokonanego zlozonego, niewystepujacego w jezyku suahili (stowo po-
sitkowe bede, bedziesz + bezokolicznik) (zob. tabela 6).

' Forma podstawowa czasownika jest rdzen -soma. Bezokolicznik tworzony jest za pomoca
przedrostka ku- klasy 15.

¢ Oznacza czynnos¢ zakonczong w chwili méwienia, wzglednie wynikajacy z niej stan, np. ni-
mesimama ‘wstalem/wstalam (i stoje)’; nimechoka ‘jestem zmeczony, zmeczona’; nimechele-
wa ‘spoznilem si¢/spéznitam si¢’. Odpowiednik angielskiego Present Perfect (Ohly, Kraska-
-Szlenk, Podobinska, 1998: 94; Wilson, 1985: 235).
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Tabela 6. Odmiana czasownikéw polskich w czasie terazniejszym

OSOBA KoN1uGacja KoN1uGAcyA KoNI1UGACTA
-(A)M, -(A)sz -E, -ESZ -E, -1SZ /-YSZ
ja czytam pisze dzwonie
ty czytasz piszesz dzwonisz
on, ona, ono czyta pisze dzwoni
my czytamy piszemy dzwonimy
wy czytacie piszecie dzwonicie
oni, one czytaja pisza dzwonig

Czas przeszly w polszczyznie tworzy sie poprzez dodanie do tematu czasu prze-

szlego regularnych koncéwek osobowych i rodzajowych identycznych dla trzech ko-
niugacji. W przeciwienstwie do jezyka suahili w polszczyznie mamy do czynienia
z pewng liczbg form czasownika, typu mdc, znalezé, piec, od ktérych formy czasu
przeszlego nie beda tworzone regularnie, np. mogtem, znalaztem, piektem. Paradyg-
mat czasu przeszlego obejmuje zaréwno czas przeszty niedokonany (np. czytatem,
pisatem, dzwonitem), jak i dokonany (np. przeczytatem, napisatem, zadzwonitem).
3. osoba czasu przeszlego czasownika w aspekcie niedokonanym w obu liczbach stu-
zy do utworzenia wariantu czasu przysztego zlozonego, odmieniajacego si¢ przez
osoby i rodzaje, np. bedziesz czytata, bedziecie czytali. Dla uzytkownikow jezyka
suahili uczacych si¢ polskiego jako obcego wazne bedzie rozréznienie form ro-
dzaju meskiego, zenskiego i nijakiego w liczbie pojedynczej oraz meskoosobowego
i niemeskoosobowego w liczbie mnogiej, jako ze w suahili nie istnieje gramatyczna
kategoria rodzaju (zob. tabela 7).

Tabela 7. Odmiana czasownikéw polskich w czasie przeszlym

KoNI1UGACTA

-(A)M, -(A)sz -E, -ESZ -E, -1SZ/-YSZ
Bezokolicznik czyta-¢ pisa-¢ dzwoni-¢
1 os. r. me¢skiego czytalem pisalem dzwonilem
1 os. r. zenskiego czytalam pisalam dzwonitam
2 os. r. meskiego czytale$ pisales dzwoniles$
2 os. 1. zenskiego czytalas pisata$ dzwonita$
3 os. r. meskiego czytal pisal dzwonil
3 os. r. zenskiego czytala pisala dzwonila
3 os. r. nijakiego czytato pisalo dzwonilo
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KoN1uGgacja
-(A)M, -(A)sz -E, -ESZ -E, -1SZ/-YSZ

1 os. r. meskoos. czytaliSmy pisalismy dzwonili$my

1 os. r. niemeskoos. | czytalySmy pisaly$my dzwonily$my

1 os. r. meskoos. czytaliscie pisaliscie dzwoniliscie

1 os. r. niemeskoos. | czytaly$cie pisalyscie dzwonilyscie

1 os. r. meskoos. czytali pisali dzwonili

1 os. r. niemeskoos. | czytaly pisaly dzwonily

Czas przyszly zlozony, wyrazajacy wylacznie aspekt niedokonany, wystepuje
w polszczyznie w dwu wariantach, co oczywiscie utrudnia jego przyswojenie cudzo-
ziemcom. Pierwsza konstrukcja obejmuje polaczenie form osobowych czasownika
by¢ w czasie przysztym z bezokolicznikiem. Drugi wariant, réwnie czesto — jesli
nie czedciej — uzywany, tworzy forma osobowa czasownika by¢ w czasie przysztym
z dawnym imiestowem czasu przeszlego, zakonczonym na -4, odmienianym przez
rodzaje i liczby.

Gramatyczne rozrdznienie czasu przyszlego prostego — dokonanego i czasu przy-
sztego zlozonego - niedokonanego nie wystepuje w suahili, uzywajacym tylko czasu
-ta-, wyrazajacego generalnie przysztos¢.

Przeczenie form czasownikowych w polszczyznie jest regularne niezaleznie od
czasow, trybow i stron. Czasownik poprzedza si¢ partykuly przeczaca nie. W jezy-
ku suahili przeczenie jest o wiele bardziej skomplikowane. Kazda forma osobowa
ma swdj przedrostek przeczacy'; bezokolicznik réwniez ma forme zaprzeczong za
pomoca wrostka -to-, np. kusoma ‘czyta¢’ - kutosoma ‘nie czytac’, a w czasach prze-
szlych wrostek -li- oraz -me- zast¢puje si¢ wrostkami -ku- oraz -ja- (zob. tabela 8).

7" Dotyczy to takze pozostatych klas, ktorych przedrostki form czasownikowych poprzedzone
sg partykula przeczaca, np. Barua hii inasomeka “Ten list da sie odczytac (jest czytelny) -
Barua hii haisomeki ‘ten list jest nieczytelny (tego listu nie da si¢ odczyta¢). W formach
przeczacych czaséw terazniejszych wypada wrostek czasu (-a-, -na-), a samogloska konicowa
-a rdzenia czasownika, typowa dla form bantu, zamienia si¢ w -i (nie dotyczy to innych
samoglosek koncowych czasownikow, pochodzenia obcego, gléwnie arabskiego).
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Tabela 8. Przeczenie czasownika ‘czyta¢’ w suahili (czasy gtéwne)
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: CZ. PRZESZEY
Cz. TERAZNIEJSZY | Cz. PRZESZEY . CZ. PRZYSZEY

OsoBA . R . R DOKONANY" . .

NIE CZYTAM NIE CZYTALEM |, , | ‘NIE BEDE CZYTAC

NIE PRZECZYTALEM

1lp. si-somi si-ku-soma si-ja-soma si-ta-soma
2 Ip. hu-somi hu-ku-soma hu-ja-soma hu-ta-soma
3 Ip. ha-somi ha-ku-soma ha-ja-soma ha-ta-soma
11m. hatu-somi hatu-ku-soma hatu-ja-soma hatu-ta-soma
2 Im. ham-somi m-ku-soma ham-ja-soma ham-ta-soma
3 Im. hawa-somi wa-ku-soma wa-ja-soma hawa-ta-soma

W suahili wystepuje tez czas terazniejszy ogélny, np. nasoma ‘czytam (general-
nie)’ oraz forma habitualna z tym samym prefiksem hu- dla wszystkich osob, wy-
magajgca uzycia zaimka osobowego, np. Mimi husoma ‘czytam (zwyczajowo, regu-
larnie itp.). Formy przeczenia tych czaséw sa identyczne z czasem terazniejszym
-na- (zob. tabela 9).

Tabela 9. Przeczenie form czasownika ‘czytad’ w suahili (czas habitualny i terazniejszy ogolny)

7 AIMEK CZ. TERAZNIEJSZY Cz. TERAZNIEJSZY PRZECZENIE CZ.
HABITUALNY HU- OGOLNY -A- HU-/-A-

1. |mimi hu-soma n-a-soma si-somi

2. |wewe hu-soma w-a-soma hu-somi

3. |yeye hu-soma a-soma ha-somi

1. |sisi hu-soma tw-a-soma hatu-somi

2. [n(y)inyi |hu-soma mw-a-soma ham-somi

3. |wao hu-soma w-a-soma hawa-somi

Czasownik by¢ w polszczyznie jako jedyny posiada koncowke niezerowa -t (jest)
w 3. osobie liczby pojedynczej oraz odmienng forme 3. osoby liczby mnogiej (sg).
Regularnie tworzy sie czas przeszly od formy by¢, a w czasie przysztym uzywa sie
tematu bed-. W suahili natomiast czasownik by¢ -wa (bezokolicznik kuwa) nalezy
do nielicznej grupy czasownikéw jednosylabowych, tworzacych czasy podstawowe
zrozszerzeniem o wrostek -ku-, np. nina-ku-la ‘jem’. Nieregularno$¢ czasownika by¢
w suahili polega na tym, ze w czasie terazniejszym w calym paradygmacie wystepuje
forma ni, poprzedzona zaimkiem osobowym, np.:

'8 Wrostek -ja- wyraza tutaj pojecie ‘jeszcze nie’, np. sijasoma ‘jeszcze nie przeczytatem’.
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- Mimi ni mwalimu ‘jestem nauczycielem’;
- Sisi ni wanafunzi ‘jeste$émy studentami’.

Réwnie proste jest przeczenie w czasie terazniejszym: w calym paradygmacie
wystepuje forma si, np.:
- Wewe si mhasibu ‘nie jestes$ ksiggowym’;
- Nyinyi si wanamuziki ‘nie jestescie muzykami’.

W czasach przesztych i przysztym odmiana przez osoby jest juz regularna (doty-
czy to réwniez przeczenia), np.:
- Ulikuwa mwanajeshi ‘byle$ zolnierzem
- Amekuwa mwanasayansi ‘zostal naukowcem’;
- Watakuwa manesi ‘beda pielegniarkami’
- Sikuwa mwalimu ‘nie bylem nauczycielem’.

Tryb rozkazujacy w polszczyznie jest tworzony od 2. osoby liczby pojedynczej
w przypadku koniugacji -¢, -esz i -¢, -isz/-ysz oraz od 3. osoby liczby mnogiej ko-
niugacji -m, -sz, przy czym w czesci czasownikéw mamy do czynienia z alternacja-
mi, wzglednie z poszerzeniami tematu, np. réb, zdawaj. Formy opisowe tworzone sa
za pomocg partykuly rozkazujacej niech dla 3. osoby liczby pojedynczej i mnogiej,
np. Niech to napisze (z potencjalna mozliwoscig uzycia jej w funkeji zyczacej dla
1. osoby liczby pojedynczej i mnogiej, np. Niech pomysle). Przeczenie trybu rozka-
zujacego jest regularne, niezaleznie od osoby lub aspektu, np. zréb to - nie réb tego;
pisz — nie pisz. W jezyku suahili tryb rozkazujacy tworzy si¢ regularnie od rdzenia
czasownika: np. soma! ‘czytajl’, someni! ‘czytajciel’, wyjatki sg nieliczne i raczej doty-
czg przedrostka, np. nenda! ‘idz!" (rdzen -enda).

Typowy dla suahili tryb laczacy, wystepujacy m.in. w niektérych konstrukcjach
modalnych, np. inabidi usome kitabu hiki ‘musisz przeczytac t¢ ksigzke (trzeba, ze-
by$ przeczytal...)’, ma réwniez charakter zyczacy (wzglednie grzeczno$ciowej formy
trybu rozkazujacego 2. osoby liczby pojedynczej i mnogiej). Z partykula przeczaca
(wrostkiem -si-, identycznym dla catego paradygmatu) uzywany jest tez jako za-
przeczenie trybu rozkazujacego, np. soma! ‘czytajl’ — usisome! ‘nie czytajl’, someni!
‘czytajciel’ — msisome! ‘nie czytajcie!’ (Almasi, Fallon, Pardhan Wared, 2014: 316-
319) (zob. tabela 10).

Polski tryb przypuszczajacy tworzy si¢ z polaczenia dawnego imiestowu czasu
przeszlego zakonczonego na -4, odmienianego przez rodzaje i liczby, z przyrostkiem
trybu przypuszczajacego, poszerzonego o koncéwki osobowe. Jest on jedyna forma
gramatyczng wyrazajacg tryb warunkowy w polszczyznie, w przeciwienstwie do je-
zyka suahili, w ktéorym wystepuja trzy formy gramatyczne:
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- wyrazajaca warunek rzeczywisty, z wrostkiem -ki-, np. Ukisoma kitabu hiki, uta-
kipenda Jesli przeczytasz t¢ ksiazke, polubisz jg’ (forma zaprzeczona z wrostkiem
-sipo-: Usiposoma kitabu hiki, hutaelewa sarufi ‘Jesli nie przeczytasz tej ksigzki,
nie zrozumiesz gramatyki’);

- wyrazajaca warunek potencjalny, z wrostkiem -nge-, np. Ungesoma vizuri, unge-
faulu ‘Gdybys pilnie studiowal, zdalbys egzamin’ (forma zaprzeczona: Usingeso-
ma vizuri, usinefaulu ‘Gdybys nie uczyl si¢ pilnie, nie zdalbys egzaminu’);

- wyrazajgca warunek nierzeczywisty, z wrostkiem -ngali-, np. Angalikuwa tajiri,
angalikuoa ‘Gdyby byl bogaty, bytby ozenil si¢ z toba’” (forma zaprzeczona: Asin-
galikuwa tajiri, asingalikuoa ‘Gdyby nie byl bogaty, nie bylby ozenil si¢ z tobg)).
Konstrukcie suahilijskie s o wiele bardziej skomplikowane, zwlaszcza jesli cho-
dzi o zastosowanie przeczenia.

(zob. Almasi, Fallon, Pardhan Wared, 2014: 336-338; Mpiranya, 2015: 127-129;
Ohly, Kraska-Szlenk, Podobinska, 1998: 98-99)

Tabela 10. Tryb tgczgcy czasownika ‘czytal® w suahili i jego przeczenie

7 AIMEK TRYB EACZACY PRZECZENIE TR. EACZACEGO
(ZEBYM ITP.) (ZEBYM NIE ITP.)

1. [mimi ni-some ni-si-some
2. |wewe u-some u-si-some

3. |yeye a-some a-si-some

1. |[sisi tu-some tu-si-some
2. |n(y)inyi m-some m-si-some
3. |wao wa-some wa-si-some

W polszczyznie system czaséw precyzyjnie rozrdznia aspekt dokonany i nie-
dokonany (zob. tabela 11), w jezyku suahili nie zawsze to nastepuje, gdyz niektére
formy gramatyczne czasownika moga wyraznie wnosi¢ informacje o dokonanosci,
jak w przypadku czasownikéw z wrostkiem -me-, w opozycji do form oznaczaja-
cych ciaglo$¢/jednoczesnos¢ z wrostkiem -ki- (Ohly, Kraska-Szlenk, Podobinska,
1998: 95, 100). Takie rozréznienie nie wystepuje natomiast w formie czasu przyszle-
go z wrostkiem -ta-, a takze w czasie przeszlym z wrostkiem -li-, ktéry umieszcza
czynno$¢ w przeszlosci i moze by¢ ttumaczony przez polska forme¢ dokonang lub
niedokonang, np. Alizaliwa mwezi wa tano ‘Urodzil si¢ w maju (dostownie: ‘pigtego
miesigca’)’.
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Tabela 11. System czaso-aspektowy jezyka polskiego

Czas
ASPEKT BEZOKOLICZNIK | TERAZNIEJSZY PRZESZEY PRZYSZEY
niedokonany czytaé czytam czytalem bede czytal
(bede czytac)
dokonany przeczytaé - przeczytalem |przeczytam

7. Podsumowanie

Podstawowe réznice migdzy polszczyzng a jezykiem suahili, ktére moga wptywaé
na trudnosci z jej opanowaniem przez uzytkownikow suahili (a ogélnie jezykow
bantu), stanowig:

- brak gramatycznej kategorii rodzaju w suahili w opozycji do trzech rodzajow
w liczbie pojedynczej i dwu w liczbie mnogiej w polszczyznie;

- niewystepowanie kategorii przypadka w suahili w przeciwienstwie do polszczy-
zny, w ktdérej odmieniaja si¢ wszystkie formy imienne;

- o wiele bardziej skomplikowane tworzenie niektdérych czesci mowy w polszczyz-
nie, zwlaszcza liczebnika, w poréwnaniu do suahili (tutaj wazna jest jedynie
zgodno$¢ form liczebnikowych z poszczegélnymi klasami);

- tworzenie form czasownikowych w polszczyznie za pomocg sufikséw; dotyczy
to zaréwno koncowek praesentis, jak i czasu przeszlego, podczas gdy generalnie
do rdzenia czasownikowego w suahili dodaje si¢ prefiksy;

- duza liczba czasownikéw o nieregularnych tematach w polszczyznie, podczas
gdy czasowniki nieregularne w suahili stanowia niewielkg grupe;

- regularne sufiksy czasownikowe w polszczyznie (wyrdzniamy w nich tylko trzy
formy koniugacyjne w postaciach praesentis i regularne formy aglutynacyjne
w czasach przeszlych);

- o wiele fatwiejsze tworzenie form zaprzeczonych w polszczyznie niz w suahili;

- wystepowanie kategorii aspektu w polszczyznie, podczas gdy w suahili mamy
raczej do czynienia z konstrukcjami czasoaspektowymi.

Nauczajacy polszczyzny pracujacy z uzytkownikami jezyka suahili (jezykow
bantu) powinni mie¢ §wiadomo$¢ istnienia wskazanych rozbiezno$ci pomiedzy
oboma kodami.
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STRESZCZENIE

Polszczyzna jest uwazana za jezyk wyjatkowo trudny przez wigkszos¢ uzytkownikow jezy-
kow afrykanskich, zwlaszcza subsaharyjskich, ze wzgledu na jej strukture fleksyjna i przy-
nalezno$¢ do grupy slowianskiej, ktéra nie byla oficjalnie reprezentowana na kontynencie
w czasach kolonialnych. W artykule autor przeprowadza wstepna analize poréwnawcza
morfologii i fonologii jezyka polskiego i suahili, najwiekszego przedstawiciela rodziny bantu.
Podstawowe roznice miedzy tymi jezykami, ktdre mogg mie¢ wptyw na trudnosci w opano-
waniu polszczyzny przez uzytkownikow suahili (i jezykow bantu w ogoéle), to: brak kategorii
gramatycznej rodzaju w suahili, w przeciwienstwie do trzech rodzajéw w liczbie pojedyn-
czej i dwoch w liczbie mnogiej w polskim; brak kategorii przypadka w suahili, w przeciwien-
stwie do polskiego, w ktérym wszystkie formy imienne s3 odmieniane; znacznie bardziej
skomplikowana budowa niektérych czesci mowy w polszczyznie, zwlaszcza liczebnika; wy-
stepowanie w polskim leksykalnej kategorii aspektu, podczas gdy w suahili operuje si¢ ra-
czej strukturami czasowo-aspektowymi. Autor zwraca tez uwage na to, ze dzigki obecnosci
regularnych sufikséw czasownikowych niektdre formy czasownikowe w jezyku polskim sg
tatwiejsze od ich odpowiednikéw w suahili (np. w czasie terazniejszym istnieja tylko trzy
formy koniugacyjne, a w czasach przesztych regularne formy aglutynacyjne, niezaleznie od
tego, czy sa to formy twierdzace, czy przeczace).

Stowa kluczowe: suahili, jezyk polski jako obcy, morfologia, fonologia, przypadki, klasy
gramatyczne, aspekt, rodzaj gramatyczny
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Articulative Phonetics - Speech Therapy and Language Teaching Perspective

This article concentrates on pronunciation and its importance in the process of mastering/
acquiring a language. It also shows the convergence of speech therapy and language learn-
ing perspectives on articulatory phonetics. The author emphasises that the development of
users’ phonological competence depends on a number of individual factors which should
be considered, because in the language teaching they decide on the material selection, and
in speech therapy — on procedures taken. Well-chosen techniques pay off, they not only help
to improve the users’ phonological competence itself, but also facilitate the acquisition of
other language competences.

Keywords: articulatory kinaesthetic, phonological competence, hearing perception, shap-
ing of Polish pronunciation in foreign students

1. Wstep

Mowienie jest przekazywaniem zorganizowanej informacji za pomoca jezyka. Pro-
ces wytwarzania dzwiekow mowy jest mozliwy dzigki zespolowi narzadéw na-
dawczych, ktdéry tworza: osrodki korowe motoryczne, drogi odsrodkowe, efektory
mowy; odbidr zachodzi za$ dzigki zespotowi narzadéw odbiorczych, skiadajacemu
sie z receptoréw, drog dosrodkowych i struktur korowych. Do zbudowania wypo-
wiedzi konieczna jest tzw. sprawnos¢ realizacyjna, czyli umiejetno$¢ wyodrebnia-
nia informacji, odpowiednie ujecie jej w forme jezykows, a nastepnie zaopatrzenie
w substancje. Proces nadawania wypowiedzi stownej rozpoczyna si¢ juz w moz-
gu. To tam mys$l albo zorganizowana jezykowo informacja zostaje zakodowana
w osrodku ruchowym kory mézgowej w odpowiedni program sekwencji ruchéw,
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ktéry ma by¢ realizowany za pomocg narzagdéw mowy. W pniu mézgu dochodzi do
odbioru impulséw za pomocg o$rodkéw ruchowych w nim zlokalizowanych. Dalej
sa one przekazywane do narzagdéw wykonawczych: miesni narzagdéw mowy, kto-
re w konsekwencji podejmuja odpowiednie ruchy, powodujace powstawanie drgan
czasteczek powietrza, czyli dzwiekow (Jastrzgbowska, 2003: 340-341). Aspekt bio-
logiczny warunkujacy méwienie jest podstawa, mowa to jednak réwniez osobnicze
czynnosci realizacyjne regul jezykowych, ktore stuza porozumiewaniu si¢ (Maru-
szewski, 1970). Czynnosci te maja istotne znaczenie dla prawidlowego opanowania
wymowy, takze w jezyku obcym, jako$¢ fonetyki artykulacyjnej wplywa z kolei na
jakos$¢ komunikacji. Warto przy tym nadmienic, Ze do sprawnego sposobu postugi-
wania si¢ jezykiem sama znajomos$¢ zasad fonetycznych nie jest wystarczajaca, ko-
nieczne s3 ¢wiczenia praktyczne, dzieki ktérym mozna by¢ coraz lepiej rozumianym
(produkcja), i coraz lepiej rozumie¢ (recepcja) (Wojtowicz, 1980: 97).

Wymowa i jej nauczanie byly zagadnieniami, do ktérych Profesor Miodunka'
przykladal wielka wage, poswiecit im kilka waznych prac. Tekst ten ma na celu nie
tylko podkreslenie, jak istotng kompetencja uzytkownika jest kompetencja fono-
logiczna, i oméwienie czynnikow, ktére maja wptyw na jej ksztaltowanie. Ukazano
w nim takze zbieznos¢ perspektyw logopedycznej i glottodydaktycznej w nauczaniu
fonetyki artykulacyjnej, ksztaltowaniu dobrej wymowy uzytkownika jezyka, ktora
warunkuje jako$¢ komunikacji, jest bowiem celem, ktéry stawiaja sobie zaréwno
nauczyciele jezyka, jak i terapeuci.

2. Fonetyka artykulacyjna w glottodydaktyce — zarys

Kompetencja fonologiczna, bedaca czescia kompetencji lingwistycznej, jest umie-
jetno$cig odbioru i produkowania: jednostek dzwigkowych jezyka z mozliwoscia
realizacji w danym kontekscie; cech fonetycznych, ktére wyrdzniaja fonemy; sylab,
sekwencji fonemodw, akcentu, tonu, prozodii oraz redukcji fonetycznej. Rozwija-
nie tej kompetencji jest niezwykle istotne. Wiele znieksztalcen, ktére powstaja na
skutek niewlasciwej artykulacji, moze powodowa¢ niezrozumienie przekazu przez
odbiorce, czyli nieskutecznos$¢ samego komunikatu (Seretny, Lipinska, 2005: 29).

! Jestem niezmiernie wdzieczna Profesorowi Wtladystawowi Miodunce za przyjecie mnie
(wowczas doktorantki UP w Krakowie) w 2008 roku jako wolnego stuchacza na swoje se-
minarium naukowe. Byt to czas inspirujacych dyskusji dotyczacych m.in. wymowy polskiej
z perspektywy logopedycznej. To niezwykle zainteresowanie Profesora samg logopedia
w aspekcie glottodydaktycznym réwniez ukierunkowalo moja $ciezke zawodowsq i zwigzalo
mnie z Uniwersytetem Jagiellonskim.
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Niepoprawna wymowa, niewystarczajace zapoznanie si¢ z brzmieniem danego
dzwieku/sekwencji dzwiekéw wplywac beda réwniez na jakos¢ komunikacji pisem-
nej, zwlaszcza jedli mamy do czynienia z jezykiem fleksyjnym, w ktérym rozbudo-
wana struktura morfologiczna stuzy do wyrazania relacji syntaktycznych.

Przeglad literatury glottodydaktycznej pokazuje, zZe nauczanie wymowy polskiej
obcokrajowcow jest zagadnieniem trudnym, wymagajacym spojrzenia holistyczne-
go. W ostatnich latach poswigca si¢ mu tez znacznie wiecej niz kiedy$ miejsca, po-
szukujgc optymalnych rozwigzan dydaktycznych zaréwno o charakterze ogélnym,
przeznaczonych dla wszystkich uczacych sie, jak i kontrastywnych, tj. ukierunkowa-
nych na odbiorcéw o okreslonych jezykach wyjsciowych.

Jedna z pierwszych prac z zakresu fonetyki w ujeciu kontrastywnym, opracowang
z mys$la o uczacych sig, przygotowal Andrzej Kopczynski (1977), dokonujac pordw-
nania spolglosek polskich i nalezacych do amerykanskiej odmiany jezyka angiel-
skiego. Z pewnoscig utatwi ona nauke fonetyki polskiej osobom anglojezycznym.
W 1987 roku pojawita sie kolejna praca komparatywna: Prononciation polonaise
pour les francophones autorstwa Profesora Miodunki, ktéry wyjasnil w niej nature
zjawiska interferencji, omawiajac fonemy, ze szczegélnym uwzglednieniem glosek
typowych dla jezyka polskiego. W ksigzce zostaly réwniez zamieszczone przykla-
dowe ¢wiczenia, ktére mozna wykorzysta¢, ksztaltujac stuch fonematyczny oraz po-
prawng artykulacje (w dialogach, tekstach uzytkowych i poetyckich).

Praca o charakterze ogélnym bylo omdwienie intonacji wspdlczesnego jezyka
polskiego, ktérego podjal sie na poczatku lat 80. XX wieku Adam Ropa (1981)%. Au-
tor przedstawil w swojej ksigzce podstawowe koncepcje i gtéwne problemy opisu in-
tonacji. Podkreslil, iz jej opanowanie pozwala na lepsza percepcje struktury zdania.
Umiejetne artykulowanie samych dzwigkow nie jest, zdaniem autora, wystarczaja-
ce, na naturalno$¢ wypowiedzi tworzonych w jezyku wpltyw maja bowiem przede
wszystkim elementy prozodyczne i wlasnie intonacja (Ropa, 1981: 107). Zaznaczyt
tez, iz zdobycie pozostatych umiejetnosci jezykowych zalezne jest od wymowy, gdyz
tylko wowczas nabywajacy jezyk moga by¢ w petni zrozumiali dla uzytkownikéw
jezyka polskiego (Ropa 1981: 105). Pozycja obfituje wigc w ¢wiczenia praktyczne
dotyczace akcentu, rytmu i intonacji, ktére maja pomdc uczacym si¢ prawidlowo
operowac elementami suprasegmentalnymi.

Takie byly poczatki. Obecnie w polskiej literaturze przedmiotu tekstéw podejmu-
jacych temat nauczania wymowy polskiej obcokrajowcow jest znacznie wiecej. Jed-
ne maja charakter bardziej ogélny (m.in. Wéjtowicz, 1972, 1980; Lewandowski, red.,

Ropa podkreslit, iz jednymi z pierwszych powazniejszych opracowan dotyczacych opisu ele-
ment6éw polskiej intonacji byly badania fonetyczno-fonologiczne Brocha (1910, 1911) oraz
Benniego (1916). Kolejno jako godne analiz wymienit prace na temat prozodii Dluskiej (1935,
1946, 1947). Zob. Ropa (1981: 76-78).
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1980; Tambor, 2001, 2010; Rogozinski, 2010, 2013; Badyda, 2019), inne analizujg wy-
brane aspekty fonetyczne polszczyzny (zob. Smoczynski, 1965; Frankiewicz, 1980;
Majewska-Tworek, 2006, 2019). Niektére prace zawieraja propozycje metodyczne
(np. Foland-Kugler, 1992; Seretny, Lipinska, 2005; Biernacka, 2016).

Na szczeg6lng uwage zastuguje kilka publikacji, w tym pozycja autorstwa Mar-
cina Maciofka i Jolanty Tambor (2018), w ktdrej opisana zostala fonetyka polska
z uwzglednieniem prozodii oraz miejsc trudnych artykulacyjnie. Autorzy wskazali
przy tym, ktore z nich mogg stanowi¢ wyzwanie dla poszczegélnych narodowosci.
Poza rozwazaniami teoretycznymi ksigzka zawiera propozycje ¢wiczen, ktére majg
ulatwi¢ opanowanie dzwiekéw/sekwencji dzwiekow charakterystycznych dla jezyka
polskiego. Prace Liliany Madelskiej (2010a, 2010b) z kolei ktada nacisk na ksztal-
towanie stuchu fonemowego w oparciu o pary minimalne. Autorka podkresla, jak
wazne jest ustyszenie roznicy w wymowie, nim dojdzie do samej produkeji. Opra-
cowanie Anny Majewskiej-Tworek (2010) natomiast to zbiér ¢wiczen fonetycznych,
ktére w szerokim zakresie koncentrujg si¢ na wymowie glosek szeregu syczacego,
ciszacego, szumigcego. Cwiczenia, ktorych celem jest usprawnienie aparatu arty-
kulacyjnego, ksztaltowanie stuchu fonemowego, uchwycenie odpowiedniego kon-
turu intonacyjnego czy akcentu, znalez¢ mozna w wielu wydanych po roku 2000
podrecznikach do nauczania jezyka polskiego obcokrajowcow. W serii Testuj swéj
polski Ewy Kotaczek (2024) znajdziemy natomiast ¢wiczenia fonetyczne, ktére po-
zwalaja nie tylko ksztaltowa¢ poprawng wymowe, ale i sprawdzac stopien jej opa-
nowania. Nalezy przy tym zaznaczy¢, zZe najwiecej ¢wiczen dotyczacych wymowy
polskiej przygotowuje sie na poziomie podstawowym. Zaktada si¢ bowiem, ze do
konca poziomu Bl uczacy si¢ przyswoi ja na tyle, ze jego wypowiedzi beda zrozu-
miate (zob. Janowska i in., red., 2016).

3. Fonetyka artykulacyjna z perspektywy logopedycznej — zarys

W ujeciu logopedycznym mdwienie rozumiane jest jako dZzwigkowe porozumiewa-
nie sie dwdch osob (Milewski, 1975). Jest procesem, w wyniku ktérego generowana
jest wypowiedz stowna. Sklada si¢ on z kilku etapéw: motywacji, myslenia, regulacji
motorycznej, wykonania miodynamicznego oraz kontroli formowania wypowiedzi.
Ten zlozony proces wymaga uruchomienia mechanizmu nadawania wypowie-
dzi stownej, co w moézgowej organizacji wypowiedzi jest powigzane z odpowied-
nimi osrodkami. W ksztaltowaniu wymowy, dzwigkowej realizacji wypowiedzi,
zaréwno na drodze naturalnego rozwoju, jak i stymulacji istotng role odgrywaja
trzy czynniki:
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— stuch fonemowy,
— pamieé stuchowa,
— kinestezja artykulacyjna’.

Deficyty w zakresie stuchu fonemowego sa jedng z przyczyn zaburzen mowy;,
a brak wzorcéw kinestetyczno-ruchowych moze powodowac zastgpowanie jed-
nych glosek innymi, mylenie ich, co w efekcie prowadzi do zaburzen na poziomie
komunikacji. Pamig¢ stuchowa, ktéra w fancuchu dynamicznym mowy, wedlug
Aleksandra Lurii, jest okreslana jako zdolno$¢ do utrzymania w pamieci zarow-
no sléw, jak i zdan, ma réwniez znaczenie w réznicowaniu dzwigkéw mowy, ktére
w sekwencji kolejno stanowig wyrazy i zdania (Luria, 1967). Stabilnos¢ wzorcow
stuchowych glosek, sylab, pozwala dokonywac¢ réznicowania w wyrazach podobnie
brzmigcych (Styczek, 1982)*. Kinestezja jest elementem sktadowym somestezji - czyli
czucia - ktéra umozliwia kontrole nad sprawnym przebiegiem ruchéw artykula-
cyjnych. Brak odczuwania napigcia narzagdow artykulacyjnych moze uniemozliwia¢
wykonywanie wlasciwych ruchéw artykulacyjnych (Styczek, 1982).

Ksztaltowanie wymowy angazuje wiele mechanizméw maézgowych, dzigki ktérym
jesteSmy w stanie wlasciwie opanowa¢ zasady systemu fonetyczno-fonologicznego
danego jezyka. Niemniej jednak w przypadku dysfunkeji wiele zalezy od dziatan
wspierajacych nauczanie wymowy, ktére powinny by¢ prowadzone przez wykwali-
tikowany zespdt specjalistow.

W ksztaltowaniu poprawnej artykulacji logopedzi moga korzysta¢ z wielu pozy-
cji, ktore zazwyczaj sa opracowywane z mysla o konkretnej grupie wiekowej’. Nie
sposOb wymieni¢ wszystkich, gdyz obecnie jest ich bardzo duzo na rynku, a dobor
ma zazwyczaj charakter bardzo indywidualny. Wspomnimy jedynie kilka najwaz-
niejszych prac. I tak na etapie wywolywania glosek charakterystycznych dla jezyka
polskiego pomocne sa Metody wywolywania glosek autorstwa Jagody Cieszynskiej
(2003) - ksiazka, ktéra zapoznaje z utozeniem narzadéw artykulacyjnych i umoz-
liwia wykorzystywanie przedstawionych sposobéw wywolywania glosek z przykia-
dami wyrazéw stuzacych do ich utrwalania. Warto tez wspomniec¢ serie autorstwa
Grazyny Krzysztoszek i Malgorzaty Piszczek (2021) Materiat wyrazowo-obrazkowy
do utrwalania poprawnej wymowy glosek. Zeszyty dostarczaja propozycji wyrazéw
utrwalajacych poprawng wymowe z uwzglednieniem wystepowania poszczegdlnych

Maja one réwniez znaczenie w opanowywaniu jezyka nierodzimego.

Umiejetno$¢ dokonywania analizy i syntezy stuchowej stanowi punkt wyjscia do ksztattowa-
nia umiejetnos$ci czytania i pisania.

Pomoce te moga réwniez by¢ wykorzystywane podczas zaje¢ glottodydaktycznych wspiera-
jacych nauczanie wymowy polskiej. Dobor ich bedzie zalezny od wieku, zainteresowan oraz
poziomu opanowywania jezyka przez uczacych sie.
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glosek zaréwno w naglosie, srodglosie, jak i wyglosie. W doskonaleniu dykeji oraz
wyrazistej mowy pomocne sg ksiazki przeznaczone dla aktoréw, dziennikarzy i oséb
wystepujacych publicznie, pozwalajace utrwali¢ ptynna realizacje trudnych zbitek
spotgtoskowych. Naleza do nich publikacje Bogumity Toczyskiej: Lamarice z dedy-
kacjqg, czyli makaka ma Kama (1998), Sarabanda w chaszczach (2006), Elementarne
¢wiczenia dykcji (2013). Do ¢wiczen bardziej skomplikowanych, w ktérych mozna
spotkaé wyrazy dluzsze i trudne do realizacji, poleca si¢ publikacje Mirostawa Ocz-
kosia: Sztuka poprawnej wymowy, czyli o betkotaniu i faflunieniu (2013) oraz Sztuka
mowienia bez betkotania i faflunienia (2015).

4. Ksztalcenie wymowy polskiej w glottodydaktyce i logopedii

W dydaktyce jezyka obcego stopient opanowania wymowy, ktérym nalezy si¢ legi-
tymowac na kazdym z poziomoéw, okresla Europejski system opisu ksztalcenia je-
zykowego (2003), w ktorym kompetencja fonologiczna jest okreslona jako jedna ze
skfadowych kompetencji lingwistycznych. Deskryptory uzyte w opisach wyraznie
wskazujg, jakich umiejetnosci si¢ oczekuje od uczacych si¢ na poszczegélnych po-
ziomach zaawansowania.

Na poziomie Al uzytkownik jezyka powinien umie¢ poprawnie wymawiac
wszystkie wyuczone wyrazy/wyrazenia. Wymowa uczacych si¢ na poziomie A2
jest wyrazna (cho¢ dopuszcza sie¢ w niej obecno$¢ mocnego obcego akcentu), nie
na tyle jednak, by odbiorca nie musial czasem prosi¢ o powtérzenie wyrazu w celu
upewnienia si¢ co do jego znaczenia. U uczacych sie, ktdrzy postuguja sie danym
jezykiem na poziomie Bl, wymowa powinna by¢ zrozumiata, czasem tylko moze
si¢ w niej pojawi¢ obcy akcent lub zaburzenia w artykulacji niektérych stéw. Po-
prawno$¢ wymowy i intonacji charakteryzuje osoby, ktore postuguja sie jezykiem na
poziomie B2. Uzytkownicy na poziomie C1 natomiast nie powinni mie¢ w zasadzie
zadnych klopotow z wymowg czy intonacja, oczekuje si¢ takze, ze beda umieli za ich
pomoca réznicowac znaczenie przekazéw. Sprawnos¢ na poziomie C2 w przypadku
kompetencji fonologicznej jest taka sama jak na poziomie CI.

W ujeciu logopedycznym natomiast kompetencja fonologiczna okreslana jest
jako rodzaj kompetencji jezykowej. Sktadajg sie na nig:

— zdolnosci sluzace ksztaltowaniu systemu fonologicznego w umysle zaréwno

w wymiarze segmentalnym, jak i suprasegmentalnym (Grabias, 2012);

— sprawnosci fonologiczne, polegajace na dokonywaniu analizy i syntezy fonemo-
wej, sylabowej oraz identyfikowaniu i tworzeniu rymow.
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O ile zdolnosci uzytkownika sg kwestig osobnicza, o tyle sprawnos$ci w razie od-
notowanych u niego deficytéw moga by¢ ksztaltowane na terapii za pomocg rozma-
itych ¢wiczen, by wymowa nie odbiegata od normy.

5. Czynniki warunkujace opanowanie poprawnej wymowy

W procesie opanowywania poprawnej wymowy znaczenie maja indywidualne cechy
uzytkownika jezyka (zob. schemat 1), istotne zaréwno w przypadku oséb uczacych
sie jezyka polskiego jako obcego, jak i rodzimych uzytkownikow jezyka, ktorych wy-
mowa wymaga korekty i ktorzy sa w zwigzku z tym objeci terapia logopedyczna.

Schemat 1. Wplyw indywidualnych cech uczgcego sie na ksztatcenie wymowy

osobowosé

potencjat
inteligencja

typ
uczacych sie

temperamen

modalnosé

(oprac. wlasne na podst. Lipiniska, Seretny, red., 2006)

Planujac ¢wiczenia, ktére maja na celu ksztalcenie wymowy, nalezy wiec uwzgled-
ni¢ cechy indywidualne uczacych si¢ - i te wtasciwe konkretnej osobie, i te charakte-
rystyczne dla grupy (np. 0s6b w podobnym wieku, nabywajacych dany jezyk).
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5.1. Czynniki indywidualne

W nauczaniu wymowy znaczenie maja cechy osobnicze wrodzone, tzn. wiek, in-
teligencja, zdolnosci oraz preferowane strategie komunikacyjne. Wazne sg réwniez
typy charakteru oraz osobowosci, a takze motywacja do nauki. Osoby introwertycz-
ne potrzebuja spokoju, wyciszenia, czasem polaczenia zadan zwiazanych z naukg
wymowy z formami pisemnymi i rutyng komunikacyjna. Z kolei ekstrawertycy;,
ze wzgledu na typowa dla nich spontaniczno$¢ i energie, powinni utrwala¢ wymo-
we w dzialaniach zwigzanych z ruchem lub bedacych polaczeniem kilku kanatow
przekazu informacji, czyli z wykorzystaniem wielozmystowosci.

Inteligencja odnosi si¢ do warunkéw wewnetrznych samego cztowieka i wply-
wa na efektywnos$¢ dziatan, ktére wymagaja wykorzystania proceséw poznaw-
czych (Strelau, 1987: 15). Ze wzgledu na swoja dynamiczno$¢ i wieloptaszczyzno-
wos¢ siega poza zdolnosci lingwistyczno-logiczne (Gardner, 2002: 35). Howard
Gardner (2002) wyrodznia kilka jej rodzajéw: intrapersonalna, interpersonalng,
wizualno-przestrzenna, kinestetyczna, muzyczna, jezykows, przyrodnicza, logiczno-
-matematyczng. Wszystkie wymienione typy, z wyjatkiem dwodch ostatnich, moga
mie¢ szczegolny wplyw na ksztaltowanie poprawnej wymowy. Rodzaj inteligencji
wydaje sie powigzany ze stylami poznawczymi uzytkownika jezyka. Jedni uczg si¢
globalnie, inni spontanicznie, szczegétowo lub rutynowo (Lipinska, Seretny, red.,
2006: 29). Widzimy zalezno$¢ miedzy tymi cechami a modalnoscia, ktdra jest spo-
sobem reagowania na bodzce. Jej rodzaj - kinestetyczna, stuchowa i wzrokowa -
bedzie wplywal na przyjety sposob komunikacji, taki, ktory uzytkownik uzna za
najlepszy dla siebie i najwlasciwszy w danej sytuacji (Wdjcik, 2012: 25). Dzigki wy-
braniu ¢wiczen dostosowanych do okreslonej modalnosci ksztalttowanie wymowy
bedzie zachodzi¢ w optymalny sposob.

Kolejnym waznym czynnikiem wplywajacym na wymowe i jej opanowanie jest
temperament (wyrdznia sie cztery jego typy: choleryczny, sangwiniczny, melancho-
liczny, flegmatyczny), ktéry stanowi takze podstawe do ksztaltowania sie i rozwoju
osobowosci.

W procesie doskonalenia poprawnej wymowy ogromne znaczenie ma poten-
cjat potkul mézgowych. Bodzce stuchowe, ktdre sg przekazywane do lewej kory
stuchowej i tam odbierane, nie majg jeszcze znaczenia. Ich interpretacja, przetwa-
rzanie odbywa si¢ w osrodku Wernickiego (Szupica-Pyrzanowska, 2018: 186). Tam
tez rozpoczyna si¢ inicjowanie rozpoznawania dzwiekow, sylab, wyrazéw, zdan.
Zanim dojdzie do produkcji mowy, istotna staje si¢ percepcja stuchowa oraz rola
stuchowej pamiegci brzmieniowej. Aktywacja okolicy skroniowej pozwala odnaj-
dywa¢ rymy. Dzigki ich zastosowaniu mozna uczy¢ wlasciwej wymowy, ksztal-
towac stuch fonematyczny oraz nauczaé leksyki. Z kolei zaangazowanie prawej
potkuli mézgu daje mozliwos¢ kontroli intonacji, rytmu i akcentu wypowiedzi
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(Cieszynska, 2005: 26). Percepcja, rozpoznawanie i rozumienie dzwigkdw stano-
wig podstawe opanowywania jezyka. W moézgu dziata réwniez tzw. mechanizm
integracyjny, czyli ,zegar sekundowy”. Pozwala on scala¢ artykutowane elemen-
ty w wieksze jednostki, tak aby odbierane wypowiedzi nie byly tylko tancuchem
glosek czy sylab, ale logicznym ciaggiem myslowym (Szelag, 1999: 169). Rejestracja
dzwigku poprzez prawidlowe uslyszenie, spostrzeganie go, interpretowanie jest
punktem wyjscia do ksztaltowania prawidtowej wymowy. Przekazanie informa-
cji do pamieci sensorycznej, a nastepnie przechowywanie w pamieci diugotrwatej
daje szanse rozpoczecia wlasciwej produkeji. Percepcja stuchowa ma znaczenie
w prawidlowej artykulacji - istota w opanowywaniu poprawnej wymowy jest sty-
szenie roznic w dzwigkach, wyrazach juz na etapie przedprodukcyjnym, co umoz-
liwia ich wlasciwg realizacje na etapie kolejnym, jaki stanowi produkcja (Seretny,
Lipinska, 2005: 38). Ta z kolei zachodzi dzi¢ki uruchomieniu w mézgu osrodkéow
odpowiadajgcych za nadawanie, a szczegdlnie okolic pola Broki, w ktérym odbywa
sie generowanie mowy.

Warunkiem poprawnej wymowy jest tez wlasciwe ulozenie narzadéw artykula-
cyjnych przypisane danym gloskom, wyrazom, czyli tzw. kinestezja artykulacyjna
(Jastrzebowska, 2003: 355; por. Wojcik, 2012: 26). Czynnos¢ ta polega na dokona-
niu analizy i syntezy impulséw docierajacych z proprioceptoréw miesni artykula-
cyjnych. Stajg si¢ one istotnym Zrédfem informacji o stanie wykonawczego aparatu
mowy. Stanowia drugi obok kanatu stuchowego uktad kontroli (Sadowski, Chmu-
rzynski, 1989: 541). Wiasciwe ksztaltowanie wymowy musi zatem poprzedzi¢ etap
¢wiczen wzmacniajacych prace narzadéw artykulacyjnych, przy wykorzystaniu
wizualizacji poszczegdlnych glosek. Wskazanie odpowiedniego ulozenia warg, je-
zyka, a takze miejsca artykulacji pozwala kolejno ¢wiczy¢ dzwieki w sylabach i wy-
razach w réznych lokalizacjach, wlasciwych danym gloskom (w nagtlosie, $rédgtosie
i wyglosie). Malgorzata Szupica-Pyrzanowska podkresla:

Jesli mozg wielokrotnie zarejestruje poprawny kontakt pomiedzy poszczegdlnymi
narzadami aparatu artykulacyjnego, charakterystyczny dla danego dzwieku, bedzie
to stanowito przypomnienie i swoistg matryce, ktére w przysztosci utatwia wymo-
wienie tego dzwieku, poniewaz wlasciwe powtdrzenie artykulacji stopniowo zmieni
manewr fonetyczny w proces poznawczy (Szupica-Pyrzanowska, 2018: 201).

Przy nauczaniu wymowy wskazane jest jednoczesne pokazywanie znaczenia da-
nego wyrazu oraz ewentualnych réznic znaczen w tzw. parach minimalnych (wyra-
zach, ktore roznia sie gloska opozycyjna, np. kasa - kasza, mie¢ — miecz). Tu waz-
na role odgrywa wykorzystanie wizualnych materiatéw w postaci zdjec, obrazkow,
symboli, ktore pozwolg utrwali¢ i zapamigtac roznice takze w wymowie (zob. Lipin-
ska, Seretny, 2013).
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Doskonalenie percepcji mowy moze odbywac si¢ poprzez ¢wiczenie innych
funkcji poznawczych. Badania Erin M. Ingvalson, Sumitrajita Dhara, Patricka
Ch. Min Wonga oraz Hanjuna Liu (2015) wykazaly, Ze osoby starsze lepiej roz-
rézniaty dzwigki mowy w hatasliwym pomieszczeniu, gdy wczesniej przeprowa-
dzono z nimi ¢wiczenia majace na celu poprawe koncentracji uwagi oraz pamieci
roboczej. Zastosowane techniki moga réwniez pomoéc uczacym sie wymowy jezyka
obcego (Szupica-Pyrzanowska, 2018: 199).

Ksztaltujac wymowe, nalezy uwzgledni¢ w ¢wiczeniach stownictwo o wysokiej
frekwencji, a przede wszystkim trenowa¢ sekwencje stuzgce komunikacji, np. wy-
powiedzi dialogowe, w generowaniu ktérych znaczaca role odgrywa aspekt emo-
cjonalny powiazany z ukladem limbicznym (Kaczmarek, 1995).Wéwczas w sposob
naturalny ¢wiczone sg elementy suprasegmentalne, takie jak intonacja i akcent. Pro-
zodia wypowiedzi stanowi nieodtaczny element jezyka, ktoéry niesie réwniez znacze-
nie i jest elementem porozumiewania sie.

5.2. Czynniki grupowe — jezyk pierwszy uczacych si¢ polszczyzny

W nauczaniu wymowy jezyka obcego waznymi czynnikami sg jezyk rodzimy oso-
by uczgcej si¢ oraz znajomo$¢ innych jezykow. Ttumacza one czeste zjawisko inter-
ferencji oraz pojawianie si¢ wlasciwych/niewlasciwych nawykéw podczas opanowy-
wania wymowy. Osoba uczaca si¢ zauwazone w jezyku docelowym gloski zblizone
do glosek rodzimego jezyka probuje realizowaé za pomocg znanych sobie dzwie-
kow. Czesto skutkuje to wadliwg wymowa, zwlaszcza kiedy nie styszy ona rézni-
cy w brzmieniu (Tambor, 2010: 33). Uwzglednienie aspektu kontrastywnego daje
mozliwos¢ wskazania uczacym sie glosek podobnie brzmiacych w nowym jezyku,
ktére nie sg jednak identyczne (Tambor, 2001: 37). Zatem nie bez znaczenia jest prze-
kazanie przez nauczyciela rzetelnej wiedzy dotyczacej systemu fonetycznego i fono-
logicznego ze szczegdlnym wskazaniem roznic w stosunku do jezyka rodzimego
(Tambor, 2010: 33).

6. Podsumowanie

Ksztaltowanie poprawnej wymowy u uzytkownika jezyka wymaga stosowania od-
powiednich metod, a takze uwzgledniania standardéw logopedycznych. Dobrze
sprawdza si¢ podejscie holistyczne ze szczegélnym zwrdceniem uwagi na cechy ucza-
cego sie, jego mozliwosci i ograniczenia w kontekscie fonetycznej realizacji jezyka.
Wskazane jest, aby nauczanie wymowy bylo zintegrowane z nauczaniem gramatyki,
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leksyki, jak réwniez z doskonaleniem umiejetnosci konwersacyjnych. Powinno by¢
takze zanurzone w kontekscie kulturowym (Majewska-Tworek, 2019: 219).

Zagadnienie fonetyki artykulacyjnej jest wciaz obszarem, ktéry wymaga badan,
gdyz polszczyzna obecnie podlega szybkiej i ciaglej transformacji; uczy sie jej coraz
wiecej cudzoziemcow z réznych krajow, coraz wiecej tez rodzimych uzytkownikow
ma problemy z wymowa. Grup i kontekstéw badawczych zatem przybywa, a logo-
pedia i glottodydaktyka majg sobie wzajemnie coraz wiecej do zaoferowania.
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STRESZCZENIE

Niniejszy artykul zwraca uwage na wage wymowy w procesie opanowywania/nabywania
jezyka. Ukazano w nim takze zbieznos¢ perspektyw logopedycznej i glottodydaktycznej
w nauczaniu fonetyki artykulacyjnej. Autorka podkresla, ze w procesie rozwijania kom-
petencji fonologicznej uzytkownika jezyka nalezy uwzgledni¢ szereg czynnikéw indywi-
dualnych, gdyz w glottodydaktyce maja one wplyw na dobdr materiatu dydaktycznego,
a w logopedii na przyjete strategie postepowania. Uwzglednienie zalezno$ci zaréwno na
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etapie ksztaltowania percepcji stuchowej, jak i na etapie produkeji wymaga szeregu prze-
myslen i przygotowan. Ich wdrazanie procentuje nie tylko przyrostem samej kompetencji
fonologicznej, utatwia takze nabywanie pozostatych kompetencji jezykowych.

Slowa kluczowe: kinestezja artykulacyjna, kompetencja fonologiczna, ksztalcenie wymo-
wy polskiej u obcokrajowcédw, wymowa
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JEZYK DRUGI — TERMINOLOGIA 1 ZNACZENIE
(NA PRZYKEADZIE POLSZCZYZNY)

Second Language - Terminology and Meaning. The Case of Polish

Second language has recently been gaining importance due to the large influx of immi-
grants to Poland, which this term is associated with. There are many inaccuracies in its ap-
plication and understanding in the literature on the subject, which is why this text attempts
to establish its contemporary version. An outline of the fate of the concept of a second lan-
guage is presented here, considering it from various perspectives, including language policy,
the method and chronology of its mastery and the variability of its function. The concepts of
second language and interlanguage are also juxtaposed, emphasising the transitory nature
of both. The background for the considerations is the confrontation with the concepts of
mother tongue and foreign language.

Keywords: second, heritage, foreign, native language; language of school education; inter-
language

1. Wstep

Dynamika rozwoju glottodydaktyki oraz towarzyszace jej transformacje i moderni-
zacje powoduja zwielokrotnianie zwigzanych z nig terminéw’, a nieraz stosowanie
ich w innym niz wczes$niej znaczeniu. Przyczyna moze leze¢ w niepoprawnych badz
zbyt dostownych ttumaczeniach z obcojezycznej literatury przedmiotu czy w nie-
dostatku wiedzy piszacych, ale tez w ewolucji globalnej polityki jezykowej, ktora

! Przyktadem sg obecne w polskich pracach naukowych terminy: atrofia/atrycjalerozja (jezy-

ka) oznaczajace jego ‘zanikanie’. Nie sg stosowane wymiennie, lecz réwnolegle.
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wymusza inne spojrzenie na dotychczas uzywane okreslenia. Jednym z nich jest je-
zyk drugi (J22).

W niniejszym tekécie przywotam histori¢ tego pojecia oraz rézne rozwigzania
w zakresie jego definiowania. Poréwnam je ze sposobami opisywania terminu inter-
jezyk, ukazujac ich zbiezne cechy. Tlem dla zawartych tu refleksji sa jezyki obcy i oj-
czysty — w korelacji z jezykiem szkolnej edukacji. Calo$¢ nawigzuje do polszczyzny,
gdyz, jak zauwazyl Profesor Miodunka (2010a: 237; 2016: 283), rozwazania dotycza-
ce terminu jezyk drugi odnosza si¢ zwykle do konkretnego jezyka, uwzgledniajac
jego specyfike i okolicznosci uczenia (sig).

2. Geneza i koleje losu okreslenia jezyk drugi

Od zarania historii ruchéw migracyjnych dziatania lokalnych wtadz, ktére przyjmo-
waly przybyszéw, zmierzaty ku ich naturalizacji, czego przejawem mialo by¢ przej-
$cie na jezyk kraju osiedlenia (JKO) z zaniechaniem uzywania jezyka wlasnego®. Ta
polityka asymilacji zmienila si¢ z biegiem lat w polityke wykluczenia réznicujgcego.
W jej mysl nowo przybyli (NP) powinni by¢ wlaczani do pewnych obszaréw zycia,
np. dotyczacych rynku pracy, lecz eliminowani z innych, np. ze sfery politycznej. Po-
dejscie takie stopniowo ustepowalo miejsca polityce pluralizmu (wielokulturowosci),
polegajacej na akceptacji zachowania jezyka i kultury kraju pochodzenia imigran-
tow przy jednoczesnym zapewnieniu im réwnych praw we wszystkich obszarach zy-
cia spotecznego. Prowadzifo to do przyjmowania przez NP postawy integracji, czyli
pomyslnej inkluzji do miejscowej spolecznosci bez utraty rodzimych wartosci —
w tym jezyka® jako wyktadnika przynaleznosci narodowe;j.

We wszystkich trzech (bardzo skrétowo®) przedstawionych stadiach polityki
etnicznej pojawia sie watek przejscia osadnikéw na jezyk kraju przyjmujacego, ktory
okreslano mianem drugiego (J2). Poszukiwanie form jego efektywnego nauczania
oraz zglebianie zalezno$ci miedzy jezykami pozostajacymiw kontakcie zaowocowato

W polskojezycznej literaturze przedmiotu w sposéb nieuprawniony bywa stosowany skrot
L2. L nie oznacza pierwszej litery wyrazu jezyk. To przeniesienie z innych jezykéw (np. ang.,
franc., wl.) jest zupelnie niepotrzebne w polskim nazewnictwie glottodydaktycznym.

W niektdrych krajach, np. w Australii (zob. Lipinska, 2013), stosowano strategie rozprasza-
nia osadnikéw, uniemozliwiajac im porozumiewanie si¢ w jezykach etnicznych i przymu-
szajac do uzywania wylacznie angielskiego. Uczenie sie go bylo zazwyczaj przymusowe (dla
dorostych - na kursach) i obowigzkowe (dla dzieci — w szkotach).

O kulturze i tozsamo$ci na emigracji jako rodzimych wartoéciach zob. np. Paleczny (2019).
> Na podst. Debski (2009), Lipinska (2013).
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rozmaitymi opracowaniami naukowymi. Wyznaczaly one pewne tendencje badaw-
cze (takze w Polsce®) i narzucaty odpowiednie do kontekstu nazewnictwo.

Jezyk drugi, rozumiany jako jezyk kraju osiedlenia dla przybyszow, byt zatem
nastepnym, po pierwszym, $rodkiem komunikacji. Okreslenie to nasuwato wyraz-
ne odniesienia do chronologii przyswajania i uzywania jezykéw. Zestawienie po-
je¢: jezyk pierwszy — jezyk drugi mocno zakorzenilo si¢ w obcojezycznej literaturze
przedmiotu, przenikajac do polskiej na zasadzie jego przekiadu lub powielania. Inna
para okreslen: jezyk wyjsciowy — jezyk docelowy’ jest uzywana rzadziej, chociaz eli-
minuje kolejno$¢ opanowywanych jezykéw oraz sugerowane ograniczenie ich liczby
do dwdch.

Nazwa jezyk drugi w praktyce oznaczala na ogol jezyk obcy. Obydwa lokuja si¢
w kategorii ,,inny”, ktérego uzytkownikami sa cudzoziemcy, inaczej niz jezyk ojczy-
sty (pierwszy) opanowywany w kraju oraz odziedziczony (JOD) - poza nim, ktore
nalezg do kategorii ,,macierzysty” (zob. tabela 1).

Tabela 1. Jezyk polski

JEZYK UZYTKOWNICY KATEGORIA
ojczysty/pierwszy rodzimi uzytkownicy jezyka |jezyk macierzysty
odziedziczony
obcy/drugi obcokrajowcy jezykinny

(oprac. wlasne na podst. Lipinska, Seretny, 2012: 22)

Mimo iz pojecia jezyk obcy i drugi naleza do tej samej grupy (zob. tabela 1), spo-
ro je rozni, jak np. ich odmienne opanowywanie. Mowa o Krashenowskim rozrdz-
nieniu miedzy przyswajaniem (nabywaniem) jezyka a jego uczeniem sie.
Pierwszy sposob, latami uznawany za wlasciwos¢ J2, to bezwiedne/niezamierzone
~chwytanie” jezyka ze stuchu w naturalnym otoczeniu - zazwyczaj w warunkach
emigracji. Odbywa si¢ ono bez udzialu nauczyciela czy formalnych instrukcji, w kra-
ju, w ktorym oéw jezyk jest urzedowy i stuzy jako srodek codziennej komunikacji
(zob. m.in. Klein, 2007). Sposéb drugi, czyli uczenie sie, dotyczy jezyka obcego opa-
nowywanego w szkole lub na kursach, w warunkach sztucznych. Jest swiadome
i polega na planowanym i metodycznym poznawaniu danego jezyka. Cykl eduka-
cyjny (zob. Lipinska, 2024) moze przebiega¢ zaréwno w warunkach endogennych
(np. opanowywanie polskiego jako obcego w Polsce), czyli w zanurzeniu, kiedy

O tym, ze badania kontaktow jezyka polskiego z jezykami krajow osiedlenia Polakéw od-
noszg sie w teorii i metodologii do badan amerykanskich, wspomnial Miodunka (1997: 64),
odwolujac sie do pracy Doroszewskiego z 1938 roku. Zob. tez Gebal (2014: 33).

Szerzej zob. Lipinska (2003), gdzie znajduje sie bogata bibliografia z zakresu tej tematyki.
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uczenie si¢ jest wzmacniane przyswajaniem, jak i w egzogennych (np. opanowywa-
nie polskiego jako obcego w Rumunii), ktéremu przyswajanie towarzyszy w niewiel-

kim zakresie (zob. schemat 1).

Schemat 1. Miejsce (warunki) opanowywania jezyka obcego

warunki egzogenne:
dominuje uczenie sie

jezyk obcy

warunki endogenne: uczenie sie
wspomagane nabywaniem

(oprac. wtasne)

Opanowywanie JKO przez jego nabywanie odbywa si¢ w bardzo podobny sposéb
jak przyswajanie J1 przez dzieci w okresie poprzedzajacym podjecie nauki w szkole.
Osiagaja one wowczas naturalng kompetencje jezykowo-komunikacyjng w zakre-
sie dzialan ustno-stuchowych. Rozpoczecie edukacji w placéwkach oswiatowych in-

auguruje proces uczenia si¢, co prowadzi do uzyskania kompetencji kognitywnej
(zob. schemat 2).

Schemat 2. Naturalna a kognitywna znajomos¢ jezyka

JEZYK DRUGI
KOMPETENCJA NATURALNA: KOMPETENCJA KOGNITYWNA:
PRZYSWAIJANIE UCZENIE SIE | PRZYSWAJANIE
(oprac. wiasne)
Podsumowujac, kryterium ,przyswajania” - jako cechy charakteryzuja-

cej J2 — nalezy zaktualizowaé, gdyz w tej postaci odnosi si¢ ono do okreslonych
grup wiekowych, co zawsze nalezy sygnalizowaé. O ile bowiem matle dzieci
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i doro$li®* moga poprzesta¢ na kompetencji naturalnej, o tyle uczniowie z doswiad-
czeniem migracji (UDM®) musza osiaggna¢ kompetencje kognitywna. W szkole
bowiem operuje si¢ kodem w odmianie edukacyjnej, tj. wersja standardowa JKO
o rosnacym poziomie wyspecjalizowania leksykalnego i strukturalnego (zob. Seret-
ny, 2021, 2022; Jedryka, 2022). Uczniowie s3 zanurzeni w tym specyficznym kodzie
przez kilka godzin dziennie w czasie lekeji, natomiast poza nimi opanowuja zZargon
réwiesniczy, wazny dla funkcjonowania w grupie.

Jezyk szkolnej edukacji (w szeroko rozumianych kontekstach: od zaje¢ lekcyj-
nych, przez zalatwianie spraw administracyjnych, az po wycieczki) staje si¢ waz-
niejszy i lepiej znany niz macierzysty. U dziecka bowiem jezyk otoczenia ma zawsze
pierwszenstwo przed uzywanym w rodzinie — niezaleznie od tego, jak jej czlonkowie
sie starajg, aby si¢ nim porozumiewac i go kultywowac (zob. Deprez, 1994: 140). JKO
zaczyna wiec dominowac, osiagajac status J1. Rzadko jednak staje sie jezykiem oj-
czystym. Mimo iz dziecko z rodziny przesiedlenczej rodzi si¢ w Polsce lub przybywa
tu w bardzo mtodym wieku (bez tzw. §wiadomosci jezykowej), jego sposob widzenia
$wiata, emocje oraz wspomnienia dotyczy¢ beda Polski, a nie kraju pochodzenia —
przykladowo Rumunii. Polszczyzna moze nie spetni¢ wielu zasad, ktére odnoszg si¢
do istoty jezyka ojczystego (zob. Lipinska, 2003; Lipinska, Seretny, 2019; Seretny, Li-
pinska, 2025). W wiekszosci rodzin bowiem $rodkiem codziennego porozumiewa-
nia si¢ bedzie rumunski, ktéry pozostawi w psychice trwaty slad, wiazac si¢ z emo-
cjami i wspomnieniami dotyczacymi przyswajania go w kregu najblizszych. To on
moze si¢ faczy¢ z uczuciem tegsknoty za dziecinstwem spedzonym w miejscu zycia
przodkéw czy z marzeniami o poznaniu rodzimego kraju, a takze jawic¢ si¢ uzyt-
kownikowi jako logiczny, naturalny i tatwy (zob. Miodunka, 1980). Zatem polski
ma szansg sta¢ sie dla rumunskiego UDM jezykiem pierwszym, lecz niekoniecznie
ojczystym.

Wobec rodzimego jezyka imigrantéw uzywano réznych sformutowan, takich
jak: jezyk mniejszosci, jezyk etniczny, kod ograniczony, a takze jezyk ojczysty jako
drugi'® czy jezyk funkcjonalnie drugi, skad blisko do terminu J2. Jednak pelnie jego
znaczenia oddala dopiero nazwa jezyk odziedziczony (JOD); nalezy on do tej sa-
mej kategorii co jezyk ojczysty (zob. tabela 1). Na polskiej plaszczyznie naukowej
pojecie JOD zagos$cito w 2012 roku', jako poklosie swiatowej tendencji nadawania

Chodzi o osoby, ktore postuguja si¢ JKO w mowie. Nie podejmujg nauki na kursach, opano-
wujac go poprzez imitacje droga ustno-stuchows.

®  Skrot UDM zob. Miodunka (2018), Jedryka (2022).

Taka propozycja padia w odniesieniu do jezyka ukrainskiego dzieci ukrainskich w Polsce
(zob. Czykwin, Misiejuk, 2002).

I Zob. Lipinska, Seretny (2012). Autorki, zanim nadaly ostateczne brzmienie temu termino-
wi, przedyskutowaly go z Profesorem Wtadystawem Miodunka, ktory pojecie zaaprobowal
i zaczal rozpowszechnial. Pierwsze prace dotyczace JOD powstaly w USA zaraz na poczatku
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odpowiedniej rangi natywnym jezykom mniejszosci etnicznych i narodowych za-
mieszkujacych obce lub swoje dawne, lecz zagarniete przez kolonizatoréw, tereny.
JOD jest nabywany w sposéb naturalny, funkcjonuje jednak w otoczeniu innym niz
rodzimy zywiol jezykowy, co powoduje, Ze rozwija si¢ on inaczej, odbiegajac od swo-
jej pierwotnej postaci. W warunkach emigracyjnych stanowi znacznik wigzi grupy
etnicznej oraz nosnik tozsamosci, zapewnia dostep do szeroko rozumianej kultury
rodzimej i umozliwia jej przekazywanie. Ograniczenie JOD do wersji stuchowo-
-ustnej oraz do uzywania go w sferze prywatnej powoduje, ze cze$¢ (e/i)migrantéw
nie zdobywa w nim pelnej kompetencji (zob. Lipinska, Seretny, 2016).

Nazwa jezyk odziedziczony upowszechnita sie dopiero po jakim§ czasie, dlatego
w starszych pracach spotyka si¢ ja zazwyczaj w znaczeniu J2. Ma to cze$ciowo swoje
uzasadnienie w roli, jaka odgrywa po zmianie swojego statusu (Lipinska, Seretny,
2019; Seretny, Lipinska, 2025), bowiem przywieziony/przekazany przez opiekunéw
jezyk rodzimy zaczyna petni¢ funkcje sekundarna.

Relacje miedzy jezykiem odziedziczonym, drugim i obcym obrazuje tabela 2 - na
przykladzie rumunskiego dziecka osiadtego w Polsce.

Tabela 2. Jezyki w Polsce dla ucznia z Rumunii

JEZYK KATEGORIA
rumunski odziedziczony/ojczysty jako drugi
polski drugi
angielski obcy

(oprac. wlasne na podst. Lipinska, Seretny, 2012: 27)

W przypadku miodego imigranta rumunski ulega redukcji, w calej swojej posta-
ci przeobrazajac si¢ w jezyk domowy. Mimo wszystko lokuje si¢ na poziomie kodu
wernakularnego. Angielski jest jezykiem obcym, nauczanym jak inne przedmioty
szkolne, nieuzywanym na co dzien. Polski natomiast staje si¢ jezykiem drugim,
ktéry wykazuje znamiona kodu wehikularnego, uzywanego ,jako $rodek porozu-
miewania si¢ w srodowiskach wielokulturowych i wielojezycznych, w sytuacji, gdy
zachodzi potrzeba naglej komunikacji” (Hlibowicka-Weglarz, 2017: 25), co kore-
sponduje z silng checig rozumienia i bycia rozumianym. Pragnienie to jest uniwer-
salne, wspdlne wszystkim ludziom, stanowiace bodziec o niezwyktej mocy (zob. Li-
pinska, 2003: 29).

XXI wieku. Szerzej zob. Lipinska, Seretny (2016), gdzie zamieszczono bogatg bibliografie
z tego zakresu.
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Rozgraniczenie wskazanych trzech terminéw pojawilo si¢ w pracy piszacej te
stowa z 2003 roku (Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do badani dwu-
jezycznosci), w ktdrej termin J2 byl uzywany w kontekscie naturalnej akwizycji (jako
odzwierciedlenie panujacych wowczas tendencji). W 2005 roku w publikacji Cours
de didactique du frangais langue étrangére et seconde, gdzie juz w tytule uwidocznia
sie rozroznienie tych poje¢, autorzy Jean-Pierre Cuq i Isabelle Gruca' podkreslili
wyraznie, ze termin jezyk drugi nalezy ,rozpatrywaé w opozycji do dwu innych,
wczesniej istniejacych pojec: jezyk ojczysty oraz jezyk obcy” (za: Miodunka, 2011:
196; 2016: 282). Przez dlugi czas wymienione trzy pojecia widziano oddzielnie, sta-
rajac sie zdefiniowa¢ osobno kazde z nich. Obecnie jednak wiadomo, ze ,zjawiska
te mozna i trzeba faczy¢, mozna je opisywac we wzajemnym stosunku” (Miodunka,
2016: 282).

Poczatek XXI wieku wypada uzna¢ za kamienn milowy w pojmowaniu isto-
ty kazdej z wymienionych postaci jezyka i ich wzajemnych relacji, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem znaczenia jezyka drugiego. W kontekscie polskim to takze
okres wyodrebniania jezyka szkolnej edukacji, opisywania go (zob. Seretny, 2018,
2021, 2022) i dostrzegania zwiazkéw miedzy nim a J2. Pierwsze lata drugiej deka-
dy XXI wieku przyniosty jeszcze, jak wspomniano, okreslenie jezyk odziedziczony,
ktére przyczynilo sie do uporzadkowania tego wielowymiarowego ukfadu nomen-
klaturowego. Potrzeba jednak wielu lat, aby pojecia te si¢ upowszechnily i zaczety
by¢ uzywane we wlasciwym znaczeniu.

3. Jezyk drugi jako posredni a interjezyk

Jezyk drugi bywa nieraz okreslany jako kod przejsciowy miedzy ojczystym a obcym
(Zajac, 2006: 6) lub miedzy wyjsciowym a docelowym (zob. Seretny, Lipinska, 2020).
Nasuwa to skojarzenia z interjezykiem (interlanguage), zaliczonym przez Wolfgan-
ga Kleina (2007: 115-116) do grupy tymczasowych odmian jezyka docelowego,
a w terminologii polskiej wystepujacym tez pod nazwa jezyka posredniego (Szulc,
1994: 100). Mechanizm formowania sie interjezyka polega na wykorzystywaniu zasad
znanych z jezyka ojczystego i kompilowania ich z regutami opanowywanymi w no-
wym kodzie. Te swoistg mieszanke dopetnia idiolekt kazdego uzytkownika, ktory
ujawnia m.in. jego pochodzenie regionalne i spoleczne czy wyksztalcenie lub wiek.

Interjezyk przejawia blisko$¢ z transferem negatywnym (interferencjg), pojmowa-
nym jako niekontrolowane i nie$wiadome przenoszenie umiejetnosci jezykowych

12 Zob. oméwienie dzieta: Fenclova (2014).
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zJ1 na]2. Wystepuje czesciej oraz z wigkszym natezeniem u 0os6b dorostych o nizszym
poziomie $wiadomosci lingwistycznej i/lub stabych predyspozycjach edukacyjnych®,
takich jak zdolnosci czy motywacja. To ,,przenoszenie umiej¢tnosci” przypomina za-
mierzone lub mimowolne ttumaczenie z jezyka wyjsciowego na docelowy, generujace
usterki w produkgji jezykowej (zob. Lipinska, Seretny, Turek, 2016). Dopuszcza sig je,
a nawet akceptuje w drodze do osiaggniecia wyzszego stopnia zaawansowania. W tym
sensie interjezyk jest wymownym przykladem transferu negatywnego (interferencji),
ktéry skutkuje powstawaniem bledow, co wystepuje takze w J2.

Interjezyk taczy si¢ ponadto w szczegolny sposob ze zjawiskiem mieszania ko-
dow™, dowodzacym, ze dany uzytkownik legitymuje si¢ nie do$¢ dobra znajomoscia
JKO, J1 lub obydwu. Przywodzi to na mysl wspomniany juz kod wehikularny (jakim
jest np. pidzyn), ktéry charakteryzuje sie uproszczona strukturg w stosunku do jezy-
ka dominujacego w danym $rodowisku. Komunikacja w nim jest zazwyczaj sponta-
niczna, improwizowana i wspierana rozmaitymi strategiami indywidualnymi oraz
formami zastepczymi, na przyklad gestykulacja (zob. Hlibowicka-Weglarz, 2017).

Interjezyk, podobnie jak J2, posiada dwie odmiany: naturalng i edukacyjna
(zob. Lipinska, 2020). Pierwsza na ogoét cechuje sposéb komunikowania si¢ na no-
wym gruncie 0s6b nisko wyksztalconych i/lub opanowujacych jezyk kraju przyjmu-
jacego w sposob naturalny, dla ktérych J1 nierzadko jest dialektem albo gwara. Na
to, czego uczg si¢ ze stuchu w miejscu osiedlenia, nakladaja system swojego jezyka,
co powoduje wystepowanie niedoktadnosci w wymowie i méwieniu, bo zazwyczaj
wlasnie na tych sprawnosciach opiera si¢ ich znajomos¢ nowego (ograniczonego)
kodu. Jest rzeczg prawdopodobng, ze si¢ utrwali i jako taki pozostanie w repertuarze
imigrantéw. Tymczasem opanowywanie odmiany edukacyjnej (dzigki uczeniu si¢
systemem akademickim) zmierza w kierunku stopniowego przeksztalcenia sie inter-
jezyka w jezyk docelowy, mimo iz jest naznaczony prowizorycznoscia i obarczony
niepoprawnoscia.

Bioragc pod uwage wyzej wspomniane wlasciwosci J2 i interjezyka ze znamionami
kodu wehikularnego, mozna uzna¢, ze sg to pojecia bardzo zblizone, o ile nie toz-
same. Dodajmy, Ze nie posiadaja cech kodéw naturalnych (w pelnym tego stowa zna-
czeniu), ale nie nalezg réwniez do grupy jezykéw sztucznych. ,, Tworza si¢” same, bez
udzialu naukowcéw, s3 pozbawione jednak historycznej ciagtosci oraz kulturowego
tla (Lipinska, 2020: 48).

Transfer negatywny moze czasem by¢ spowodowany przyczynami pozajezykowymi, np. gor-
szym samopoczuciem czy zmeczeniem (Lipinska, Seretny, Turek, 2016).

" Mieszanie kodéw odbywa si¢ zazwyczaj nie§wiadomie, nie jest intencjonalne jak przelgczanie
kodéw (zob. Lipiniska, 2003). Zachodzi prawie wylacznie w czasie nieformalnych konwersa-
¢ji, bardzo rzadko w pismie. Deprez (1994) na podstawie badan okredlita, ze podczas domo-
wej komunikacji 58% rodzin miesza kody, a 19% je wymienia (przefacza).
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4. Definiowanie jezyka drugiego w glottodydaktyce polonistycznej

Termin jezyk polski jako drugi jest do$¢ mlody' i w poréwnaniu do okreslen jezyk
pierwszy oraz jezyk obcy zajeto si¢ nim najpozniej (zob. Miodunka, 2018: 53). W pra-
cy z 2010 roku Wtadystaw Miodunka stwierdzil, ze J2 to pojecie ,jeszcze nieist-
niejace” w nomenklaturze glottodydaktycznej (2010a: 234). Po szesciu latach skon-
statowal, ze ,termin jezyk drugi jest (...) terminem jeszcze niezbyt ugruntowanym
w polszczyznie” (2016: 279), przedstawiajac jego nauczanie jako innowacje glotto-
dydaktyczng. Dwa lata potem Przemystaw Ernest Gebal wyrazil poglad, ze jezyk
drugi ,nie ma prawie zadnych tradycji uzywania” (2018: 70).

Powyzsze opinie i wczesniejsze rozwazania ukazuja stopien trudnosci przy pro-
bach sformulowania okreslenia jezyk drugi. Najbardziej znana i czgsto przytaczana
jest definicja Miodunki z 2010 roku's, na ktorej ksztalt wplynely rozwigzania ter-
minologiczne zaproponowane przez roznych badaczy'. Nalezy podkresli¢, ze mowa
w niej nie tyle o samym J2, ile o jego nauczaniu.

Termin nauczanie polszczyzny jako jezyka drugiego bedzie (...) uzywany w odniesie-
niu do nauczania jezyka polskiego w Polsce dzieci imigrantéw i uchodzcéw politycz-
nych, migrantéw wewnatrz Unii Europejskiej oraz dzieci nalezacych do mniejszosci
narodowosciowych, uzywajacych w srodowisku rodzinnym jezyka innego niz polski
(Miodunka, 2010a: 240-241).

W 2010 roku jeszcze bardzo mocno wybrzmiewaly echa akcesji Polski do Unii
Europejskiej, stad prawdopodobnie tak wyrazne nawigzanie do migracji unijne;j.
»Mniejszosci narodowo$ciowe” zapewne miaty takze objac ,mniejszosci etniczne”,
co Miodunka sygnalizuje w innym miejscu swojego artykulu, biorac za przyklad
Romow. Pisze mianowicie o nauczaniu polskiego dzieci ,,méwigcych w domu po
cygansku, ktory jest dla nich jezykiem pierwszym” (Miodunka, 2010a: 236; zob. tez
2016: 282). Istote rzeczy jednak lepiej oddaloby zastosowane przez badacza w tej
samej publikacji, lecz gdzie indziej, sformutowanie: ,nauczanie grup mniejszos-
ciowych zamieszkalych w Polsce” (Miodunka, 2010a: 237; zob. tez 2010b: 36-37)".
W pracy z 2015 roku pisze o tym explicite:

> Pierwsza monografia na ten temat autorstwa Gebala Podstawy dydaktyki jezyka polskiego
jako drugiego. Podejscie integracyjno-inkluzyjne zostala wydana w 2018 roku.

' Tu mowa o pozycji z bibliografii z 2010 roku (a), lecz autor zamiescil ja (po nieznacznych
zmianach) takze w innych pracach (zob. Miodunka, 2010b, 2016, 2018).

7" Autor wymienil: Crystala (1987), Johnson i Johnsona (red., 1999) oraz Cuq’a (red., 2003).

8 Okreslenia te porzadkuje Luba$ (2009).

¥ W Stowniku wspélczesnego jezyka polskiego (Dunaj, red., 1998: 528) ,mniejszo$¢” okresla
si¢ jako niewielka liczebnie grupe ludzi w panstwie, rézniaca si¢ wyznawaniem innej religii,
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wsrdod obywateli polskich, urodzonych i zamieszkaltych w naszym kraju, znajdujg sie
przedstawiciele mniejszosci narodowych i etnicznych, dla ktérych jezykiem ojczy-
stym jest ich jezyk etniczny, a polskiego uzywajg oni jako jezyka drugiego, przy-
swojonego w najblizszym otoczeniu, a potem poznawanego w szkole (Miodunka,
2015: 55).

Dodajmy, ze do zbiorowosci mniejszo$ciowych zalicza sie takze uczniow

ze zwartych terenéw gwarowych (np. Slaska, Podhala i srodowisk wiejskich innych
regionéw), dla ktérych polszczyzna standardowa jest drugim jezykiem (J2). Prymar-
ng bowiem odmiang jezyka (J1), przyswajang przez nich w dziecinstwie, stanowi
rodzima gwara. Postuguja si¢ nig stale w kontaktach rodzinnych i lokalnych oraz
w grupie rowiesniczej (Synowiec, 2001: 22).

W znacznym stopniu poszerza to i réznicuje grono uzytkownikéw, co uwydatnia
zlozono$¢ pojecia oraz zawilo$¢ metodyki nauczania J2.

Inny fragment definicji Miodunki okreslajacy specyfike J2 glosi, ze terminu tego
uzywa si¢ takze ,w odniesieniu do nauczania naszego jezyka dzieci i mlodziezy po-
lonijnej z réznych krajéow osiedlenia, zwlaszcza wtedy, kiedy ich znajomos¢ jezyka
kraju osiedlenia jest lepsza niz znajomos¢ jezyka polskiego” (Miodunka, 2016: 284).
Jak dzi$ wiemy, w tym przypadku rzecz dotyczy jezyka odziedziczonego, srodka ko-
munikacji pokolenia pierwszego (polonijnego) na obczyznie oraz wigkszosci mlo-
dych reemigrantéw?’. W publikacji z 2016 roku Miodunka pominat okreslenie JOD,
twierdzac, ze ,,od kilkunastu lat termin polszczyzna jako jezyk drugi bywa uzywa-
ny takze w odniesieniu do jezyka polskiego dzieci polonijnych”. Zastosowal jednak
ekwiwalentna nazwe: ,jezyk [polski] jako funkcjonalnie drugi” (Miodunka, 2016:
278).

W swej definicji nauczania J2 badacz (2010a: 241; 2016: 284) bardzo stusznie
zwrocil uwage na nastepujacy fakt: ,,Dzieci imigrantéw i uchodzcéw powinny by¢
najpierw nauczane polszczyzny jako jezyka obcego w klasach specjalnych, a dopie-
ro po okresie adaptacji wstepnej — jezyka polskiego jako drugiego w szkotach pol-
skich” [wyrdzn. E.L.]. Zapewne ‘jezyk obcy’ mial réwniez na mysli, piszac w innym
miejscu, ze ,metodyka nauczania polszczyzny [w szkotach polonijnych - przyp. E.L.]

postugiwaniem sie innym jezykiem itp.; ogolnie jest to grupa mniej liczna w jakiej$ zbio-
rowosci. Istnieja mniejszosci etniczne, jezykowe, narodowe. Samo pojecie ,,grupa” (zbioro-
wos¢) odnosi sie m.in. do ludzi potaczonych jakas wiezia (spoteczng, narodowosciowa, ideo-
logiczna, etniczng, a takze wspolna pracs, zainteresowaniami, celem itp.) (Dunaj, red., 1998:
290-291).

Ci z powracajacych, ktérzy polszczyzne opanowali w niedostatecznym stopniu, musza
przejs¢ przez etap jej nauki jako jezyka drugiego, gdyz nie moga z miejsca dotaczy¢ do danej
klasy (zob. Lipinska, Seretny, 2018).

20
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powinna by¢ bardziej zblizona do metodyki nauczania jezyka drugiego niz do me-
todyki jezyka ojczystego” (Miodunka, 2016: 278). Autor zaznaczal, ze nazywanie je-
zyka polskiego ‘obcym’ budzito ,,duzy opdr w czgsci srodowiska nauczycieli polonij-
nych, uwazajacych, ze polszczyzna byla, jest i bedzie nauczana w tych srodowiskach
jako jezyk ojczysty” (Miodunka, 2010b: 38). Dodajmy, ze nieche¢¢ do nazywania pol-
szczyzny jezykiem drugim/obcym okazywali réwniez rodzice.

Wszystko to pokazuje, jak skomplikowana jest proba wylonienia definicji J2, na-
zwanego przez Gebala (2014: 33; 2018: 71) putapka terminologiczng. Wida¢ to row-
niez w probie umieszczenia tego pojecia przez badacza w ukladzie glottodydaktycz-
nym (Ggbal, 2014, 2018). Okreslenie jezyk drugi znalazlo si¢ na krancu osi rzednych,
po przeciwnej stronie jezyka obcego, w celu unaocznienia faktu, ze obydwa te, nie-
rodzime dla uczacego sig, kody ,taczy wspolna metodyka, wykorzystujaca te same
lub zblizone techniki nauczania” (Ge¢bal, 2018: 38). To jednak oznaczaloby, ze nie
powinny one zajac¢ miejsc opozycyjnych, tym bardziej ze w pracy Gebala i Miodunki
(2020) J2 plasuje si¢ miedzy ojczystym a obcym, co wydaje sie stuszniejsze. Autorzy
stwierdzili, Zze w sprzyjajacych warunkach J2 ,nabiera charakteru dynamicznego
i przesuwa sie na opisywanym kontinuum* w kierunku jezyka ojczystego / jezyka
edukacji szkolnej” (Gebal, Miodunka, 2020: 150-151). Podkresla to przejsciowos¢ je-
zyka drugiego, zwlaszcza w odniesieniu do UDM.

Zawilosciom zwigzanym z J2 nie przydala jasnosci proba uscislenia jego uzyt-
kownikow (w sferze edukacyjnej) dokonana przez Anne Bernacka-Langier ze wspot-
autorami (2010). Wedlug piszacych sa nimi:

— dzieci uchodzcow i osoby starajace si¢ o status uchodzcy;

— dzieci imigrantéw o réznym statusie (pracownicy sezonowi, osoby korzystajace
z pobytu tolerowanego, osoby korzystajace z ochrony czasowej, imigranci nie-
legalni, inni);

— dzieci pracownikéw migrujacych z krajéw Unii Europejskiej;

— dzieci mniejszo$ci narodowych, zwlaszcza Romowie;

— dzieci repatriantow;

— dzieci z malzenstw mieszanych (Bernacka-Langier i in., 2010: 8).

W kazdym z powyzszych przypadkéw?? chodzi o dzieci w wieku szkolnym. Nie
jest istotne, jaki status majg ich rodzice, poniewaz mowa tu o imigrantach, kto-
rymi s3 takze repatrianci, o grupach mniejszo$ciowych oraz o dzieciach z mal-
zenstw mieszanych. Zgodnie z hastem ze Stownika wspolczesnego jezyka polskiego
(Dunaj, red., 1998: 316) imigrantem jest kazdy ,cudzoziemiec, ktoéry przybyt do

2l Chodzi o linie taczacy ,,dwa przeciwstawne pojecia jezyk ojczysty oraz jezyk obcy, widziane

jako punkty kranicowe” (Miodunka 2010a: 241; 2016: 282).
Rozpatrujemy je tylko pod katem jezykowym i nauki szkolnej.
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danego kraju z zamiarem osiedlenia si¢”. Wyrdznia si¢ wiele rodzajow (e/i)migra-
¢ji pogrupowanych w kategorie (stala/czasowa; polityczna/ekonomiczna; z wias-
nej woli/pod przymusem itd.)%, nie ma to jednak wplywu na skolaryzacje¢ dzieci,
ktéra jest w Polsce obowigzkowa. Okreslenie grup mniejszosciowych juz przed-
stawiliémy (zob. punkt 4), warto tu jednak wyodrebnic dzieci z rodzin (niekoniecznie
malzenstw) mieszanych, ktérych w naszym kraju przybywa. Jesli rodzice osiedlajacy
sie w Polsce sg obcokrajowcami wywodzacymi si¢ z réznych narodowosci (np. Ru-
munka i Hiszpan), zalicza si¢ ich takze do kategorii imigrantéw, a jezyk uzywany
w domu moze by¢ ojczystym jednego z rodzicéw lub sg nimi dwa: rumunski mat-
ki i hiszpanski ojca. Jesli matka lub ojciec wywodza si¢ z Polski, a matzonek/
malzonka nie, dziecko prawdopodobnie bedzie uzywac polskiego, komunikujac sie
w ten sposob z jednym z rodzicow, jednak jego kod wyjsciowy bedzie si¢ roznit od
tego, ktorym dysponujg dzieci z rodzin cudzoziemskich, i od tego, ktérym postuguja
sie Polacy.

Liste uzytkownikow J2 w kontekscie edukacyjnym mozna zatem zamknaé w dwu
kregach: dzieci wywodzacych sie z grup mniejszosciowych oraz tych, ktére pocho-
dza z rodzin mieszanych.

5. Podsumowanie

Wiele poje¢ w glottodydaktyce jest trudnych do zdefiniowania ze wzgledu na rozle-
glod¢ ich znaczen i zalezno$¢ od rozmaitych czynnikéw. Do nich wlasnie nalezy ter-
min jezyk drugi, ktory przez lata byl rozumiany niezgodnie z tym, czym jest i jak si¢
go uczy/powinno uczy¢. Wydawalo sig, Ze pojawienie sie sformulowan jezyk odzie-
dziczony oraz jezyk edukacji szkolnej w swoisty sposob odciazy znaczeniowo okres-
lenie J2, jednocze$nie doprecyzowujac i systematyzujac uklad: jezyk ojczysty, jezyk
szkolnej edukacji, jezyk drugi oraz obcy i odziedziczony, ale nie do konca tak sie stalo.
Znana definicja Profesora Miodunki (2010a) - mimo iz odnosi si¢ do nauczania,
a nie samego jezyka i zawiera pewne niescistosci - stanowi dobry punkt wyjscia do
opracowania po 25 latach jej zmienionej i poprawionej wersji. Bazujac na niej, a tak-
ze na definicji z 2016 roku oraz na konceptach z pozycji: Lipinska, Seretny (2016,
2018), Miodunka i in. (2018), Seretny, Lipinska (2020), Lipinska (2021, 2024), przed-
stawiamy taka probe. Zatem jezyk drugi:
— to nierodzimy jezyk czlonkéw grup mniejszosciowych i rodzin mieszanych, sta-
nowigcy w kraju przyjmujacym oficjalny kod, ktéry stuzy im jako $rodek poro-
zumiewania sie z lokalng spotecznoscia;

»  Szerzej zob. Lipinska (2007).
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— podobnie jak interjezyk pelni funkcje posredniczacg miedzy kodem rodzimym
a jezykiem kraju osiedlenia;

— dla mlodego pokolenia staje si¢ jezykiem edukacji szkolnej, przeistaczajac si¢
w kod funkcjonalnie pierwszy;

— powinien by¢ nauczany za pomocg metod wlasciwych dydaktyce jezyka obcego,
z wykorzystaniem réwniez tych, ktore obowigzuja w procesie rozwijania jezyka
ojczystego.

Na naszym gruncie jest to wiec jezyk polski dla imigrantéw, oséb wywodzacych
sie z mniejszosci narodowych lub etnicznych oraz z rodzin mieszanych, ktéry im
stuzy do porozumiewania si¢ z Polakami i/lub miedzy sobg - w grupach rézno-
narodowo$ciowych. Posredniczy miedzy ich prymarnym jezykiem a polskim, ktéry
poczatkowo jest dla nich obcy, odgrywajac role interjezyka o cechach kodu wehi-
kularnego. Staje si¢ jezykiem edukacji szkolnej, umozliwiajacym uczniom kogni-
tywna znajomo$¢ polszczyzny, przeobrazajaca sie stopniowo w kod funkcjonalnie
pierwszy*. Taka posta¢ moze przybra¢ tez dla dorostych, pod warunkiem, Ze nie
beda go opanowywac wylacznie w sposéb naturalny. Jezyk drugi musi by¢ nauczany
metodami stosowanymi w dydaktyce jezyka obcego, wspomaganymi takimi, ktére
wykorzystuje sie w nauczaniu polszczyzny jako jezyka rodzimego.

Nazywanie jezyka ,,drugim” nie powinno mie¢ zwigzku z kolejnoscia jego opa-
nowywania, chociaz w wielu przypadkach tak naprawde jest. Zwykle jednak chodzi
o jezyk obcy - pierwszy nierodzimy kod poznawany przez dang osobg. W zadnym
razie nie nalezy kojarzy¢ go z okresleniem ,,gorszy” (drugiego gatunku). Jest to jezyk
»inny” lub ,,pozostajacy w opozycji do pierwszego” (tak jak: drugi brzeg rzeki)®.
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STRESZCZENIE

Jezyk drugi zyskuje w ostatnim czasie na znaczeniu z powodu duzego naplywu imigrantow
do Polski, termin ten jest bowiem z nim zwigzany. W literaturze przedmiotu istnieje wiele
niescistosci w stosowaniu i rozumieniu tego pojecia, dlatego w niniejszym tekscie podjeto
probe ustalenia jego wspodlczesnej wersji. Przedstawiono zarys loséw terminu jezyk drugi,
rozpatrujac go z roznych perspektyw, w tym - polityki jezykowej, sposobu i chronologii
jego opanowania oraz zmiennosci petnionej przezen funkeji. Zestawiono takze pojecia jezyk
drugi i interjezyk, uwypuklajac przejsciowos¢ obydwu. Ttem dla rozwazan sg zakresy poje-
ciowe termindw jezyk ojczysty i jezyk obcy.

Stowa klucze:  jezyk drugi, odziedziczony, obcy, ojczysty, jezyk szkolnej edukacji, inter-
jezyk
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Language Status and the Size of the User’s Mental Vocabulary
in the Context of Educational Requirements

A language may have a different status for its users. This fact significantly affects the size
and shape of their mental dictionary, as well as its flexibility, which, in turn, determines ac-
cess time to its data. In the text, apart from the quantitative and qualitative characteristics
of the mental lexicon depending on the status which a language has for its users, strategies
of developing lexical competence resonating with the status requirements will be presented.

Keywords: language status, mental lexicon, users’ vocabulary resources, school lexical re-
quirements, development of lexical competence

1. Wprowadzenie

W dobie globalizacji za sprawg nasilonych ruchéw migracyjnych zaréwno doswiad-
czenia edukacyjne, zawodowe, jak i biografie jezykowe potencjalnych uczacych sie
staja sie coraz bardziej ztozone. Wielo§¢ kodow, ktorymi si¢ juz postuguja, a takze
tych, ktdre chca poznad, rodzi w glottodydaktyce konieczno$¢ okreslania ich statu-
su. Odpowiednie ukierunkowanie interwencji dydaktycznej zalezy bowiem od tego,
czy dany jezyk ma by¢ nauczany jako obcy, pierwszy, drugi (kolejny) lub odziedziczo-
ny; nie bez znaczenia jest réwniez ustalenie, czy w zyciu uczacych si¢ nie bedzie on
pelnil innej niz dotychczas funkgji.

Celem tekstu jest z jednej strony ukazanie zaleznosci miedzy statusem jezyka
a oczekiwang zasobnoscig stownika mentalnego uzytkownikéw, z drugiej zas -
wskazanie sposobdw efektywnego ksztalttowania kompetencji leksykalnej w sytuaciji,
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w ktorej dochodzi do zmiany statusu poznanego/poznawanego przez nich kodu
(na przyktadzie dzieci z do§wiadczeniem migracji w polskiej szkole). W wedréowce
przez $wiat stow towarzyszyly mi mysli Profesora Miodunki (1992: 22), iz polskiego
nalezy nauczac tak samo jak jezykdw $wiatowych (zob. np. Seretny, 1998, 2011, 2015,
2024a, 2024b), a w dydaktyce — zawsze wychodzi¢ naprzeciw potrzebom uczacych
sie (zob. np. Seretny, 2016; Seretny i in., 2021; Seretny i in., 2023).

2. Status jezyka i jego znaczenie w procesie ksztalcenia jezykowego

Polski to jezyk, ktorym moéwig na co dzien Polacy mieszkajacy w Polsce, przebywaja-
cy poza krajem oraz potomkowie polskich emigrantéw. W kraju i za granica postu-
guje sie nim tez liczna grupa nie-Polakdow, ktérzy opanowali/opanowuja go z réznych
powoddéw’. Dla ogétu swoich uzytkownikéw stanowi narzedzie komunikacji, nie dla
wszystkich jednak réwnie oczywiste i naturalne, gdyz sytuacje, w jakich po niego
siegaja, s3 odmienne. W ich biografiach jezykowych polszczyzna petni bowiem réz-
ne funkcje, ma zatem inny status (zob. diagram 1): dla jednych jest jezykiem pierw-
szym, ojczystym (zob. Lipinska, 2003) lub funkcjonalnie pierwszym (zob. Cieszynska,
2006), dla innych - drugim (zob. Miodunka, 2010; por. Lipinska w tym tomie), obcym
(zob. Miodunka, 1992, 2014) czy tez odziedziczonym (zob. Lipinska, Seretny, 2016).

Diagram 1. Status jezyka

lezyk ojczysty/
(funkcjonalnie)
\ pierwszy (J1) /

Jezyk
odziedziczony
(JOoD)

Jezyk obcy
(Jo)

Jezyk drugi
(J2)

(na podst. Lipinska, Seretny, 2019)

! Ostatnio coraz wiecej cudzoziemcédw przybywa do Polski w poszukiwaniu lepszego wyksztal-

cenia i intratniejszego zajecia; odnotowuje si¢ takze wzrost liczby malzenstw mieszanych
(polsko-obconarodowych). Zob. https://stat.gov.pl/wyszukiwarka/?query=tag:cudzoziemcy.
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Status jezyka, ktéry wiaze si¢ z rola, jakg odgrywa w zyciu jednostki (pierwszo-
planowa, mniej istotng lub poboczng), nie ma charakteru stalego i moze ulega¢
zmianie ze wzgledu na kontekst (wymiar makro) czy tez cele (wymiar mikro), w ja-
kich bedzie uzywany (Lipinska, Seretny, 2025). Na przyktad dla migrujacych z ro-
dzicami dzieci, ktére zaczynajg pobiera¢ nauke w naszym kraju, polszczyzna - po-
czatkowo obca - przejsciowo zyskuje status jezyka drugiego, a docelowo musi sta¢
sie dla nich kodem funkcjonalnie pierwszym, bo tylko wowczas beda mogty bez
przeszkod uczestniczy¢ w lekcjach szkolnych (zob. diagram 2A); z kolei ich jezyk ro-
dzimy niejako naturalnie zmieni w Polsce swoj status z pierwszego na odziedziczony
(zob. diagram 2B). Gdy za$ rodzina zdecyduje si¢ na reemigracje i dziecko powrdci
do szkoty w swoim kraju, kod funkcjonujacy poza macierzg jako odziedziczony od-
zyska pozycje wyjsciowa (zob. diagram 2C).

Diagram 2. Zmiany statusu jezyka jako konsekwencja zmiany kraju zamieszkania

A.  kierunek migracji: Ukraina = Polska

Jezyk

jezyk polski dla ukrainskich uczniéw w Polsce — zmiana statusu z podporzadkowanego na
priorytetowy

B. kierunek migracji: Ukraina — Polska

Jezyk
pierwszy

jezyk ukrainski dla ukrainskich uczniéw w Polsce — zmiana statusu z priorytetowego na
podporzadkowany
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C. kierunek migracji: Polska = Ukraina (migracja powrotna)

Jezyk
drugi

Jezyk
odziedziczony

jezyk ukrainski dla ukrainskich uczniow w Ukrainie — zmiana statusu z podporzadkowa-
nego na priorytetowy
(oprac. wlasne na podst. Seretny, Lipinska, 2025)

Rozréznianie statusu jest zagadnieniem niezwykle istotnym i w wymiarze teore-
tycznym, i praktycznym. Badacze opisujacy jezyk jako narzedzie komunikacji po-
winni wlasciwie pozycjonowaé dany kod wzgledem innych, uzywanych na okres-
lonym terytorium. Nauczyciele, pracownicy o$wiaty oraz administracji panstwowej
natomiast musza by¢ swiadomi, jaki status ma/ma miec jezyk, ktory staje sie przed-
miotem nauczania, gdyz od tego zaleza zaréwno cele procesu ksztalcenia, jego or-
ganizacja, techniki pozwalajace te cele osiagna¢, jak i wykorzystywane w trakcie
pracy materialy i pomoce dydaktyczne (Lipinska, Seretny, 2018). Inna ranga jezyka
sprawia bowiem, ze przed uczacymi si¢ stawia si¢ zadania o zupetnie innym stopniu
zfozonosci jezykowej i/lub poznawczej, ktorych realizacja wymaga przetwarzania
inputu bardzo réznego pod wzgledem ilosciowym i jako$ciowym?. Fakt ten bezpo-
$rednio przeklada si¢ zas na konieczno$¢ ksztaltowania u nich sfownika mentalnego
o nieporéwnywalnej zasobnosci i odmiennej elastycznosci’.

Wykonanie zadania polegajacego na uzyskaniu informacji o czasie i miejscu odjazdu pocia-
gu stawia uzytkownikowi duzo nizsze wymagania poznawczo-jezykowe niz realizacja zada-
nia, w ktérym trzeba przedstawi¢ konsekwencje rozbicia dzielnicowego po $mierci Bolestawa
Krzywoustego czy tez przeanalizowa¢ proces fotosyntezy.

Miarg zasobnosci SM jest liczba znanych uzytkownikowi jednostek, miarg elastycznosci
natomiast- szybkos$¢ ich przetwarzania w aktach komunikacji. Postugiwanie sie zasobem
stownikowym w celu realizacji zadan w glottodydaktyce nosi miano kompetencji leksykalnej
(zob. ESOKJ, 2003; CEFR-CV, 2020).



Status jezyka a zasobnosé stownika mentalnego w kontekscie wymagan edukacyjnych 87

3. Stownik mentalny uzytkownika jezyka — struktura, zasobnos¢,
ksztaltowanie

Stownik mentalny (SM) to swoisty magazyn zgromadzonych w umysle uzytkowni-
ka haset odpowiadajacych roznej dlugosci jednostkom leksykalnym®. Kazde z haset
zawiera informacje odnoszace si¢ do form (fleksyjnych, stowotworczych) jednostek,
ich znaczenia, a takze sposobu funkcjonowania (tj. faczliwosci sktadniowej i seman-
tycznej). Znajomo$¢ form pozwala uzytkownikowi na identyfikacje haset (np. forma
miescie odsyla nas do rzeczownika miasto, forma niescie — do czasownika nies¢),
przy czym podstawg ich rozpoznawania w jezyku méwionym sg prymarne repre-
zentacje fonologiczne, a w jezyku pisanym — wtdrne, ortograficzne.

Zgromadzone w umysle dane tworzg sprz¢zong ze wszystkimi kanalami zmy-
stow, wieloptaszczyznowa, dynamiczng sie¢ z licznymi semantycznymi oraz fone-
tycznymi polaczeniami (zob. Gleason, Ratner, red., 2005). Oznacza to, Ze hasla nie
sa w SM przechowywane jako odrebne byty, lecz wchodzg w uklady powiazane ze
sobg (Bruza i in., 2009: 363) na bazie:

— hierarchii (np. zwierze - pies - pudel),
— podobienstwa znaczenia lub brzmienia (np. kupi¢ — nabyé; zbliza¢ si¢ - nadcig-
gaé; zarowka - zZaglowka),
— kontrastu (np. wysoki - niski),
— relacyjnodci (np. tréjkgt — czworokgt - pieciokgt),
— linearnoéci (np. jeden — dwa - trzy).
(oprac. wlasne na podst. Neveling, 2010, 2017)

W kontekscie niniejszych rozwazan wazne jest to, ze o ile potaczenia w obrebie
poszczegdlnych sieci powstaja na podobnych zasadach (np. kontrastu czy hierar-
chii), o tyle zasobnos¢, stopien rozbudowania kazdej z nich, sita powigzan miedzy
jednostkami leksykalnymi wchodzacymi w ich sklad, a takze zlozonos¢ wzajem-
nych zaleznosci miedzy samymi sieciami bywajg bardzo zréznicowane. Ilos¢ danych
leksykalnych zgromadzonych w SM uzytkownika, a takze sprawno$¢ ich rozpozna-
wania (recepcja) oraz przywolywania (produkcja) wigze si¢ bowiem bezposrednio
ze statusem, jaki ma dla niego dany kod. Status wplywa takze na sposob, w jaki
dochodzi do (u)ksztattowania SM:

— w jezyku odziedziczonym w odmianie méwionej u osob niepobierajacych w nim

edukacji - w wyniku przyswajania, tj. procesu naturalnego (N),

Sa to zardéwno pojedyncze wyrazy, jak i ciagi wielowyrazowe, jak na przyktad powiedzenia,
wyrazenia idiomatyczne, kolokacje, przyslowia. Na zréznicowana wielko$¢ jednostek zgro-
madzonych w SM uzytkownika jako jedni z pierwszych zwrdcili uwage Pawley i Syder (1983).
Szerzej na ten temat, zob. np. Seretny (2015).
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— wjezyku obcym - jako skutek nauczania, tj. procesu kierowanego (K),
— wjezyku ojczystym i odziedziczonym w odmianie edukacyjnej — w trybie miesza-
nym (M =N + K).

3.1. Zasobnos¢ stownika mentalnego w jezyku pierwszym’

Nie ulega watpliwosci, iz najwiekszy, najbardziej ztozony i elastyczny SM nalezy do
majacego funkcje prymarng jezyka pierwszego (J1). Uzytkownik jest w nim zanurzo-
ny przez wiekszo$¢ czasu czuwania, we wszystkich (lub prawie wszystkich) sferach
zycia, nieustannie przetwarza wiec (cze$¢ $wiadomie, inne zupelnie bezwiednie) do-
cierajace do niego niemal zewszad dane jezykowe. Szacuje si¢, ze w SM przecigtnego
dorostego rodzimego uzytkownika jezyka znajduje si¢ kilkadziesiat tysigcy jednostek
leksykalnych®, przy czym ich zdecydowana wiekszo$¢ tworzy jego zasdb receptywny.
Najintensywniejszy przyrost warstwy stownikowej w jezyku ojczystym obserwuje
sie w czasie przypadajacym na edukacje. Z badan wynika, ze przed jej rozpoczeciem
dzieci znaja, gléwnie czynnie, okoto 4000-6000 wyrazéw (zob. np. Kielar-Turska,
1989; Haman i in., 2010; Zgoétkowa, 2016; por. Milton, Treffers-Daller, 2013). Jest to
zaréwno tzw. sfownictwo podstawowe, czyli leksemy o wysokiej frekwencji, typu
autobus, mleko, wiatr (zob. Zgétkowa, 1992, 2016), jak i te zwigzane ze $wiatem dzie-
cigcym (np. mis, karuzela, klocki). W latach przypadajacych na nauke SM wzbogaca
si¢ natomiast o okoto 2000 jednostek na rok (zob. Jaworski, 1989)". S to:
— terminy przedmiotowe (np. biologiczne, chemiczne, geograficzne) sporadycznie
uzywane poza szkofa,
— rzadsze leksemy ogolne i tematyczne,
— nazwy wlasne.

Sifa powigzan miedzy poszczegélnymi jednostkami SM, a takze sama wielkos¢
sieci i ich elastyczno$¢ moga by¢ u konkretnych oséb bardzo zréznicowane: decy-
duja o tym rozmaite czynniki indywidualne, takie jak zainteresowania, wrazliwos¢
jezykowa, pamig¢¢. Nie zmieniajg one jednak faktu, iz na ogél w tzw. podrecznym,
czynnym leksykonie przecigtnego native speakera jest okolo 6000-9000 wyrazéw;
ich przywotywanie zachodzi niemal automatycznie i niekiedy z niezwykla pred-
koscia (w ciaggu sekundy mozliwe jest generowanie ciaggdw liczacych nawet 14 sylab).

Ponizej przedstawiona zostanie charakterystyka ilosciowa stownika mentalnego w jezyku
(funkcjonalnie) pierwszym, odziedziczonym i obcym, z pominig¢ciem drugiego ze wzgledu
na jego przejsciowos¢ i niedookreslono$¢ w polskim kontekscie (zob. Lipinska w tym tomie).
Liczby przywotywane przez innych badaczy sg rézne, np. 20 000 u Richardsa (1976), 40 000
u Aitchison (1994), 50 000-60 000 u Zywiczynskiego i Wacewicza (2015).

7 Cho¢ dane bardzo si¢ réznig (zob. np. Milton, Treffers-Daller, 2013).
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Pozostale jednostki, liczone - jak wspomniano - w dziesigtkach tysiecy, konstytuuja
jego mniej lub bardziej rozlegly stownik bierny (zob. Brysbaert i in., 2016) o zlozo-
nej, wyksztalconej przez edukacje przedmiotowsg sieci powigzan.

3.2. Zasobnos$¢ stownika mentalnego w jezyku obcym

W przypadku jezyka obcego (JO), ktéry w biografii uzytkownika ma zazwyczaj sta-
tus sekundarny, sprawa ma si¢ nieco inaczej — tu o wielkosci oczekiwanego zasobu
stownictwa decyduja wymagania poziomu zaawansowania uczacych si¢. Dane, kto-
re mozna znalez¢ w rozmaitych publikacjach, réznia si¢ nieco ze wzgledu cho¢by na
operowanie w nich nie do konca precyzyjnym terminem, jakim jest rodzina wyra-
zow®. Nie ulega jednak watpliwosci, iz do pelnej bieglosci na poziomie C2 koniecz-
ne jest wladanie kilkunastu tysigcami jednostek leksykalnych, méwi si¢ najczesciej
0 12 000-14 000 (zob. np. Milton, Treffers-Daller, 2013; Schmitt, Schmitt, 2014).

W dydaktyce JO baczng uwage zwraca sie na to, by nie wysyta¢ uczacych sie
w ,morze stéw bez mapy” (Kjellmer, 1991): najpierw maja oni opanowa¢ przede
wszystkim te wyrazy, ktérych znajomos¢ umozIliwi im komunikowanie si¢ z innymi
uzytkownikami. W zwigzku z tym na nizszych poziomach zaawansowania (A1-Bl)
wprowadza si¢ stownictwo podstawowe, czyli to o najwyzszej frekwencji (docelowo
na koniec Bl uczacy si¢ powinni pozna¢ okoto 3500 jednostek leksykalnych z pierw-
szych przedzialtéw czestosci). Potem stopniowo na poziomach B2-C2 zakres ten jest
poszerzany o:
— leksyke ogdlna, takze t¢ rzadziej uzywana;
— slownictwo tematyczne o nizszej frekwencji;
— terminy specjalistyczne z dziedziny bliskiej uzytkownikowi (poziom B2+).

Rzadziej uzywanego stownictwa ogdlnego i tematycznego dostarczajg uczacym
si¢ teksty autentyczne (na nizszych poziomach czgsto poddawane uproszczeniu),
a 0 obszarach poznawanej leksyki specjalistycznej decyduja ich potrzeby/zaintere-
sowania, np. kursy dla cudzoziemcoéw przygotowujace do studiéw w Polsce maja
zazwyczaj wyraznie okreslone ukierunkowanie: humanistyczne, medyczne, tech-
niczne (zob. Salega-Bielowicz, Seretny, 2019).

SM w jezyku obcym jest z natury mniej zlozony, oczekiwany stopien jego ela-
styczno$ci rosnie za$§ wraz z poziomem zaawansowania. Ptynno$¢ w postugiwaniu
sie strukturami leksykalno-gramatycznymi zaczyna by¢ waznym znacznikiem bie-
gloéci od poziomu B2, na C2 natomiast uczacy si¢ powinni juz wiada¢ nimi réwnie
automatycznie jak rodzimi uzytkownicy (zob. ESOK], 2003).

8 Szerzej na ten temat zob. Seretny (2011).
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3.3. Zasobnos$¢ slownika mentalnego w jezyku odziedziczonym

Wielko$¢ SM uzytkownikow jezyka odziedziczonego (JOD) jest zagadnieniem nie
do konca rozpoznanym. Badania ukierunkowane ilo$ciowo s3 trudne do przepro-
wadzenia ze wzgledu na duzg liczbe czynnikéw warunkujacych przyrost leksyki.
Nie ulega watpliwosci, ze w przypadku malych dzieci na zréznicowanie leksykonu
wplywaja: czas emigracji, typ rodziny (endogenna, mieszana), a przede wszystkim
rodzinna polityka jezykowa (zob. Seretny, Lipinska, 2024). SM niektorych dzie-
ci moze wigc mie¢ podobna wielko$¢ jak ich réwiesnikow w kraju, czyli miescic,
przypomnijmy, 4000-6000 jednostek leksykalnych znanych czynnie. Na ogét jednak
przyjmuje sie, ze zasobno$¢ SM matoletnich uzytkownikéw JOD jest duzo mniejsza.

Wraz z wkroczeniem dzieci w mury szkot kraju zamieszkania dominujgcy w ich
zyciu polski schodzi na drugi plan, gdyz kodem prymarnym staje sie dla nich jezyk
lokalny. W nim zyskuja coraz wigksza bieglos¢, a niektore przefaczaja sie na ten
jezyk niemal catkowicie (zob. np. Montrul, 2016). Rozwdj jezyka odziedziczonego
jest w tym czasie mocno ograniczony i utrudniony, aczkolwiek w dalszym ciaggu
mozliwy, na przykliad dzigki edukacji domowej lub uczestnictwu w zajeciach szkoty
etnicznej. Z opcji drugiej korzysta jednak tylko ok. 10-20% dzieci polskich migran-
tow (zob. Seretny, Lipinska, 2025), danych na temat pierwszej — brak.

Zasobnos¢ SM uzytkownikow jezyka odziedziczonego nie jest zatem porowny-
walna z tg, jaka legitymujg sie rowiesnicy w kraju. Ich leksykon zawiera co najwyzej
kilka tysiecy jednostek najczesciej uzywanych: potocznych, ogélnych i tematycz-
nych. Znajdowac¢ si¢ w nim moga réwniez pewne rzadsze wyrazy z tych samych
kategorii, a takze, jesli dziecko/nastolatek uczeszcza do szkoly z jezykiem etnicznym
lub jest edukowany w domu, niektére terminy przedmiotowe, gléwnie z zakresu je-
zyka polskiego, historii i geografii Polski oraz religii.

Konsekwencja ubogiego leksykonu jest niska zlozonos¢ tworzacych go sieci;
stabsze sg takze powiazania miedzy tworzacymi je jednostkami, co zdecydowanie
zmniejsza jego elastyczno$¢. Niedostatki w zakresie stownictwa, a takze nieporad-
nos¢ w postugiwaniu nim przez nastolatkéw polonijnych uwidocznity badania pro-
wadzone w latach 2022-2024 przez zespot Instytutu Glottodydaktyki Polonistycznej
Uniwersytetu Jagiellonskiego (zob. Lipiniska, Seretny, 2023; Seretny, 2024b). Sposréd
wszystkich zadan testowych najstabiej wypadly te, ktére sprawdzaly produktywna
znajomos¢ leksyki. Profile leksykalne pisemnych wypowiedzi® (rozprawek) uczniow
spoza Polski pokazaly, ze wypelnialo je na ogét stownictwo nalezace do pierw-
szego 1000 najczesciej uzywanych wyrazéw (zob. Seretny, 2024b). Skutkowalo to

Ustala sie je, obliczajac, w jakim procencie badane wypowiedzi s3 zbudowane z wyrazéw

z kolejnych przedzialéw czgstosci tj. 1-1000; 1001-2000 itp. (zob. Laufer, Nation, 1995;
Seretny, 2011).



Status jezyka a zasobnosé stownika mentalnego w kontekscie wymagan edukacyjnych 91

niepozadang prostota, wrecz przyziemnoscia, banalnoscig tresci, gdyz za pomoca
takiej leksyki nie da si¢ tworzy¢ ztozonych wypowiedzi, wyraza¢ bardziej abstrak-
cyjnych mysli czy formulowaé glebszych refleksji (Seretny, Lipinska, 2024).

3.4. Ksztaltowanie stownika mentalnego w jezyku pierwszym,
obcym i odziedziczonym

Powigkszanie zasobnosci stownika mentalnego i jego ksztaltowanie s bardzo waz-
nymi celami nauczania jezyka niezaleznie od statusu, jaki ma on dla uzytkownika,
jednak procedury stuzace realizacji tych celéw, a przede wszystkim ich ukierunko-
wanie, nie sg takie same.

W jezyku ojczystym praca ma gldwnie charakter implicytny: w szkole ucznio-
wie poszerzaja swoja znajomos¢ leksyki w szczegolnosci poprzez poznawanie tresci
z roznych dziedzin, m.in. z chemii, historii, biologii, matematyki, geografii. Nauka
w jezyku pierwszym rzadko bywa w zwigzku z tym postrzegana jako intensywny
czas pracy nad stownictwem per se, cho¢ takim jest w rzeczywistosci, niecz¢sto bo-
wiem o zglebianiu zagadnien przedmiotowych méwi si¢ w kategoriach leksykalnych.

Rozwijanie SM w jezyku odziedziczonym w szkotach poza Polska (JOD w od-
mianie edukacyjnej) ma charakter mieszany: z jednej strony uczniowie poznaja lek-
syke w podobny sposéb jak ich réwiesnicy w kraju, czyli implicytnie, przez tresc,
z drugiej — jest ono wdrazane jawnie, zgodnie z okreslonym programem (co jed-
nak nie zawsze ma miejsce). W polaczeniu z ograniczonym zanurzeniem, niewielkg
liczbg zaje¢ przedmiotowych, jaka dzieci maja w tego rodzaju placéwkach (kilka
godzin, zazwyczaj w sobote), rozwigzanie takie skutkuje niskg efektywnoscig proce-
su ksztalcenia jezykowego. Tylko mala cz¢$¢ uczeszczajacych do szkét poza Polska
nastolatkow polonijnych po 11-12 latach nauki jest w stanie zda¢ egzamin bieglosci
na poziomie §rednim ogoélnym, B2 (zob. Lipinska, Seretny, 2023). Stabo tez radza so-
bie w szkole w Polsce uczniowie reemigranccy (cho¢ ci, ktérzy uczeszczali do szkoly
polskiej na obczyznie, maja na ogét mniej probleméw niz dzieci edukacji etnicznej
niepobierajace; zob. np. Augustyniak, 2015; Grzymala-Moszczynska, 2015; Lipin-
ska, Seretny, 2018).

W jezyku obcym natomiast dydaktyka stownictwa jest kierowana — nowe wy-
razy s3 wprowadzane w podrecznikach w sposéb eksplicytny (zob. np. Szymkie-
wicz, Malolepsza, 2005; Gebal, 2009; Seretny, 2016). Uczacy si¢ poznaja stownictwo
z kolejnych przedzialéw czestosci oraz leksyke tematyczng z coraz szerszych, wy-
znaczonych przez programy kregéw (zob. Janowska i in., 2011). Od poziomu B2+
w grupach profilowanych (np. humanistycznych, ekonomicznych) pojawia leksyka
specjalistyczna (zob. Salega-Bielowicz, Seretny, 2019).
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4. Zmiana statusu jezyka a ksztaltowanie slownika mentalnego

W ostatnich latach heterogenicznos¢ krajowych placéwek o$wiatowych znaczaco
wzrosla, a czynnikiem réznicujacym, ktorego rola wyraznie si¢ zwigkszyla, jest sta-
tus polszczyzny. Doswiadczenia migracyjne, jakie sg udziatem czesci uczniéw po-
bierajacych nauke w szkotach, sprawiajg bowiem, Ze polszczyzna, kod dla nich do
tej pory sekundarny, obcy lub odziedziczony, o ograniczonej — jak wspomniano -
wielkosci SM, musi jak najszybciej przeobrazic si¢ w zasobny w §rodki leksykalne je-
zyk o funkcji prymarnej (funkcjonalnie pierwszy). Przyjmuje si¢ bowiem (zob. m.in.
Schleppegrell, 2004; Zwiers, 2008; Pamuta-Behrens, 2019; Seretny, 2018, 2024a), ze
dobra socjalizacja i sukces edukacyjny uczniéw z doswiadczeniem migracji (UDM)
zalezg od osiagniecia przez nich takiej bieglosci, jaka legitymuja sie rodzimi réwno-
latkowie, dla ktdérych, przypomnijmy, polski ma status jezyka pierwszego. By tak si¢
jednak stalo, sfownik mentalny UDM musi pod wzgledem zasobnosci i elastyczno-
$ci przypominac leksykon polskich rowiesnikow.

W szkole dzieci majg stycznos¢ z komunikacyjng i edukacyjng odmiang pol-
szczyzny (zob. Seretny, 2018, 2024). Opanowanie obu jest wazne, ale to dzigki znajo-
mosci tej drugiej i wprawnemu postugiwaniu sie nig mozliwe staje sie:

— precyzyjniejsze opisywanie rzeczywistosci pozajezykowej (dostepnej i niedostep-
nej bezposredniemu poznaniu),

— uruchamianie waznych w edukacji procesow myslowych wyzszego rzedu, takich
jak: argumentowanie, wnioskowanie, analizowanie, syntezowanie, definiowa-
nie i opisywanie zlozonych idei, wyrazanie abstrakcyjnych mysli, koncepcji itp.
(Zwiers, 2008; Marzano, Pickering, 2014; Seretny, 2024a).

Proces ksztaltowania SM w jezyku edukacyjnym jest prawdziwym wyzwaniem
dydaktycznym, wymagajacym przemyslanych i intensywnych dzialan (Zwiers,
2008; Thiirmann, 2013; Marzano, Pickering, 2014; Seretny, 2024a) — przeobrazanie
sie kodu sekundarnego w prymarny nie zajdzie samoistnie. Udzielone wsparcie po-
winno zas by¢:

— wlasciwie ukierunkowane (w zakresie doboru tresci ksztalcenia, ustalenia prio-
rytetdw w nauczaniu),

— odpowiednio zorganizowane (co do stosowanych technik pracy),

— dtugofalowe - ,,doganianie” wychowanych i od dziecka nauczanych/uczacych sie

w danym jezyku réwiesnikéw moze by¢ niekiedy procesem kilkuletnim.
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4.1. Ukierunkowanie procesu dydaktycznego — priorytety leksykalne

Dla uczniéw o korzeniach cudzoziemskich, ktorzy zaczynajg nauke w polskiej szko-

le, polszczyzna jest jezykiem obcym:

— ktory brzmi dziwnie, a jego pismo nie wyglada znajomo (np. dla Wietnamczy-
kéw, Tajow);

— operujacym tym samym alfabetem, lecz brzmigcym inaczej (np. dla Szweddw,
Francuzow);

— brzmiacym znajomo, ale zapisywanym inaczej (np. dla Ukraincéw, Rosjan).

Typologiczna i genetyczna odleglos¢ dzielaca nasz jezyk od kodow wyjsciowych
uczgcych sie z pewnoscig jest jednym z czynnikéw decydujacych o dynamice jego
opanowywania, priorytet leksykalny w pierwszej fazie nauczania pozostanie we
wszystkich przypadkach taki sam. Jest nim umozliwienie nawigzania kontaktow
komunikacyjnych z otoczeniem: z nauczycielami, kolezankami/kolegami, perso-
nelem szkoty, to za§ wymaga zapoznania UDM o korzeniach cudzoziemskich ze
stownictwem podstawowym i podstawowymi strukturami leksykalnymi, tj. tymi,
ktére najczesciej przewijaja si¢ w codziennej komunikacji w szkole. Za ,,niezbednik”,
stanowiacy baze SM, uwaza si¢ zasob okolo 2000 wyrazéw o wysokiej frekwencji
i/lub uzytecznosci (zob. Seretny, 2011).

UDM powracajacych z zagranicy, z rodzin polskich lub mieszanych, ze stowni-
ctwem o wysokiej frekwencji najczesciej zapoznawac nie trzeba - jego znajomos¢ za-
zwyczaj wynosza z domu. Nie wszyscy dorosli dbaja jednak o jako$¢ przekazywanej
polszczyzny. Dzieci/nastolatkowie moga wiec nie zna¢ leksyki ogdlnej, nienacecho-
wanej, na przyklad mowic kibel zamiast toaleta, czy tez uzywac czasownika rozwa-
la¢ wéwczas, gdy bardziej odpowiedni bytby leksem burzy¢ itp. Stosowanie w szkole
nieadekwatnego do kontekstu stownictwa nacechowanego przy duzej sprawnosci
komunikacyjnej moze im przysporzy¢ niepotrzebnych klopotéw, gdyz poczytywane
bywa za brak kultury i/lub lekcewazenie rozmoéwcy.

Od samego poczatku gromadzeniu (w przypadku dzieci cudzoziemskich) czy tez
od/douczaniu (w przypadku dzieci reemigranckich) stownictwa najczesciej uzywa-
nego (podstawowego) musi prawie od razu towarzyszy¢ nauczanie leksyki ogolnej
i edukacyjnej. Doswiadczenia zagraniczne pokazuja (zob. Zwiers, 2008; Marza-
no, Pickering, 2014), ze najlepsze efekty osiaga sie, gdy te trzy nurty ptyng niemal
réwnolegle (zob. diagram 3A), a nie konsekutywnie (zob. diagram 3B).
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Diagram 3.  Rozwijanie SM uczniéw z doswiadczeniem migracji

A. Sytuacja pozadana

StOWNICTWO PODSTAWOWE

StOWNICTWO EDUKACYJNE

SEOWNICTWO
OGOLNE (TEMATYCZNE)

B. Sytuacja mniej korzystna
StOWNICTWO
StOWNICTWO StOWNICTWO .
OGOLNE
PODSTAWOWE EDUKACYINE
(TEMATYCZNE)

(oprac. wlasne)

Niestety, o ile mozna wskaza¢ jednostki, ktére w polszczyznie ogoélnej maja
wysoka frekwencje (zob. Zgdotkowa, 1992; Seretny, 2011), o tyle w obszarze leksyki
przedmiotowej takiego rozpoznania brakuje. Nie ma tez zestawien, z ktérych wyni-
ka, jakie wyrazy z zakresu biologii, historii czy geografii pojawiaja si¢ juz w klasie
V, a jakie dopiero w VII. Wiadomo tylko, ze w zaleznosci od wieku, w jakim UDM
trafiaja do szkoly, obcigzenie stownikowe, z ktérym muszg si¢ zmierzy¢, bedzie
inne - im pdzniej, tym wieksze i na pewno liczone w tysigcach'. Nie ma tez tak bar-
dzo przydatnych list stownictwa edukacyjnego o charakterze miedzyprzedmioto-
wym, ktérego poznanie uznano za priorytet (zob. Schleppegrell, 2004; Zwiers, 2008;
Thurmann, 2013; Marzano, Pickering, 2014), gdyz umozliwia ono:

— realizacje okreslonych funkcji jezykowych (dziatania, mediacyjnych, informa-
cyjnych, ekspresywnych itp.);

Korzystne dla dzieci z doswiadczeniem migracji jest to, iz wiele termindéw wprowadzanych
na lekcjach przedmiotowych stanowi nowo$¢ takze dla ich polskich kolegéw - obie grupy
uczg sie wiec tego samego. Rozni ich natomiast to, Ze rodzimi réwnolatkowie przyswajaja
nowe pojecia w otoczeniu wyrazéw im znanych.
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— orientacje w tym, co dzieje si¢ na lekeji (czynnosci wykonywane przez nauczycieli
i uczniéw sg zrytualizowane, takze werbalnie, np. Otwdrzcie ksigzki; Kto nie ro-
zumie, reka do gory; Podajcie przyklady; Wyciggnijcie kartki; Czy moge wyjs¢ do
toalety? Czy mozemy zamkngc okno? Czy mozemy zaswieci¢ Swiatto? Na ktorej
stronie? Przepraszam, czy moze Pani/Pan powtorzyc?;

— rozumienie instrukcji, a dzigki temu - istoty zadan do wykonania (zob. tabela 1).

Tabela 1. Rodzaje zadati a przyktadowe incipity polecen

TyP ZADANIA

PRZYKEADY INCIPITOW POLECEN

ROZPOZNAWANIE I PRZYWOLYWANIE
INFORMAC]I

nazwij - wymien — zapisz — podkres] -
zdefiniuj - znajdz w tek$cie — dopasuj...

ORGANIZACJA FAKTOW, MYSLI

uporzadkuj - opisz - zorganizuj - polacz...

WYKORZYSTYWANIE FAKTOW, REGUL
1 ZASAD

podaj przyktad(y) - zilustruj —
zademonstruj — ustal - dowiedz sig...

ANALIZOWANIE poréwnaj — zestaw — sklasyfikuj -
skategoryzuj...
SYNTEZOWANIE podsumuj - wyciagnij wnioski — wyjasnij —

zinterpretuj...

DOKONYWANIE WYBOROW LUB
PRZEDSTAWIANIE OPINII, SQDéW

wybierz - zdecyduj - zajmij stanowisko -
uzasadnij - ocen...

(oprac. whasne na podst. Thiirmann, 2013)

Na razie wigc w nauczaniu trzeba kierowa¢ si¢ intuicja", ale jak najszybciej

powinny zosta¢ podjete kroki stuzgce rozwigzaniom systemowym.

4.2. Dzialania stuzace rozwijaniu zasobnosci i elastycznosci

slownika mentalnego

Rozwijanie zasobnosci i elastycznosci SM uczniow z doswiadczeniem migracji w ob-
szarze jezyka edukacyjnego powinno mie¢ miejsce na zajeciach dodatkowych lub
w oddziatach przygotowawczych. W pracy nad stownictwem nalezy wykorzystywac

11

Powinno jak najszybciej doj$¢ do opracowania list sfownictwa przedmiotowego i miedzy-

przedmiotowego dla poszczegélnych klas, by wiadomo bylo, na czym koncentrowaé na-
uke. Dla jezyka polskiego jako obcego do ustalen, co ma by¢ przedmiotem nauczania w za-
kresie stownictwa na poszczegélnych poziomach zaawansowania, doprowadzily badania
ministerialnego zespotu ekspertéw powotanego z inicjatywy Profesora Miodunki i pracuja-
cego pod jego kierunkiem w latach 80. XX wieku; zob. Miodunka, red. (1992).
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techniki wlasciwe dydaktyce jezykéw nierodzimych (zob. np. Komorowska, 2003;
Dzwierzynska, 2012; Seretny, 2015), gdyz sa ukierunkowane na jezyk, w polacze-
niu z podejsciem stosowanym w ojczystej dydaktyce przedmiotowej znanym jako
nauczanie przez tre$¢; innymi stowy, podczas analizy tresci przedmiotowych uwa-
ge nalezy kierowac takze na ich warstwe jezykowa (zob. np. Pamuta-Behrens, Szy-
manska, 2019; Seretny, 2024a; por. Zwiers, 2008; Marzano, Pickering, 2014). Tu
wspomnimy jedynie kilka zasad, ktorych przestrzeganie moze przyczynic si¢ do
podniesienia skutecznosci tak zorganizowanego procesu ksztalcenia. Warto zatem
pamietac, ze:

— material, z ktérym uczniowie bedg pracowali, musi zosta¢ dostosowany do ich
mozliwosci jezykowych, co oznacza, ze teksty podrecznikowe/zrodlowe trzeba
poddawac adaptacji (zob. Pamula-Behrens, Szymanska, 2019; Seretny, 2024a);

— uczniowie stopniowo powinni by¢ zapoznawani z materialami oryginalnymi
(poczatkowo w niewielkich, potem w coraz obszerniejszych fragmentach); pra-
ca wylacznie na tekstach adaptowanych nie pozwolitaby im na ,dogonienie”
rowie$nikow;

— slownictwo i/lub struktury leksykalne przeznaczone do zapamietania nalezy
uczniom wskazywaé, w mysl zasady: zauwazenie form jezykowych daje pocza-
tek ich wchtanianiu (ang. noticing triggers intake), i precyzyjnie, lecz przystepnie
wyjasniac;

— lekturze tekstéw powinna towarzyszy¢ bateria zréznicowanych ¢wiczen leksykal-
nych, wspierajacych rozpoznawanie form oraz ich uzycie w kontekscie (¢wiczenia
nie moga polegac jedynie na wskazywaniu lub generowaniu pojedynczych stéw);

— uczniéw trzeba zapoznac ze strategiami uczenia si¢ nowych wyrazéw (zob. Se-
retny, 2015), tj. pokaza¢ im, jak si¢ uczy¢, gdyz niemozliwe jest opanowanie kilku
tysiecy stow ,,przy okazji” czytania czy stuchania (dobre rezultaty daje jawny tre-
ning strategiczny);

— warto razem z uczgcymi si¢ wypracowac sposoby gromadzenia nowych wyra-
z6w struktur leksykalnych; moga to by¢ np. przedmiotowe stowniczki pojeciowe/
tematyczne, przedmiotowe mapy mysli, sketchnotki itp. (zob. Seretny, 2024a);

— trzeba popularyzowac wsrdd uczniéw czytanie ekstensywne'?, gdyz dzigki kon-
taktowi z przewijajacym sie w ksigzkach stownictwem z czasem teksty podrecz-
nikéw beda sie stawaly coraz mniej obce®.

12 Zob. np. Seretny i in. (2021, 2023).

3 5000-6000 jednostek leksykalnych nalezacych do kolejnych przedziatéw frekwencji to zda-
niem badaczy (zob. m.in. Schmitt, Schmitt, 2014) ,,sos”, w ktérym zanurzone jest stownictwo
edukacyjne. A z takich wtasnie jednostek zbudowana jest wigkszos¢ tekstow, z ktorymi sty-
kamy sie na co dzien.
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Nalezy tez podkresli¢, ze w pracy nad stownictwem UDM powinni mie¢ moz-
liwo$¢ odwotywania si¢ do innych kodéw, zwlaszcza rodzimego, poniewaz czgs§é
omawianych na lekcjach zagadnienn moze im juz by¢ znana, o innych za$ moga
sobie doczytywaé w swoim jezyku. Zachecanie uczacych si¢ do aktywnego wyko-
rzystywania calego dostgpnego im repertuaru/potencjatu jezykowego podczas za-
je¢ (zob. CEFR-CV, 2020: 127), wpisane w dydaktyke wielojezycznosci, znane jest
w glottodydaktyce jako translanguaging'. Zdaniem Cena Williamsa, autora tego po-
dejscia (zob. Williams, 1994, za: Baker, 2001: 280; Romanowski, 2018), dzieki odwo-
tywaniu si¢ do jezykéw lepiej znanych uczniowie sg w stanie glebiej rozumie¢ oma-
wiane tresci, to za$ korzystnie wplywa na rozwdj ich bieglosci w kodzie docelowym.

5. Podsumowanie

Docelowa wielko$¢, sposoby pomnazania zasobnosci stownika mentalnego uzyt-
kownika determinujace jego uksztaltowanie zaleza od statusu, jaki ma dla niego
dany jezyk. Dobor tresci ksztalcenia oraz techniki wlasciwe pracy nad SM w jezyku
ojczystym, obcym czy odziedziczonym nakladajg sie wigc jedynie po czesci. Za roz-
woj SM, zwlaszcza w przypadku J1 i JO, s3 tez odpowiedzialni inni specjalisci (od-
powiednio, nauczyciele przedmiotowi i glottodydaktycy). Gdy polszczyzne poznaja
UDM iz sekundarnego staje si¢ ona dla nich kodem prymarnym, plynace zazwyczaj
oddzielnie nurty dydaktyczne muszg zosta¢ sprawnie polaczone. O ile jednak sama
zmiana statusu jest prosta konsekwencja rozpoczecia nauki w polskiej szkole, o tyle
powigzana z nowym statusem zasobno$¢ SM nie pojawi si¢ samoistnie. Niezbedne
s3, co wybrzmialo w tekscie, przemyslane, wlasciwie ukierunkowane, dtugofalowe
dzialania dydaktyczne. Konieczne jest takze uwrazliwienie wszystkich nauczycieli
na jezykowy charakter poznania (zob. Schleppegrell, 2004; Seretny, 2024a). Uczacy
powinni zosta¢ do tego przygotowani w ramach rozwigzan systemowych (w czasie
studiow, na drodze szkolen i/lub warsztatow), ktorych ciggle nie ma, mimo ze kwe-
stia ta nie jest nowa — w rozporzadzeniach Rady Europy przewija si¢ co najmniej od
10 lat (zob. Martyniuk, 2015).

Swiadczy o tym nastepujaca wypowiedz: ,Nauczyciel nazywa np. na biologii jakie$ tam cze-
$ci czy zwierzeta, a ja to znam pod inng nazwa (...)” (Augustyniak, 2015: 23).

Polskiego odpowiednika tego terminu jeszcze nie ma. Dobrze oddajaca jego znaczenie fraza
poruszanie si¢ migdzy jezykami jest zbyt dtuga.
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STRESZCZENIE

Jezyk moze mie¢ rozny status dla swoich uzytkownikéow. Fakt ten w istotny sposdb wplywa
na wielko$¢ i uksztattowanie ich stownika mentalnego, a takze na jego elastycznos¢, wa-
runkujacg dostep do znajdujacych si¢ w nim danych. W teksécie poza ilo§ciowo-jakosciowa
charakterystyka leksykonu mentalnego zalezng od funkgji, jaka jezyk ma petni¢ dla uzyt-
kownikéw, przedstawione zostang rowniez strategie ksztaltowania kompetencji leksykalnej
przystajace do wymagan okreslonego statusu danego kodu.

Stowa klucze:  status jezyka, stownik mentalny, zasob leksykalny uzytkownika jezyka,
leksykalne wymagania edukacyjne, ksztaltowanie kompetencji leksykalnej
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ZADANIOWE, DZIALANIOWE, MEDIACYJNE...

Podejscia do uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych w XXI wieku

Task-Oriented, Action-Oriented, Mediation-Oriented...
Approaches to Language Learning and Teaching in the 21 Century

Towards the end of the last century, within the communicative methodology the need to
adapt the language teaching system to the demands of a changing reality began to emerge.
The Common European Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2001)
was to answer it. The document presented a new vision of communication and a new un-
derstanding of language users’ competences: communication is both language and social
action; it also advised that they should be developed by means of an ‘action-oriented ap-
proach’. However, the generic nature of the Council of Europe document and the erroneous
Polish translation of the approach name have confused both researchers and practitioners.
The purpose of this article is to pinpoint the source of confusion and to explain how the
CEFR and its recent update, the CEFR - Companion Volume (2020), have actually broadened
the scope of language education, particularly in reference to learners’ roles, language tasks
and the nature of mediation and mediating activities.

Keywords: CEFR, CEFR - companion volume, task-based approach, action-oriented ap-
proach, mediation, tasks, language learning and teaching

1. Wprowadzenie

Wiek XX to czas bardzo intensywnego rozwoju metod i podejs¢ do uczenia si¢ /
nauczania jezykow obcych. Ich powstawanie oraz ewolucja byly zwigzane z poszu-
kiwaniem najbardziej skutecznego sposobu opanowania jezyka nieprymarnego
w zmieniajacych si¢ warunkach spotecznych. Podejscie komunikacyjne, powstale
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w latach 70. w wyniku prac Rady Europy', mozna uznac za prawdziwy przetom w dy-
daktyce jezykowej, swoista rewolucje. Celem ksztalcenia stalo si¢ bowiem rozwijanie
kompetencji komunikacyjnej* u uczacych sie, uzycie jezyka w konkretnych sytua-
cjach oraz umiejetno$¢ dostosowania wypowiedzi do rozmdéwcow, a nie opanowanie
struktur jezykowych. Do programéw i materialéw nauczania wprowadzono katego-
rie funkcji jezykowych i poje¢, ktore ¢wiczono za pomoca technik symulacji i od-
grywania rol.

Tymczasem gwaltowne zmiany geopolityczne konca XX wieku oraz zwigzane
z nimi zjawiska migracji i mobilnosci, intensywne interakcje miedzy uzytkowni-
kami réznych jezykow, szybki rozwdéj nowoczesnych technologii komunikacyjnych
stworzyly na nowo konieczno$¢ dostosowywania procesu uczenia si¢ / nauczania
jezykow obcych do realiow, celow oraz sposobéw porozumiewania sie w XXI wieku.
Twoércy Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teach-
ing, Assessment (dalej: CEFR, 2001) zaproponowali koncepcje ksztalcenia jezyko-
wego opartego na dziataniu - an action-oriented approach’. Pojecie to, mimo ze nie
zawsze adekwatnie rozumiane, stanowi stowo-klucz wspodlczesnej europejskiej dy-
daktyki jezykow obcych.

Gdy jednak czytamy polska wersje Europejskiego systemu opisu ksztatcenia je-
zykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (dalej: ESOK]J, 2003)*, rodza si¢ watp-
liwosci, z jakim podejsciem do uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego mamy do
czynienia. Niefortunna nazwa (,,podejscie zadaniowe”), ktéra pojawila sie w tluma-
czeniu na jezyk polski, spowodowata szereg niejasnosci, ktére do dzisiaj s zrodlem
nieporozumien terminologicznych wéréd glottodydaktykow i utrudniajg wlasciwe
rozumienie dzialaniowych praktyk pedagogicznych oraz ich implementacje. Juz
w 2013 roku zwracal na to uwage Profesor Wladystaw Miodunka w tekscie pt. Po-
dejscie zorientowane na dziatanie w nauczaniu jezykoéw obcych: od (matych) zada#n
do (duzych) projektow.

Niniejszy artykul ma na celu przede wszystkim analiz¢ i wyjasnienie réznic mig-
dzy podej$ciem komunikacyjnym/zadaniowym a koncepcja ksztalcenia opartego na
dzialaniu zaprezentowang w CEFR w 2001 roku, uaktualniong i rozszerzong prawie
20 lat pozniej, w Common European Framework of Reference for Languages: Lear-
ning, Teaching, Assessment — Companion Volume (dalej: CEFR-CV, 2020), ktorego

! Zob. van Ek (1976).

Pojecie to bylo réznie rozumiane przez glottodydaktykow i ewoluowalo na przestrzeni lat
(zob. np. Janowska, 2015). W publikacjach Rady Europy (van Ek, 1986; van Ek, Trim, 1991)
kompetencja komunikacyjna sktada sie z sze$ciu komponentéw: kompetencji lingwistycznej,
socjolingwistycznej, dyskursywnej, socjokulturowej, strategicznej, spolecznej.

Mozliwe polskie odpowiedniki tej nazwy uzyte w tekscie to: podejscie ukierunkowane na dzia-
tanie, podejscie zorientowane na dziatanie, podejscie dziataniowe, perspektywa dziataniowa.
Polskie ttumaczenie opracowal Waldemar Martyniuk.
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autorzy juz dos¢ jasno charakteryzuja przyjete podejscie do uczenia si¢, nauczania
ioceniania jezykow nieprymarnych. Prezentowany tekst jest takze proba odpowiedzi
na apel Profesora Miodunki (2013) o uporzadkowanie terminologii zwigzanej z po-
dejsciem Rady Europy do ksztalcenia jezykowego w glottodydaktyce polonistycznej.

We wstepnej czesci artykulu dokonano ogélnej charakterystyki terminéw po-
dejscie, metoda, technika, ktére stanowig teoretyczng rame niniejszych rozwazan.
Nastepnie przeprowadzono analize kluczowych poje¢ CEFR (2001) uzytych w jego
polskim ttumaczeniu (ESOK], 2003) oraz poréwnano z ich odpowiednikami w kil-
ku innych jezykach; wyraznie wskazuja one na niedoskonalosci polskiej wersji je-
zykowej dokumentu Rady Europy. Na tle réznic pomiedzy podejsciem komunika-
cyjnym i dzialaniowym zaprezentowano istote podejscia do ksztalcenia jezykowego
z perspektywy CEFR-CV (2020), ze szczegdlnym uwzglednieniem roli uczacego sie,
zadan i dzialan mediacyjnych w procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka.

2. Podejscie, metoda, technika

Proces organizacji nauczania jezykéw obcych mozna rozpatrywac na trzech plasz-
czyznach: podejscia, metody i techniki (Anthony, 1963). Podejscie (ang. approach)
jest pojeciem bardziej ogélnym, szerszym od metody i opisuje charakter przedmiotu
nauczania. W ramach danego podejscia mozliwe sg rézne metody. Podejscie bowiem
to zespdt ogdlnych stwierdzen o jezyku i o uczeniu si¢ / nauczaniu jezyka obcego
sformulowanych na podstawie wiedzy lingwistycznej, pedagogicznej, psychologicz-
nej i socjologicznej. Stanowi ono teoretyczne podstawy nauczania jezyka obcego,
okreslajac zasady organizowania materiatu (poziom metody) i sposoby uczenia si¢ /
nauczania jezyka (poziom techniki).

Metoda (ang. method) jest konstruktem teoretycznym, spdjnym zestawem po-
wiazan miedzy zasadami a technikami i procedurami nauczania (Byram, Hu, red.,
2017: 707). Bazuje na konkretnym podejsciu, jest w nie wpisana. ,,Podejscie okresla
koncepcje nauczania, a metody te koncepcje precyzuja” (Pfeifter, 2001: 52). Zgodnie
z przyjeta (w podejsciu) filozofig ksztalcenia w danym okresie historycznym dydak-
tyki jezykowej tworcy poszczegdlnych metod dokonuja selekeji materialu nauczania
i jego podzialu na mniejsze jednostki. Aby z podejscia mogla sie wyksztalci¢ meto-
da, konieczne jest zaplanowanie procesu dydaktycznego. Planowanie jest tym ele-
mentem metody, podczas ktorego nalezy okresli¢:

— cele nauczania i procedury ich osiggania,

— sposob wyboru i organizacji materialu jezykowego,

— rodzaje ¢wiczen/zadan edukacyjnych i zaje¢ dydaktycznych,
— formy pracy lekcyjnej,
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— role ucznidéw i nauczycieli,
— funkcje materialéw dydaktycznych.

Skutecznos¢ metod mozna sprawdzac eksperymentalnie.

Z kolei technika (ang. technique) zaklada zastosowanie zasad powstatych w ob-
rebie metody. Techniki to konkretne dziatania nauczyciela i uczacych sie, dajace si¢
zaobserwowac w trakcie lekeji, ktdre stymulujg i motywuja uczniéw do podjecia wy-
sitku uczenia si¢. Obejmujg one nie tylko procedury uczenia si¢ i nauczania, ale tez
wszelkie materialy i sSrodki nauczania. Technika jest to sposéb, strategia lub pomyst
majacy na celu osiggniecie natychmiastowego efektu.

W literaturze przedmiotu zaprezentowane powyzej pojecia bywaja stosowane
wymiennie. Nieécistoéci terminologiczne wynikajg z faktu, iz w praktyce podejscie,
metoda i technika wzajemnie si¢ przenikaja i niekiedy trudno je rozgraniczy¢. Nale-
zy mie¢ jednak §wiadomos¢, ze podejscie mozna okresli¢ jako twdr aksjomatyczny,
metoda ma charakter proceduralny, a technika - implementacyjny.

3. Podejscie do ksztalcenia jezykowego w ESOKJ (2003) —
nieporozumienia terminologiczne

Tworzac system opisu ksztalcenia jezykowego, przyjeto koncepcje uczenia sig¢, na-

uczania oraz oceniania umiejetnosci jezykowych ukierunkowang na dzialanie,

co wyraznie zapisano w podstawowych wersjach jezykowych dokumentu (CEFR,

2001) - angielskiej i francuskiej — oraz thumaczeniach tego dokumentu na inne jezy-

ki europejskie (niemiecki, hiszpanski czy wloski):

— The approach adopted here, generally speaking, is an action-oriented (...) (CEFR,
2001: 9);

— La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel (...)
(CECR, 2001: 15);

— Der hier gewdihlte Ansatz ist im Groffen und Ganzen handlungsorientiert (...)
(GeRS, 2001: 21);

— El enfoque aqui adoptado, en sentido general, se centra en la accion (...) (MCER,
2002: 9);

— Lapproccio qui delineato a grandi linee é chiaramente orientate all’azione (...)
(QCER, 2002: 19).

Tymczasem w rozdziale 2.1. polskiej wersji jezykowej, tj. w ESOK] (2003), za-
mieszczono nastepujacg charakterystyke:
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Zastosowane do niniejszego opisu podejécie jest, najogdlniej méwiac, zadaniowe.
Zaréwno uczacych sie, jak i uzytkownikéw jezyka postrzega si¢ przede wszystkim
jako aktywne ,jednostki spoleczne”, czyli czlonkéw okreslonego spoleczenstwa,
majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kon-
tekstem srodowiskowym i sytuacyjnym (ESOK], 2003: 20 — wyrdznienie LJ.).

Jak wida¢, polska wersja jezykowa nie oddaje tresci zawartych w nazewnictwie
zrodtowym. W przywotanych obcojezycznych fragmentach akcent polozony jest na
dzialania, zaréwno dotyczace uczenia si¢ i nauczania, jak i te o charakterze spotecz-
nym. Zauwazyl to w 2013 roku Profesor Miodunka, dokonujac analizy fragmentu
Europejskiego systemu opisu, w ktérym pojawia sie bledne ttumaczenie.

Aby ustali¢, skad wziely si¢ rozbiezno$ci w postugiwaniu si¢ omawianymi terminami
przez CEFR i ESOK]J, musimy sie cofna¢ do rozdzialu drugiego tego dokumentu,
zatytulowanego w wersji angielskiej Approach adopted, co w polskiej wersji brzmi:
Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego - zatozenia. Pierwsza czes$¢ tego roz-
dzialu nosi po angielsku tytut An action-oriented approach, ktéry zostal przettuma-
czony na polski jako Podejscie zadaniowe. Rozbieznosci te interpretujemy w taki spo-
sob, ze intencja autoréw CEFR bylo nazwanie zastosowanego podejécia podejsciem
zorientowanym na dziatanie, podczas gdy thumacz na polski i zesp6t redakcyjny zde-
cydowali si¢ na konsekwentne lansowanie od poczatku terminu podejscie zadaniowe
niezaleznie od intencji autoréw CEFR (Miodunka, 2013: 82).

Wyrazenie podejscie zadaniowe jest odpowiednikiem tego, co w wersji angiel-
skiej brzmi: task-based language teaching (dalej: TBLT)®, we francuskiej: approche
par tdches, niemieckiej: aufgabenorientierter Ansatz, hiszpanskiej: enfoque por ta-
reas, wloskiej: approccio basato sui compiti. A chodzi tu o uczenie si¢ oparte na wy-
konywaniu zadan.

Powodem tej nieadekwatnosci w ttumaczeniu® jest prawdopodobnie utozsamie-
nie terminu an action-oriented approach z task-based language teaching, czyli roz-
wigzan metodycznych stosowanych w podejsciu komunikacyjnym od lat 80. XX wie-
ku, przede wszystkim w dydaktyce jezyka angielskiego (Piepho, 1979; Prabhu, 1987).
By¢ moze inspiracja do uzycia blednej nazwy bylo réwniez przekonanie, skadinad

> W literaturze przedmiotu mozemy spotkac rézne nazwy tego podejécia: Task-Based Langu-
age Teaching (Nunan, 2004; van den Branden, Bygate, Norris, red., 2009; Ellis, 2018), Task-
-Based Language Learning and Teaching (Ellis, 2003), Task-Based Learning (Willis, 1996),
Task-Based Teaching (Willis, Willis, 2007).

Ta niescistos¢ terminologiczna znalazta réwniez odbicie w polskojezycznej literaturze glot-
todydaktycznej — w pierwszych publikacjach podejmujacych temat podejscia zaproponowa-
nego przez ESOK]J (np. Janowska, 2009, 2011; Bucko, Rogala, Salega-Bielowicz, 2012; Zych,
2013; Pieczka, 2016; Wawrzen, 2017).
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stuszne, ze zadanie jest jednym z kluczowych parametréw ,,opisu komunikacji jezy-
kowej i umiejetnosci uzytkownika/uczacego si¢ jezyka” (CEFR, 2001, polskie ttum.:
ESOK], 2003: 11). Ponadto twércy dokumentu uznajg uczenie si¢ i nauczanie opar-
te na wykonywaniu zadan za ,jedno z najlepiej rozwinietych i w ostatnich latach
najchetniej podejmowanych zagadnien z dziedziny ksztalcenia jezykowego” (CEFR,
2001, polskie ttum.: ESOK], 2003: 9). Jednak nawet jesli polskie tlumaczenie na-
zwy podejscia nie pozostaje calkowicie w sprzecznosci z perspektywa przyjeta przez
Rade Europy, to znacznie ogranicza ono obszar edukacji jezykowej i nie jest tozsame
z filozofig uczenia si¢ i nauczania przedstawiong w CEFR (2001).

Wokot nazwy podejscia tam zaproponowanego w omawianym dokumencie po-
wstalo wiele niedoméwien i kontrowersji, bowiem przyjeta w nim perspektywa dy-
daktyczna zostala wowczas niewystarczajaco wyjasniona i naswietlona, cho¢ zapo-
wiadata nowe spojrzenie na postugiwanie si¢ jezykiem. Nie od razu jednak odkryto
potencjal, jaki ze soba niosta. Polskie ttumaczenie ESOK]J (2003) jeszcze bardziej
skomplikowalo pojmowanie filozofii edukacji jezykowej zaproponowanej w euro-
pejskim dokumencie.

4. Podejscie komunikacyjne/zadaniowe a podejsScie ukierunkowane
na dzialanie

W opinii badaczy zajmujacych sie¢ recepcja prac Rady Europy w dydaktyce jezyko-
wej (Trim, 1997; Rosen, 2004; Beacco, 2007, 2008) podejscie dzialaniowe jest kon-
tynuacja podejscia komunikacyjnego, ktore zostato zaproponowane w polowie lat
70. w The Threshold Level English i bylo pierwsza funkcjonalno-pojeciowa specy-
tikacja potrzeb jezykowych uczacych sie. W CEFR-CV (2020) czytamy: ,,Podejscie
ukierunkowane na dzialanie opiera si¢ na komunikacyjnym, ale poza nie wykra-
cza” (CEFR-CV, 2020: 27). Oznacza to, ze ramy pojeciowe perspektywy dzialanio-
wej zostaly uksztaltowane na podstawie wieloletniej tradycji i dorobku praktyk
komunikacyjnych. Zasadnicza réznica polega jednak na tym, iz podejscie komuni-
kacyjne stawia na pierwszym planie sytuacje komunikacyjna i nauke komunikacji,

7 ,Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka, obejmuje dzialania podejmowa-
ne przez uczestnikow zycia spotecznego, ktérzy — jako osoby indywidualne - posiadaja i stale
rozwijaja swoje kompetencje zaréwno ogdlne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyj-
ne. Postugujac si¢ tymi kompetencjami, podejmujg oni okreslone dzialania jezykowe. (...)
[Ulruchamiajg [oni] pewne procesy jezykowe, ktére pozwalaja rozumiec lub tworzy¢ teksty
dotyczace tematéw z okreslonych sfer Zycia. Stosujg przy tym strategie najbardziej odpo-
wiednie dla wykonania danego zadania (...)” (CEFR, 2001, polskie tlum.: ESOK], 2003: 20).
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natomiast podejscie ukierunkowane na dzialanie uwzglednia szeroko rozumiany
kontekst spoteczny komunikacji, powdd, dla ktérego uczacy si¢ musi si¢ komuni-
kowa¢ oraz uzytkownika jezyka (niekoniecznie native speakera), z ktorym przyjdzie
mu wspoldzialac.

Uczenie si¢ i nauczanie jezyka przez wykonywanie zadan (nazywane tez podej-
$ciem zadaniowym), ktére wyraznie zainspirowalo twércow CEFR (2001), wywo-
dzi si¢ z tradycji anglosaskiej, okreslanej jako task-based language teaching. Dzieki
pracom takich badaczy jak David Nunan (1989, 2004), Jane Willis (1996), Rod Ellis
(2003, 2018) TBLT jest wykorzystywane w ksztalceniu jezykowym od lat 80. Polega
ono na organizowaniu programu nauczania wokoét zadan, a nie funkgji i poje¢. Tak
wiec komunikacyjne, funkcjonalno-pojgciowe programy nauczania, w ktérych na-
cisk kladziony jest na sprawnosci jezykowe, ustapily miejsca programom opartym
na zadaniach. Te wyrazng zmian¢ mozna zatem scharakteryzowac jako przejscie
od organizowania programu nauczania woko! funkeji i poje¢ oraz ¢wiczenia aktow
mowy poprzez rézne dzialania, takie jak symulacje i dialogi, do organizowania pro-
gramu nauczania wokoét zadan i nauczania jezyka poprzez zadania mniej lub bar-
dziej kompleksowe, ktore uczniowie wykonaja w klasie. Istota tego podejscia polega
na tym, ze uczen aktywnie uczestniczy w rozwigzywaniu problemoéw, postugujac sie
jezykiem docelowym. TBLT proponuje bardzo szeroki wachlarz dziatan uczenia si¢ -
poczawszy od wyszukiwania informacji na dany temat, ¢wiczen poréwnywania/po-
rzadkowania, przez uczestnictwo w dyskusjach polegajacych na wymianie opinii,
pomysioéw, az do zadan kreatywnych i dzialan projektowych (zob. Willis, Willis,
2007). Niezaleznie od przyjetej formy zaje¢ oraz stosowanych technik podstawa ich
jest aktywne uczestnictwo uczacych sie¢ w procesie uzycia / uczenia sie jezyka. Pilar
Melero Abadia (2004, za: Puren, 2009a: 4) twierdzi, ze nauczanie przez wykony-
wanie zadan nie jest ani odrebnym podejsciem, ani metoda, lecz jedna z koncepcji
nauczania wpisujacych sie w podejécie komunikacyjne. Zrodzifa si¢ ona w wyniku
poszukiwania sposobéw wprowadzenia do sal lekcyjnych bardziej autentycznych
sytuacji komunikowania si¢. To forma organizowania dzialan uczenia si¢ i kiero-
wania nimi w klasie. Task-based language teaching mozna okresli¢ wiec jako pewien
etap w ewolucji podejscia komunikacyjnego, w ktérego obszarze wyraznie widac
zmiany w koncepcji zadan®; z symulowanych staly sie one autentyczne, z prostych -
kompleksowe, nadajac tym samym bardziej autentyczny charakter komunikacji
w klasie jezykowej. W ramach TBLT wypracowano bardzo wazne - z perspektywy

8 Weczesne wysitki badawcze koncentrowaly sie na badaniu potencjatu zadania jako jednost-

ki organizacyjnej w tworzeniu programu nauczania lub nauce jezyka. Nastepnie zaczeto si¢
interesowa¢ wymiarem kognitywnym zadania oraz okresleniem czynnikéw/warunkéw ma-
jacych wplyw na realizacje zadania (zob. van den Branden, red., 2006; van den Branden,
Bygate, Norris, red., 2009).
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dzialaniowej — sposoby nauczania jezyka obcego poprzez wykonywanie zadan

czastkowych i zadan gtéwnych (mikro- i makrozadan) (Janowska, 2020: 509) oraz

mniejszych lub wiekszych projektéw (Miodunka, 2013).

Lektura niektérych fragmentéw CEFR (2001) pozwala stwierdzi¢, ze podejscie
ukierunkowane na dzialanie czerpie ze ,.zdobyczy” podejscia komunikacyjnego
i task-based language teaching. Maja one wiele cech wspdlnych, takich jak: ucze-
nie si¢ uzycia jezyka, a nie tylko opanowanie jego elementdw; tworzenie rzeczywi-
stych sytuacji komunikacyjnych, wykorzystywanie materialéw autentycznych, pra-
ca w parach i grupach, stosowanie zadan. Utozsamianie tych dwdch podejs¢ jest
jednak bledem, co wyraznie zostalo zasygnalizowane w opracowaniu ekspertow
Rady Europy pt. A Guide to Action-oriented, Plurilingual and Intercultural Educa-
tion (CEFR Expert Group, 2023). Réznice migdzy podejsciem ukierunkowanym na
dzialanie a podej$ciem komunikacyjnym czy TBLT sg nastepujace:

— podejscie dzialaniowe obejmuje dlugoterminowe planowanie sekwencji dydak-
tycznych kilku powigzanych ze sobg lekcji, zwykle skontekstualizowanych przez
scenariusz;

— uczenie si¢ w klasie nie jest przygotowaniem do pewnych sytuacji uzycia jezyka,
z jakimi uczen zetknie si¢ w przyszlosci, ale to raczej klasa powinna stac sie au-
tentycznym kontekstem uzycia jezyka;

— zaproponowane w procesie dydaktycznym zadanie nie jest bezposrednio zwig-
zane z jezykiem, nie stanowi tez pretekstu do ¢wiczenia okreslonych form jezy-
kowych, lecz faczy si¢ z rozwigzaniem problemu, wykonaniem misji, co zwykle
implikuje jaki$ konkretny rezultat zadania (artefakt)’;

— podejscie ukierunkowane na dzialanie koncentruje si¢ na sprawczosci'® uczacych
sie¢ / uzytkownikéw jezyka postrzeganych jako uczestnicy zycia spolecznego
(CEFR Expert Group, 2023: 36).

Podsumowujac, podejécie zorientowane na dzialanie obejmuje i wykracza poza
podejscie komunikacyjne i uczenie si¢ jezykow oparte na wykonywaniu zadan
(TBLT). Nie jest ono skoncentrowane na organizacji sposobdw i programéw na-
uczania, ale w procesie ksztalcenia jezykowego nadaje priorytet podmiotowosci
uczacego sie, jego sprawczym dziataniom, idei posredniczenia/mediacji oraz rézno-
jezycznosci i roznokulturowosci.

Wedtug Stownika Jezyka Polskiego PWN artefakt to ,,co$, co jest dzielem ludzkiego umystu
i ludzkiej pracy w odroznieniu od wytworéw natury”, https://sjp.pwn.pl/slowniki/artefakt
[DW: 12.12.2024].

Sprawczos¢ (ang. agency) to pojecie, ktore rozszerza ide¢ koncentracji na uczacym sig i jego
autonomii; wiaze si¢ z dawaniem uczniom glosu i wyboru, przestrzeni do inicjowania dzia-
tan i wyrazania siebie oraz mozliwosci wzigcia odpowiedzialnosci za wykonane dzialania
(CEFR Expert Group, 2023: 21).
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5. Podejscie ukierunkowane na dzialanie w perspektywie CEFR —
Companion Volume

Podejscie ukierunkowane na dzialanie, nazywane réwniez ,uczeniem si¢ przez
dzialanie”, ,uczeniem si¢ przez doswiadczenie”, jest odzwierciedleniem koncep-
cji i trendéw obecnych w edukacji jezykowej poczatku XXI wieku, opisanych -
w wigkszosdci dos¢ ogdlnie — w pierwszym wydaniu CEFR (2001). Chodzi tu o ta-
kie zagadnienia, jak: dzialanie, podmiotowos¢ spoleczna, sprawczo$é, mediacja,
réznojezyczno$é¢ i roznokulturowos¢. Przemiany zachodzace w zyciu spolecznym
sprawily, ze koncepcje te stawaly si¢ coraz bardziej istotne dla zapewnienia wyso-
kiej jakosci edukacji jezykowej. W ciaggu 20 lat od publikacji CEFR rozwdj i imple-
mentacja réznorakich koncepcji teoretycznych, eksperymenty prowadzone przez
nauczycieli, badania naukowe oraz dyskusje i debaty akademickie poglebily i roz-
winety te kluczowe koncepcje edukacyjne, ktdre zostaly szczegétowo naswietlone
w CEFR-CV (2020), doprecyzowujac tym samym zalozenia podejscia ukierunkowa-
nego na dzialanie i wydobywajac jego istote.

5.1. Uczacy sie — uzytkownik jezyka i uczestnik zycia spolecznego

Podstawowym innowacyjnym zalozeniem podejscia zaproponowanego w CEFR
(2001) jest odejscie od tradycyjnego postrzegania uczacego sie. Dokument okre-
sla go jako ,uzytkownika jezyka” i ,aktywna jednostke spoteczng” / ,uczestnika
zycia spolecznego” (zob. ESOK]J, 2003: 20). Moze by¢ postrzegany jako zlozony
i dynamiczny system, dzialajacy w ramach innych bardziej zlozonych systemoéw
dynamicznych, w ktérych rézne elementy wchodzg w interakcje, a jednostka i spo-
teczenstwo sg wspotzalezne'? (CEFR Expert Group, 2023: 19). W trakcie wspol-
dziatania uczestnika zycia spolecznego z otaczajacym go Srodowiskiem dochodzi
do konfrontacji i reorganizacji wiedzy, rozwoju umiejetnosci, modyfikacji postaw,
sposobu myslenia, czyli ,,pojawienia si¢ nowego stanu”. Zatem nauke jezyka mozna
rozumiec¢ jako

Autorzy A Guide to Action-oriented, Plurilingual and Intercultural Education omawiajg na-
stepujace zagadnienia: teorie ztozonosci, teorie socjolukturowe (socjokulturowa teoria ucze-
nia si¢), enaktywizm, fenomenologie, kognitywistyke; rozwazaja takze rozwdj koncepcji
sprawczosci i mediacji w réznych dziedzinach (jezykoznawstwo/edukacja jezykowa, kulturo-
znawstwo, socjologia, psychologia) (CEFR Expert Group, 2023: 17-18).

2 Na przyktlad: uczen jest czlonkiem klasy jezykowej, osadzonej w systemie szkoly, ktora funk-
cjonuje w systemie edukacji, stanowiacym element spoteczenstwa danego kraju.
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wylaniajacy sie z dziatania proces, w ktérym uczestnik Zycia spotecznego angazu-
je si¢ w akty mediacji, mobilizujac wszystkie swoje kompetencje i strategie w czasie
wspoltworzenia znaczenia i wiedzy, z ,,momentami olénienia”"?, doprowadzajacymi
go do nowego stanu zrozumienia (CEFR Expert Group, 2023: 19).

Traktowanie uczacych sig¢ jako ,uczestnikéw zycia spotecznego” oznacza ich ak-
tywne wlaczenie w proces uczenia si¢ i nauczania oraz aranzowanie takich sytuacji
uczeniowych, w ktérych dochodzi do interakcji miedzy tym, co indywidualne i spo-
teczne. Z kolei postrzeganie uczacych si¢ jako ,uzytkownikoéw jezyka” implikuje
konieczno$¢ postugiwania si¢ jezykiem docelowym w klasie. Nie chodzi tu o bierne
przyswojenie wiedzy, opanowanie struktur jezykowych, ale umozliwienie uczniom
dzialania, wyrazania siebie i wykonywania réznego rodzaju zadan, nie tylko jezyko-
wych. Uczacy sig to takze jednostki réznojezyczne i réznokulturowe. ,,Konsekwen-
cja tego zalozenia jest umozliwienie im korzystania, w razie potrzeby, ze wszystkich
zasobow jezykowych, zachecajac ich do dostrzegania podobienstw i prawidtowosci,
a takze réznic miedzy jezykami i kulturami” (CEFR-CV, 2020: 30).

Reasumujac, rola uczacego si¢ w podejsciu dziataniowym zostata znacznie po-
szerzona, wpleciona w sie¢ relacji spotecznych, ktére warunkuja proces przyswaja-
nia jezyka i maja decydujacy wplyw na definiowanie potrzeb jednostki. Podejscie
to zaklada wiaczenie uczacego si¢ do procesu dydaktycznego, a jego dziatania po-
strzegane sg jako najlepszy sposob nabywania wiedzy i rozwijania umiejetnosci je-
zykowych. Celem uzycia jezyka nie jest komunikowanie okreslonych tresci podczas
interakeji z rodzimymi uzytkownikami jezyka, lecz wspoéitworzenie znaczenia przy
udziale innych uczgcych sig, z ktérych kazdy wnosi do procesu inne do$wiadcze-
nia. W podejsciu ukierunkowanym na dzialanie nie chodzi juz o wdrazanie ucza-
cych sie¢ do autonomii, ale o rozwijanie ich sprawczosci. Jest to realne wtedy, gdy daje
si¢ uczniom mozliwo$¢ wyboru réznych rozwigzan zadan/problemoéw i sposobnosé¢
kierowania wlasnym uczeniem si¢, tworzy si¢ przestrzen do inicjowania dziatan
i wyrazania siebie oraz przejecia odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka (CEFR
Expert Group, 2023: 20).

5.2. Stosowanie zadan

Zadanie to uniwersalne narzedzie uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych, wpisane
w histori¢ dydaktyki jezykowej od najdawniejszych czaséw. W opinii Purena (2006)
kazdy kierunek metodologiczny — od metod tradycyjnych po edukacje réznojezyczna
i roznokulturowa — mial swoje podejscie zadaniowe. Zadania stanowity odpowiedz

3 W tekscie oryginalnym uzyto sformulowania: a-ha moments.
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na potrzeby spoleczne uczacych sie, stad tez mialy rézny charakter i przyswiecaly
im rozmaite cele. Szczegdlne zainteresowanie zadaniami w nauczaniu jezykéw ob-
cych wywodzi si¢ z badan anglosaskich. Task-based language teaching zaklada, ze
przyswajanie jezyka zachodzi wtedy, gdy w klasie maja miejsce odpowiednie procesy
interakeji pomiedzy uczacymi sig. ,,Aby mogty one zaistnie¢, nalezy zastosowac spe-
cjalnie zaprojektowane zadania instruktazowe, ktore kada nacisk na znaczenie i au-
tentyczng komunikacje” (Janowska, 2020: 223). Podejscie zadaniowe traktuje je jako
podstawowa jednostke nauczania i uzasadnia ich uzycie: w procesie dydaktycznym
nalezy stworzy¢ taki kontekst, takie sytuacje i okolicznosci, ktore beda stymulowaty
naturalng zdolnos$¢ uczenia si¢. Zadania opisane i zweryfikowane eksperymentalnie
przez badaczy task-based language teaching (Long, 1985; Breen, 1987; Willis, 1996;
Skehan, 1998; Bygate, Skehan, Swain, 2001; Ellis, 2003; Nunan, 2004) staly si¢ inspi-
racja dla twércow CEFR (2001), ktérzy uzyli tego pojecia az 255 razy' i poswiecili
mu jeden z rozdzialéw dokumentu (rozdziat 7 — Zadania i ich rola w ksztatceniu
jezykowym).

Zadanie definiuje si¢ jako ,kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by
rozwigzac jaki$ problem, wypelni¢ zobowigzanie lub zrealizowa¢ dazenie”. Jest ono
dzialaniem ,,uwarunkowanym kontekstem §rodowiskowym i sytuacyjnym” i zmie-
rza do ,jasno okreslonego celu i konkretnego wyniku” (ESOK]J, 2003: 20-21, 136).
Autorzy dokonali typologii zadan, dzielac je na dwie zasadnicze kategorie: zadania
o charakterze pedagogicznym (ang. pedagogic tasks) oraz zadania ,,z zZycia wzigte”
(ang. real-life tasks). Mozna je rowniez klasyfikowa¢ wedlug stopnia ich zlozono-
$ci. ,Zadanie moze by¢ proste lub bardzo zlozone. (...) Dane zadanie moze sktada¢
sie z wiekszej lub mniejszej liczby etapow albo zadan czastkowych” (ESOK]J, 2003:
20-21, 136).

Opis zadan w rozdziale 7 CEFR (2001), mimo Ze do$¢ obszerny i szczegélowy, nie
odzwierciedla w wielu aspektach ducha podejscia ukierunkowanego na dzialanie;
mozna nawet stwierdzi¢, ze charakterystyka zadan, ich typologia oraz przyklady sa
bardzo bliskie praktykom pedagogicznym stosowanym w szeroko rozumianym po-
dejsciu komunikacyjnym. Dlatego wielu badaczy i praktykéw utozsamiato zadania
z anglosaskim task-based language teaching. Dopiero w CEFR-CV (2020) i zwiaza-
nych z nim opracowaniach jednoznacznie nakreslono réznice pomig¢dzy zadaniami
komunikacyjnymi'® a dzialaniowymi, doprecyzowano tez, jak nalezy rozumie¢ po-
jecie zadania w perspektywie dzialaniowej. I tak zadania:

14

W polskiej wersji jezykowej ESOK] (2003), w réznych formach.

W podejsciu komunikacyjnym zadania sa bardzo czesto ¢wiczeniami ptynnosci w celu
praktykowania okreslonego zagadnienia jezykowego, ktore zostato uprzednio wprowadzone.
Co wigcej, wigkszos¢ zadan w podejsciu komunikacyjnym, w tym w TBLT, ma bardzo $cista
strukture, a ich wykonanie jest kontrolowane. Ogoélnie rzecz biorac, w tego typu zadaniach
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— nie ¢wiczg pojedynczych umiejetnosci, sa zintegrowane i tacza w sobie rézne
dzialania jezykowe;

— nie powinny koncentrowac si¢ na jezyku, ale by¢ zakotwiczone w dziataniu i skut-
kowa¢ jakims artefaktem lub okreslonym dzialaniem (produktem) komunika-
cyjnym; dlatego cele zadan nalezy formutowac w kategoriach spraw codziennych
(przy uzyciu wskaznikow bieglosci jezykowej);

— sg tak skonstruowane, aby da¢ uczacym si¢ wybor i mozliwos¢ dzialania - to oni
biorg odpowiedzialno$¢ za ich wykonanie i planujg poszczegélne czynnosci;

— nie majg na celu ¢wiczenia ptynnosci jezykowej w oparciu o lepiej lub gorzej za-
pamietany scenariusz (schemat); uczniowie tworzg znaczenie, cz¢sto wraz z in-
nymi wspotwykonujacymi zadanie;

— umozliwiajg uczniom ,wykonanie misji”, czgsto okreslonej przez konkretne wa-
runki, mimo ograniczer'l;

— moga tworzy¢ iteracyjne cykle wspdlnego przygotowywania, opracowywania
i przeredagowywania powstatego produktu/artefaktu (CEFR Expert Group,
2023: 36-37).

Podejscie dziataniowe implikuje przede wszystkim stosowanie zadan realizowa-
nych we wspoétpracy i ukierunkowanych na jakis konkretny rezultat (np. zaplanowa-
nie wspolnego wyjscia, przygotowanie plakatu, zredagowanie bloga, przygotowanie
festiwalu, wybdr kandydata itd.). Aby je wykona¢, nie wystarczy postuzyc¢ si¢ jezy-
kiem. Uczacy si¢ musi odwola¢ si¢ do innych kompetencji — wlasnego ztozonego
zestawu wiedzy, zdolnosci, umiejetnosci i strategii.

W kazdej sytuacji komunikacyjnej kompetencje ogélne, np. wiedza o §wiecie, kom-
petencje socjokulturowe, kompetencje miedzykulturowe, ewentualnie do$wiadcze-
nie zawodowe (...) s3 zawsze powigzane z jezykowymi kompetencjami komunikacyj-
nymi (lingwistycznymi, socjolingwistycznymi i pragmatycznymi) oraz strategiami
(niektorymi ogolnymi oraz niektérymi komunikacyjnymi strategiami jezykowymi)
i umozliwiaja wykonanie zadania. Zadania cz¢sto wymagaja wspotpracy z innymi -
stad potrzeba uzycia jezyka (CEFR-VC, 2020: 31-32).

Zadania w ujeciu dzialaniowym umozliwiajg zatem uczacym si¢ uruchomienie
potencjatu jezykowego i pozajezykowego oraz wszelkich zdolnosci kognitywnych;

mamy do czynienia z ograniczonym stopniem sprawczosci ucznia — osobistego zaangazo-
wania, mozliwosci podejmowania decyzji, ksztaltowania procesu realizacji zadania lub for-
my produktu koncowego. Wiele rodzajéow zadan komunikacyjnych (takich jak wymiana
informacji osobistych, opowiadanie historii, wybieranie najlepszych wakacji/mebli z danej
listy itp.) ma charakter mechaniczny, a ich jedyng motywacja jest ¢wiczenie plynnosci jezy-
kowe;j” (CEFR Expert Group, 2023: 37).
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stawiaja w centrum sprawczo$¢ uzytkownikow jezyka, zachecajac ich do petnego
zaangazowania w wykonanie zadania i wspottworzenia znaczenia.

Autorzy A Guide to Action-oriented, Plurilingual and Intercultural Education,
biorac pod uwage nieporozumienia zwigzane z postrzeganiem podejscia dziatanio-
wego i zadan, proponuja, aby narzedzia realizacji zalozen filozofii CEFR nazwac
»scenariuszami ukierunkowanymi na dzialanie” (ang. action-oriented scenarios);
posiadaja one wiele cech pedagogiki projektowe;j.

Scenariusze s planami projektow i zawieraja (jedno lub wigcej) zorientowane na
dziatanie zadanie gléwne, ktdre zapewnia spojnoé¢ calego scenariusza. Uzytkowni-
cy jezyka / uczacy sie pracuja nad osiagnieciem konkretnego celu, a kazde zadanie
zaklada stworzenie jakiej$ formy artefaktu (moze to by¢ tekst pisany lub méwiony,
produkt multimedialny obejmujacy inny kod semiotyczny / kody semiotyczne, takie
jak zdjecia, grafiki itp.) (Piccardo, North, 2019: 272).

Scenariusz dzialaniowy sklada si¢ z kilku podzadan, z ktérych kazde to samo-
dzielny etap w ramach ogolnej sekwencji dydaktycznej polaczonej okreslonym kon-
tekstem. Kazde podzadanie (lub inaczej etap) jest bezposrednio zorientowane na
realizacj¢ zadania koncowego i stanowi integralng czes¢ scenariusza. Wigkszos¢
powinna by¢ skoncentrowana na znaczeniu, ale nie wyklucza si¢, aby w toku zajeé
pojawily sie tez (uprzednio przygotowane przez nauczyciela) takie, ktdre skupiatyby
sie na formie, a stuzyty wzmocnieniu strony jezykowej przekazu. Waznym aspektem
scenariuszy jest to, ze w trakcie pracy nad zadaniami uczniowie naturalnie wykorzy-
stuja swoje zasoby jezykowe i (rozno)kulturowe. Zadanie konicowe ma jasno okreslo-
ny cel i rezultat, niemniej jednak powinno dawa¢ swobode decydowania o tym, jak
je wykonad, jaki produkt powstanie (CEFR Expert Group, 2023: 39).

Nie jest to nowa idea w dzialaniowym uczeniu si¢ i nauczaniu jezykéw obcych,
ale zostala jednoznacznie zdefiniowana w kontekscie zalozen CEFR-CV (2020).
Wezeséniej pojawialy sie juz podobne proby rozwigzan pedagogicznych dotyczace
podejscia dziataniowego. Willis i Willis (2007: 99-104) opisali wéréd aktywnosci
zadaniowych (TBLT) ,projekty i zadania kreatywne” (ang. projects and creative
tasks), Bourguignon (2006, 2008) zaproponowala ,scenariusze uczenia si¢ przez
dziatanie™® (fr. scénario d apprentissage-action, ang. action-based scenario), ktorych
celem jest wykonanie misji, z kolei Janowska (2011: 292-301) pisze o ,,scenariuszach
zadaniowych”". Jednak przygladajac sie tym propozycjom z obecnej perspektywy,

»Scenariusz uczenia si¢ przez dzialanie to rodzaj symulacji opartej na serii zadan komunika-
cyjnych; wszystkie sg ze sobg powigzane i majg na celu wykonanie mniej lub bardziej ztozo-
nej misji w odniesieniu do konkretnego celu. Ta seria dziatan prowadzi do realizacji zadania
koncowego” (Bourguignon, 2008: 45).

Uzycie w tym zestawieniu stowa zadaniowy wynika z inspiracji btednie przetlumaczone;j
nazwy podejscia dzialaniowego w polskiej wersji jezykowej CEFR; ,,Rozwiazujac problemy
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nalezy stwierdzi¢, ze nie bylo w nich kluczowych cech podejscia ukierunkowanego
na dziatanie. Mimo ze stosowano zazwyczaj bardzo autentyczny material wejscio-
wy (input), silnie skontekstualizowane zadania czastkowe prowadzity do wykonania
zadania gléwnego, istnial jasny, realistyczny cel catego dziatania (czesto w postaci
artefaktow), a wykonanie zadan wymagalo refleksji i wspolpracy ze strony uczniéw,
brakowato odwolania do ich sprawczosci. Jest to ,,typowe dla podejscia komunika-
cyjnego i TBLT, w ktorych obszarze nauczyciele czgsto organizuja zadanie za pomo-
cg precyzyjnych instrukeji skutkujacych uzyskaniem podobnych wynikéw od réz-
nych grup uczniéw” (CEFR Expert Group, 2023: 38). Sprawczos¢ bywa tam cze¢sto
ograniczana przez materialy dostarczane przez nauczyciela oraz dokladne instruk-
cje zawarte w poleceniach, ktore z gory ustalaja czynnosci i dziatania uczacych sie,
ograniczajac tym samym zaangazowanie i proces podejmowania decyzji o tym, jak
pomyslnie wykonac zadanie (zob. Puren, 2009a, 2009b). Zbyt mocno ustrukturyzo-
wane zadania nie dajg tez mozliwosci zastosowania réznych form mediacji (mediacji
tekstow, komunikacji i poje¢) w procesie wspottworzenia znaczenia.

5.3. Mediacja w perspektywie dzialaniowej

CEFR juz w 2001 roku zapowiadal nowe spojrzenie na postugiwanie si¢ jezykiem
oraz duze zmiany w ksztalceniu jezykowym. Jednak dopiero publikacja CEFR-CV
(2020), a przede wszystkim zamieszczona w nim wszechstronna i dogtebna charak-
terystyka dzialan mediacyjnych uzupelnia dynamiczng wizje uczenia si¢ i uzycia je-
zyka, jaka kryje si¢ pod pojeciem podejscia ukierunkowanego na dziatanie. Jak pisza
Enrica Piccardo i Bryan North, ,[m]ediacja staje si¢ indywidualnym i spolecznym
procesem tworzenia znaczen, poznania i rozwoju, ktéry znajduje swoja metodo-
logiczng realizacje w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie” (2019: 239). Jest to
wyraz nowego spojrzenia na sposob, w jaki sie komunikujemy, spojrzenia, ktore
otwiera nowe perspektywy dydaktyczne, nowe sposoby skupienia si¢ na roli, jaka
uczacy si¢ moga odegra¢ w zrozumieniu siebie, innych, dzieleniu si¢ wiedzg i umie-
jetnosciami, posredniczeniu miedzy jezykami i kulturami.
Dla autoréw CEFR-CV (2020) termin mediacja odnosi sie do sytuacji, gdy

uzytkownik jezyka / uczacy sie dziala jako uczestnik Zycia spotecznego, ktéry bu-
duje pomosty i pomaga w tworzeniu lub przekazywaniu znaczenia w obrebie tego

wchodzgce w sktad danej jednostki (...), uczacy sie wykonuje szereg zadan czgstkowych, wy-
magajacych zastosowania roznych typow dzialan jezykowych: recepcji, produkeji, interakeji
i mediacji. Seria zadan, zadan czastkowych i dziatan prowadzi do realizacji zadania konco-
wego, czyli do osiggniecia przewidzianego rezultatu” (Janowska, 2011: 293).
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samego jezyka lub pomiedzy réznymi modalnosciami (np. z jezyka mdwionego
na jezyk migowy lub odwrotnie, w komunikacji intermodalnej), a czasem z jedne-
go jezyka na drugi (mediacja miedzyjezykowa). Nacisk ktadziony jest na role jezy-
ka w takich procesach, jak tworzenie przestrzeni i warunkéw do komunikacji i/lub
uczenia si¢, wspotpraca w celu tworzenia nowego znaczenia, zachecanie innych do
tworzenia i rozumienia nowego znaczenia oraz przekazywanie nowych informacji
w odpowiedniej formie. Kontekst uzycia jezyka moze by¢ spoleczny, pedagogiczny,
kulturowy, jezykowy lub zawodowy (CEFR-CV, 2020: 90).

Aby ulatwi¢ zrozumienie zlozonej koncepcji mediacji, zostala ona podzielona na
trzy kategorie. Mediacja tekstu polega na przekazaniu drugiej osobie tresci wczesniej
niedostepnego dla niej tekstu, przyjmuje forme réznego typu przeksztalcen gléwnie
o charakterze jezykowym. Mediacja poje¢ ma na celu przekazywanie wiedzy, w tym
poje¢ i pomystow, w ramach pracy grupowej; dzialania te facza w sobie charakter
jezykowy i spoleczny, poniewaz duza wage przywiazuje si¢ w nich do umiejetnosci
interpersonalnych, wspétdziatania w grupie lub kierowania nig. Mediacja komuni-
kacji stuzy niwelowaniu trudnosci o charakterze socjokulturowym, ktére uniemoz-
liwiaja zapoznanie si¢ z tekstem lub porozumienie z rozméwca (CEFR-CV, 2020: 91).
Dla kazdej z kategorii mediacji stworzono skale deskryptoréw'®, nieobecnych catko-
wicie w CEFR (2001).

Jak juz wspomniano powyzej, kluczowa kwestia w podejsciu ukierunkowanym
na dzialanie jest tworzenie znaczenia, ktore jest $cisle zwigzane wiasnie z media-
cja. Jej opis w CEFR-CV (2020) oraz zoperacjonalizowanie w postaci deskryptorow
wnosza do dydaktyki jezykowej nowa jakos¢. Przygotowane skale biegtosci dla dzia-
tan i strategii mediacyjnych znaczaco poszerzyly zakres edukacji jezykowej, staty sie
praktycznym narzedziem dajacym szanse na realizacje w klasie zalozen podejscia
ukierunkowanego na dzialanie. Moga one bowiem ulatwi¢ proces wyznaczania ce-
léw, projektowania zadan i scenariuszy, monitorowania dziatan uczgcych si¢ oraz
oceny kolezenskiej, oceny nauczyciela i samooceny. ,,Deskryptory mediacji sg szcze-
gblnie istotne w klasie w przypadku zadan wykonywanych we wspdtpracy w matych
grupach. Zadania mogg by¢ zorganizowane w taki sposob, aby uczniowie dzielili si¢
réznymi danymi, wyjasniali tres¢ i wspotpracowali, aby osiagnac cel” (CEFR-CV,
2020: 36).

Zadania mediacyjne to dzialania stwarzajace szanse na uczenie si¢ i nauczanie
jezykéw w sposob efektywny, autentyczny i integrujacy; mozna je zatem uznac za
praktyczng forme zastosowania podejscia ukierunkowanego na dziatanie (Janow-
ska, 2023). Potencjal mediacji tkwi w jej holistycznym charakterze, jest ona bowiem

¥ W sumie stworzono 24 skale deskryptoréw: 19 dla dzialan mediacyjnych i 5 dla strategii
mediacyjnych (zob. Janowska, Plak, 2021: 85-135).
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polaczeniem recepcji, produkgji i interakcji. Ponadto w dzialaniach mediacyjnych
réwnolegle angazowane sg zdolnosci poznawcze uzytkownika jezyka oraz jego umie-
jetnodci interpersonalne, posrednio takze kompetencje ogdlne. Poza tym mediacja
to dzialania o bardzo wysokim stopniu autentycznosci, ktora od lat jest cecha wy-
soko ceniong w dydaktyce ukierunkowanej na nauczanie bliskie realnym doswiad-
czeniom uczacego si¢ oraz na uczenie si¢ poprzez przezywanie i aktywne dzialanie
osoby uczacej si¢. Mediacja wymaga tez posrednictwa na poziomie kulturowym.
W zwiazku z tym stosowane zadania mediacyjne moga réwniez umozliwia¢ wglad
w obca kulture i refleksje nad wlasna, angazowa¢ kompetencje migedzykulturows
i roznokulturows. Aby ze spolecznego punktu widzenia adekwatnie reagowacé na
sytuacje spoza wlasnego kregu kulturowego, nalezy nauczy¢ si¢ podchodzi¢ do obcej
kultury z otwartoscia i ciekawoscia, akceptowac, respektowac, a takze doceniac roz-
ne (odmienne od wlasnych) postawy oraz opinie. Umiejetnos¢ zmiany perspektywy
i postawienia si¢ w sytuacji innej osoby jest podstawa dziatania spolecznego.

Tak rozumiana mediacja jest pelnowartosciowym przejawem uzycia jezyka, kto-
ry faczy w sobie aspekt jezykowy, kulturowy oraz spoteczny i tym samym bardzo
dobrze wpisuje si¢ w zamyst dydaktyki dzialaniowej, jest jej podstawg. Moze to skta-
nia¢ do nazwania wspolczesnego podejscia do uczenia si¢ i nauczania jezyka media-
cyjnym. Na dzisiaj jednak okreslenie takie wydaje si¢ jednak pewnym naduzyciem.

6. Zakonczenie

Publikacja CEFR-CV (2020) oraz towarzyszacych jej opracowan (np. Council of
Europe, 2022; CEFR Expert Group, 2023) wniosla do dydaktyki jezykowej szereg
istotnych zmian. Przede wszystkim wyjasniono wieloznacznosci terminologiczne,
ktdre towarzyszyty badaczom i praktykom przez prawie 20 lat. Precyzyjnie okre-
$lono, czym rozni si¢ podejscie komunikacyjne i zadaniowe (TBLT) od podejscia
ukierunkowanego na dzialanie. Doprecyzowano parametry zadan o charakterze
dzialaniowym, zestawiajac je z cechami tych o charakterze komunikacyjnym. Dzia-
tania mediacyjne zyskaly szczegétowy, systemowy opis, opatrzony zeskalowanymi
wskaznikami bieglosci. To z kolei pozwolilo doceni¢ walory mediacji i uznac jg za
dzialanie stwarzajace szanse na integracje dziatan indywidualnych ze spolecznymi
oraz poznawczych z relacyjnymi. Nowa, bardzo obszerna charakterystyka mediacji
stala si¢ pretekstem i podstawa do rekonceptualizacji podejscia ukierunkowanego
na dzialanie.

Zaproponowana w CEFR-CV (2020) wizja ksztalcenia jezykowego oznacza
nie tylko dbalo$¢ o jezykowa kompetencje komunikacyjna, ale calosciowe i przy-
szfosciowe ksztaltowanie uczacego sig¢, rozwijanie jego kompetencji ogolnych:
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wiedzy, umiejetnosci, cech osobowosci, umiejetnosci uczenia sie, a takze zdolno-
$ci (do) dzialania na wielu plaszczyznach. Podejscie dzialaniowe polega zatem na
realizacji zadan w oparciu o nabyte umiejetnosci jezykowe, spoteczne, kulturowe.
Rozwija umiejetnosci wazne z perspektywy zycia spolecznego, takie jak odpowie-
dzialno$¢ zbiorowa, wspolpraca w grupie i kierowanie praca grupows, zarzadza-
nie informacjami, negocjowanie, projektowanie oraz wdrazanie zlozonych dzialan.
Jednym stowem, przygotowuje do budowania ,kultury wspétpracy” w srodowisku
wielojezycznym i wielokulturowym.
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STRESZCZENIE

Pod koniec minionego stulecia w ramach metodologii komunikacyjnej zrodzila sie potrzeba
dostosowania systemu nauczania jezykéw obcych do wymogéw zmieniajacej sie rzeczywi-
stoéci. Zaspokoic¢ miat ja Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego Rady Europy (CEFR,
2001/ESOKJ, 2003), w ktérym przedstawiono nowa wizje komunikacji i nowe ujecie kompe-
tencji uzytkownikow jezyka: komunikacja jest dziataniem - jezykowym i spolecznym, a jej
rozwijanie wymaga ,podejscia ukierunkowanego na dzialanie”. Jednak ogolny charakter
dokumentu Rady Europy oraz btedne polskie ttumaczenie nazwy podejscia spowodowaty
wiele nieporozumien na poziomie i dociekan teoretycznych, i praktycznych rozwiazan dy-
daktyki dzialaniowej. Artykul ukazuje zrédta blednego nazewnictwa, wyjasnia tez, w jaki
sposob ESOK] i jego niedawna aktualizacja - CEFR-CV (2020) poszerzajg zakres edukacji
jezykowej. W zaproponowanych analizach uwzgledniono w szczegdlnosci role uczacego sie,
zadan oraz dzialan mediacyjnych w procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka.

Stowa kluczowe: ESOK], tom uzupelniajacy ESOK], podejscie zadaniowe, podejscie ukie-
runkowane na dzialanie, mediacja, zadania, uczenie si¢ i nauczanie je;zyka
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From Teaching Polish as a Foreign Language to Plurilingual Education -
Research in Language Aptitude. A Pilot study

The concept of plurilingual competence and its development has been present in the field
of language learning and teaching (also in Polish studies) for several decades; however, the
competence itself has not become a subject of systematic development. The text at first dis-
cusses issues related to plurilingualism and interculturality, with reference to the works of
Professor Wtadystaw Miodunka, in which he anticipated the present changes in language
education. In the second part the results of an experimental study are presented. Individuals
proficient in several foreign languages and possessing advanced metalinguistic knowledge
with no prior experience with learning Polish were asked to complete specially designed
receptive language tasks in Polish. Then, they were asked to write a short text in this lan-
guage. The linguistic analysis of their language production let us draw the conclusion that
it is possible to develop plurilingual competence within the framework of teaching Polish as
a foreign language.
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1. Wprowadzenie

W glottodydaktyce polonistycznej, od poczatku powstania tej dyscypliny naukowej,
wdrazane s3 koncepcje, ktdre zrodzily sie na gruncie dydaktyki jezykéw $wiato-
wych. Prowadzac analizy w ramach nauczania polszczyzny jako jezyka obcego, od-
nosimy sie do wynikéw badan specjalistow zajmujgcych sie lingwistyka stosowang,
wykorzystujemy zalecenia zwigzane z wprowadzaniem w Zycie kolejnych opiséw
bieglosci jezykowej i uje¢ procesu komunikacji oraz wynikajacymi z nich sposobami
ksztalcenia. Profesor Wladystaw Miodunka od zawsze byt zwolennikiem pogladu,
ze jezyka polskiego nalezy nauczac jak innych jezykéw $§wiatowych, korzystajac z ich
dorobku teoretycznego i dydaktycznego, lecz zachowujac to, co w polszczyznie uni-
katowe. Dal temu wyraz, piszac niemal p6l wieku temu nastepujace stowa:

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego nie ma liczacych sie tradycji, przez dlugi
czas zresztg nie zdawano sobie sprawy z wagi tego problemu i nie podejmowano
wiekszych wysitkéw, by go rozwiazac¢. Natomiast w tym, co zrobiono, zwraca uwage
tendencja do traktowania nauczania jezyka polskiego jako zjawiska specyficznego,
jakby nie zwigzanego z aktualnymi propozycjami dotyczacymi nauczania jezykow
$wiatowych. (...) Obecnie coraz cz¢$ciej mozna ustysze¢ opinie, ze polskiego nalezy
uczy¢ tak samo jak kazdego innego jezyka obcego. Nie chodzi przy tym o niewol-
nicze nasladownictwo metod nauczania jezykow swiatowych, lecz o wykorzystanie
dorobku teoretycznego i doswiadczen praktycznych w celu dostosowania ich do spe-
cyfiki naszego jezyka i kultury (Miodunka, 1980: 47).

Tak obrany kierunek doprowadzit do stworzenia dyscypliny o solidnych podsta-
wach lingwistycznych i interdyscyplinarnym charakterze — otwartej i uwzglednia-
jacej osiagniecia innych dziedzin nauki: dydaktyki ogélnej, logopedii, psychologii,
socjologii czy zarzadzania (zob. Miodunka, 2012). Przyjeta w niej perspektywa po-
réwnawcza pozwolita na opracowanie w 1992 roku pierwszych programéw nauczania
polszczyzny. We wstepie do nich Profesor Miodunka tak podsumowat przedsiewzie-
te zamierzenia i realizacje naukowe:

W sumie zatem mozna powiedzieé, Ze proponowane tu programy odbijajg wspot-
czesng wiedze o jezyku polskim, a réwnoczeé$nie odpowiadaja tendencjom w budo-
waniu programow nauczania jezykow tzw. $swiatowych. Tak wiec niniejszg publi-
kacje nalezy zaliczy¢ do kierunku badan nazywanego hastowo nauczaniem jezyka
polskiego jako obcego na tle nauczania tzw. jezykow $wiatowych i jezykow etnicz-
nych (Miodunka, red., 1993: 13).

My, uczniowie Profesora, kontynuujemy droge rozwijania dydaktyki jezyka
polskiego jako obcego zgodnie z aktualnymi trendami, dostosowujac metody na-
uczania do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, w ktorej postugiwanie si¢ jednym
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jezykiem obcym przestalo by¢ wystarczajace, ,,co najlepiej wida¢ na europejskim
rynku pracy, gdzie komunikacja interkulturowa staje si¢ norma, a nie wyjatkiem,
jak bywalo dawniej” (Miodunka, 2016: 41). Prowadzone przez nas badania uwzgled-
niaja te postulaty i wpisuja si¢ w nurt prac nad rozwijaniem kompetencji réznoje-
zycznej i réznokulturowej', poniewaz - jak pisze Enrica Piccardo — potrzebna jest
zmiana myslenia o jezykach jako oddzielnych konstruktach w kierunku bardziej
dynamicznej wizji jezyka jako sktadowej wiedzy z zakresu wszystkich znanych ko-
doéw oraz sumy doswiadczen komunikacyjnych (zob. Piccardo, 2018). Kompetencja
réznojezyczna i réznokulturowa stanowi wewnetrzne repozytorium strategii, ktore
pozwalaja uzytkownikowi podejmowa¢ okreslone dziatania komunikacyjne (zob.
Coste i in., 2009; Beacco i in., 2016; Piccardo, 2018, 2019; CEFR-CV, 2020). Kom-
petencja roznojezyczna jest wiec konstruktem wysoce zindywidualizowanym i sta-
nowi unikatowy dla kazdego czlowieka kolaz wiedzy i umiejetnosci jezykowych,
w ktorym znaczgce miejsce zajmuje sSwiadomos¢ metajezykowa i metakognitywna.

Koncentracja na jednostce, odkrywanie jej potencjalu w zakresie postugiwania si¢
nowym, nieznanym do tej pory jezykiem (w przypadku opisywanego przez nas eks-
perymentu - polszczyzng), wymaga przede wszystkim badan jakosciowych. Takie
podejscie pozwala wyciggna¢ ogélne wnioski co do mechanizméw rozwijania kom-
petencji réznojezycznej i czynnikow, ktére maja szczegolne znaczenie dla efektyw-
nosci podejmowanych dziatan. Przygladanie si¢ kazdemu przypadkowi z osobna to
takze metoda badawcza, ktora byla bliska Profesorowi Miodunce?. Z ,,poszczegdl-
nos$ci” uczynit przedmiot badan nad dwujezycznoscia, przyjmujac za motto naste-
pujacy fragment wiersza Wislawy Szymborskiej (1996: 77, za: Miodunka, 2018: 202):

Cztery miliardy ludzi na tej ziemi,

a moja wyobraznia jest, jak byfa.

Zle sobie radzi z wielkimi liczbami.
Ciggle jg jeszcze wzrusza poszczeg6lnosé.

Wybraly$my ten aspekt naszej dziatalnosci naukowej, chociaz zdecydowanie czesciej podej-
mujemy kwestie zwigzane z ksztalceniem podsystemow jezyka, metodyki nauczania dzia-
tan czy testowania kompetencji jezykowych, aby pokaza¢, jak dalece inspirujace znaczenie
(ksztaltujace takze okreslony sposdb myslenia o edukacji jezykowej) ma koncepcja glotto-
dydaktyki polonistycznej jako dziedziny mocno zakorzenionej w badaniach poréwnawczych
i korzystajacej z osiagnie¢ europejskich — a z taka wizja dydaktyki polszczyzny zetknelysmy
sie, rozpoczynajac studia, a potem prace w osrodku krakowskim kierowanym przez Profeso-
ra Wiadystawa Miodunke.

W swojej ksigzce poswigconej bilingwizmowi polsko-portugalskiemu w Brazylii (2003) opi-
suje studia przypadkow stawania si¢ osobg dwujezyczng, do ktérych wraca w tekscie z roku
2018. Prace, wyktady, wypowiedzi Profesora wypetnione byly ludZmi: czesto odnosity sie
do konkretnych osdb, zawieraly ich biografie jezykowe i zdarzenia zyciowe, w ktorych jezyk
polski odegrat szczegdlna role.
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I chociaz autorzy tekstow analizowanych w drugiej czesci niniejszego artyku-
tu pozostajg anonimowi, to cel badania stanowilo okreslenie, w jakim zakresie ich
indywidualne doswiadczenia edukacyjne, znajomos¢ jezykéw obcych, poziom za-
awansowania oraz $wiadomos¢ regul rzadzacych systemami jezykowymi wplywaja
na mozliwo$¢ podjecia dzialan (receptywnych i produktywnych) w kodzie sobie nie-
znanym. Naszymi respondentami byly osoby postugujace si¢ kilkoma jezykami ob-
cymi oraz posiadajace poglebiong wiedz¢ metalingwistyczna, ktére do tej pory nie
uczyly sie polskiego. Zostaly one poproszone o zapoznanie si¢ z materialem i wyko-
nanie specjalnie przygotowanych zadan z zakresu recepcji polszczyzny oraz przettu-
maczenie wybranych fraz na podstawie kontekstu, w ktérym wystepuja, i przy od-
wolaniu si¢ do strategii bazujacych na domysle i wnioskowaniu miedzyjezykowym.
Bioracy udziat w eksperymencie mieli tez napisa¢ po polsku krotki tekst. Ich wypo-
wiedzi poddano nastepnie analizie lingwistycznej. Wnioski z niej ptynace jedno-
znacznie przemawiaja za kontynuowaniem badan w celu poglebienia naszej wiedzy
na temat mozliwosci i sposobow rozwijania kompetencji réznojezycznej w ramach
dydaktyki jezyka polskiego jako obcego. Jest to pewnego rodzaju novum w tym ob-
szarze wiedzy i dzialan praktycznych.

2. Kompetencja r6znojezyczna i sposoby jej rozwijania w ksztalceniu
jezykowym

Potrzeba zmiany w ujmowaniu i definiowaniu kompetencji jezykowych w odniesie-
niu do poszczegdlnych jezykéw na rzecz konstruktu znacznie bardziej pojemnego -
kompetencji réznojezycznej — zasygnalizowana zostala ponad ¢wier¢ wieku temu.
W dokumencie programowym CEFR z 2001 roku czytamy, ze

kolejne do$wiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka, poczawszy
od jezyka domu rodzinnego i szerszej spolecznosci az po jezyki innych narodéw (...),
nie s3 gromadzone w postaci odrebnych modutéw, lecz skladaja sie na jedng cato$cio-
wa kompetencje komunikacyjna, w ktorej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wza-
jemnie sie przenikaja i na siebie wplywaja (polskie thtum.: ESOK]J, 2003: 16).

W kolejnych latach powstaty publikacje, ktére w sposob znaczacy rozszerzyly
te wizje kompetencji komunikacyjnej. Pierwsza z nich jest dokument Plurilingual
and Pluricultural Competence (Coste i in., 2009)*, kolejng Guide for the Development

> Pierwsza, francuskojezyczna, wersja tego dokumentu powstata juz w 1997 roku, a zatem
przed pierwszym wydaniem CEFR.
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and Implementation of Curricula for Plurilingual and Intercultural Education (Beac-

coiin,, 2016)*. W uzupelnionej wersji CEFR - Companion Volume (dalej: CEFR-CV,

2020) pojecie kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej staje si¢ nadrzedne,

stanowigc gléwny punkt odniesienia dla opisu celow i zalozen edukacji jezykowe;j.
Publikacje wydane pod szyldem Rady Europy jasno nakreslaja kierunek zmian,

ktére powinny nastapi¢ w ksztalceniu jezykowym?. Kwestia zasadniczg jest celowe,
zaplanowane i systemowe wlaczanie do procesu dydaktycznego dzialan i strategii
wspierajacych rozwoj kompetencji réznojezycznej, takich jak np.:

— zachecanie uczacych sie do aktywnego korzystania z posiadanej wiedzy jezyko-
wej i umiejetnosci komunikacyjnych z zakresu innych jezykéw podczas realizacji
zadan w jezyku docelowym;

— koncentracja na podobienstwach jezykowych w obrebie lekseméw i stosowanie
mechanizmoéw transferu pozytywnego (zob. Arabski, 2007);

— budowanie i wykorzystywanie wiedzy na temat systeméw gramatycznych oraz
oparcie procesu nauczania tego podsystemu na dziataniach indukcyjnych, co po-
zwala na wylanianie prawidtowosci poprzez analiz¢ dostepnych przyktadow;

— rozwijanie umiejetnosci wykorzystywania kontekstu sytuacyjnego;

— transfer wiedzy i umiejetnosci nabytych w innych jezykach i kontekstach edu-
kacyjnych w celu wykonywania zadan w jezyku obcym;

— budowanie $wiadomosci metajezykowe;j i checi do odkrywania regul rzadzacych
komunikacjg w réznych jezykach (zob. CEFR-CV, 2020: 127).

Lista tych dzialan, jak i sposobow zastosowania ich w przestrzeni klasowej, jest
dluga. Wazna role odgrywaja $wiadomos¢ i przekonanie nauczycieli o stusznosci
ich wdrazania. Potrzebne sg takze odpowiednio przygotowane materiaty, ktorych
nauczyciele praktycy mogliby regularnie uzywac®.

Dodatkowych argumentéw na poparcie efektywnosci technik wykorzystujacych
komunikacje dzigki jezykom i ponad nimi, okreslang takze terminem translangu-
aging (zob. Baker, 2011), dostarczaja badania z zakresu psychologii i neurobiologii,
ktéore dowodza, ze postugiwanie si¢ wiecej niz jednym jezykiem, ,przelaczanie
si¢” pomiedzy nimi i sieganie do réznych zasobow leksykalnych zwigksza spraw-
no$¢ kognitywna (zob. np. Grosjean, 1997; Bialystok, 2005; Valian, 2015). Rézno-
jezyczno$¢ obejmuje bowiem nie tylko opanowanie jezykéow obcych, ale takze

*  Dokument w jezyku angielskim dostepny jest na stronie Rady Europy: https://rm.coe.
int/168069d29b [DW: 27.12.2024].

> Pomimo uplywu tylu lat nie mozna jednak stwierdzi¢, ze postulaty te zostaly w pelni

zrealizowane.

Na uwage zastuguje koncepcja siedmiu sit wypracowana dla jezykéw romanskich w ramach

projektu Edurom (zob. McCann i in., 2003).
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umiejetnos¢ wykorzystywania kompetencji jezykowych w sposéb zintegrowany
i elastyczny w rozmaitych sytuacjach spofecznych i kulturowych, co sprzyja rozwi-
janiu zdolnosci analitycznych, kreatywnego myslenia oraz umiejetnosci adaptacyj-
nych. Ekspozycja na odmienne systemy jezykowe stymuluje tez procesy poznawcze,
umozliwiajac lepsze rozumienie ztozonych zjawisk dzieki patrzeniu na nie z r6znych
perspektyw. W CEFR-CV (2020) podkresla si¢ takze, ze réznojezycznos¢ sprzyja
efektywnemu porozumiewaniu si¢ w sytuacjach, w ktorych pelne opanowanie
jezyka nie jest osiggalne, co odgrywa istotng role w budowaniu mostéw miedzy-
kulturowych. Rozwijanie kompetencji réznojezycznej stanowi wiec kluczowy ele-
ment ksztaltowania postawy otwartosci, tolerancji i elastycznosci, niezmiernie
waznej w wielojezycznym i wielokulturowym $wiecie. Promowanie i aktywne roz-
wijanie réznojezycznosci jako integralnej czesci edukacji staje si¢ zatem nieodzow-
ne dla wszechstronnego rozwoju jednostki. Kwestig zasadniczg, ktéra temu stuzy,
jest odkrywanie wraz z uczacymi sie ich potencjatu jezykowego, nauka efektywnych
strategii radzenia sobie z wypowiedziami (pisanymi badz moéwionymi) pomimo
niepelnej znajomosci danego jezyka lub - jak w opisanym ponizej eksperymencie —
zupelnego braku doswiadczenia w postugiwaniu sie nim. I cho¢ wigkszos¢ opiséw
koncentruje si¢ na wspieraniu dziatan receptywnych, to - w naszym przekonaniu —
warto pdjs$¢ o krok dalej, ku produkgji.

3. Metodologia badania

Przeprowadzone badania mialy charakter pilotazowy i stanowily jedynie pierwszy
etap wigkszego, wcigz kontynuowanego, projektu. Wzieli w nim udziat studenci kie-
runkow filologicznych, jezykoznawczych oraz zwigzanych z wielojezycznoscia i wie-
lokulturowoscia z dwdch europejskich uczelni - Uniwersytetu Wilenskiego oraz
Uniwersytetu w Groningen. Poddani badaniu posiadali zatem $wiadomo$¢ meta-
jezykowa, a zdecydowana wigkszos¢ z nich postugiwata sie (w ré6znym stopniu) co
najmniej dwoma jezykami obcymi.

Jezykiem pierwszym wszystkich oséb badanych w Wilnie byt litewski. Ta grupa
zostala jednak podzielona na dwie podgrupy: studentéw znajacych jezyk stowian-
ski (w tym przypadku jedynym znanym jezykiem stowianskim okazat si¢ rosyjski)
oraz studentéw nieznajacych jezykow stowianskich. Badani z uczelni holenderskiej
pochodzili natomiast z réznych krajow, a co za tym idzie - rézne tez byly ich jezyki
pierwsze (w Groningen realizowali studia w jezyku angielskim). Zadna z 0sdb nie
znala jezykow stowianskich.

Warunek uczestnictwa w pilotazu stanowit brak znajomosci jezyka polskie-
go. Po odrzuceniu prac badanych posiadajacych jakiekolwiek (chocby szczatkowe)
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doswiadczenie w uczeniu si¢ polszczyzny udalo si¢ zebra¢ oraz poddac analizie ma-
teriat pochodzacy z 59 kwestionariuszy. Zadanie respondentéw polegato na zapozna-
niu si¢ z odpowiednio przygotowanym materialem w jezyku polskim (10 scenkami
komiksowymi oraz tekstem o dlugosci 172 wyrazéw), a nastgpnie wykonaniu kilku
zadan (takze po polsku) na jego podstawie. Calos¢ badania trwata okoto 60 minut’.

W niniejszym artykule skupimy si¢ wylacznie na ostatnim zadaniu, ktére wyma-
galo podjecia proby kroétkiej produkeji pisemnej w jezyku polskim. Studenci zostali
poproszeni o napisanie autoprezentacji na podstawie wspomnianego wcze$niej ma-
teriatu®. Polecenie dopuszczalo uzycie stownika w celu sprawdzenia maksymalnie
5 stow, ktore dodatkowo chcieliby wykorzysta¢ w swoich pracach, nalezalo je jednak
podkredli¢. Limit wyrazéw dla majacych powstac tekstow nie zostat okreslony. Ba-
danych poinstruowano jedynie, aby napisali o sobie mozliwie jak najwiecej.

4. Zaleznos$¢ miedzy liczba opanowanych jezykow
a umiejetnoscig tworzenia tekstu w jezyku nieznanym

Sposrdéd wszystkich oséb poddanych badaniu tylko dwie nie podjety proby wyko-
nania ostatniego zadania. Zdecydowana wigkszo$¢ studentéw napisata wiec auto-
prezentacje w jezyku polskim. Ich diugos$¢ byla rézna: najkrétsza praca liczyla 9
stow, a najdluzsza az 72, jednak - co warte jest podkreslenia — wszystkie wypowie-
dzi, mimo wystepujacych w nich btedéw, byty skuteczne komunikacyjnie.

Srednia dtugos¢ tekstéw stworzonych przez badanych z Uniwersytetu Wilenskie-
go niemajacych w swoim repertuarze jezykéw stowianskich, a deklarujacych znajo-
mos$¢ dwdch jezykéw obeych, wyniosta w przyblizeniu 25 stéw. Studenci litewscy
z tej samej grupy, lecz postugujacy sie w réznym stopniu trzema jezykami obcymi
pisali autoprezentacje o sredniej dlugosci 40 stéw (zob. wykres 1). Warto przy tym
zaznaczy¢, iz autorem najdluzszej pracy byla osoba znajaca wprawdzie tylko dwa
jezyki obce, jednak oba w stopniu bardzo zaawansowanym.

7 Szczegdlowy opis narzedzia badawczego zob. Prizel-Kania, Terka (2024).
8 Zob. Aneks.
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Wykres 1. Srednia dlugos¢ tekstéw tworzonych przez badanych z Uniwersytetu Wileriskiego
bez znajomosci jezykéw stowiatiskich
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Wsréd badanych z Litwy znajacych rosyjski $rednia dlugos¢ tekstow — w za-
leznosci od liczby znanych jezykéw obcych - ksztaltowala sie nastepujaco: osoby
z dwoma jezykami obcymi pisaty przecietnie 15 stéw, z trzema lub wigcej — okolo 36
stéw (zob. wykres 2).

W miedzynarodowej grupie studentéw z Uniwersytetu w Groningen znajacych
jeden jezyk obcy srednia diugos¢ tekstow wyniosta tylko 6,5 stowa, przy czym jedna
osoba z tej wlasnie grupy w ogdle nie podjeta wyzwania napisania autoprezentacji.
Dla prac badanych postugujacych si¢ dwoma i trzema jezykami obcymi byly to od-
powiednio: 33 i 32 slowa, a studenci deklarujacy znajomos¢ az czterech (lub wigcej)
jezykow obcych pisali autoprezentacje o $redniej diugosci 27 stéw (zob. wykres 3).
W tej grupie takze znalazla si¢ osoba, ktora nie napisata tekstu w jezyku polskim;
przecietna dlugo$¢ prac bez uwzglednienia wyniku (0) tego respondenta wyniostaby
az 40 stow.

Stosunkowo niewielu badanych z odnosnych grup zdecydowalo si¢ na uzycie
stownika w celu wyszukania dodatkowych leksemoéw, wiekszos¢ ograniczyta si¢ do
leksykalnego zasobu dostarczanego przez material wyjsciowy. Z materialu dodatko-
wego skorzystalo 23% studentéw litewskich bez znajomosci jezykéw stowianskich,
32% badanych postugujacych si¢ rosyjskim przynajmniej na poziomie podstawo-
wym oraz 40% studentéw Uniwersytetu w Groningen. Ci, ktérzy postanowili sigg-
naé po nowsy leksyke, sprawdzali zazwyczaj po 2-3 slowa. Okreslony w poleceniu
limit 5 stéw wykorzystany zostal przez tylko jedng osobe.

Za wzgledu na niewielka probe, majaca Scisty zwiazek z pilotazowym charakte-
rem badan, zaprezentowane ponizej wnioski nalezy potraktowac jedynie jako zbioér
wstepnych obserwacji i hipotez wymagajacych weryfikaciji.
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Wykres 2. Srednia dtugos¢ tekstéw tworzonych przez badanych z Uniwersytetu Wileriskiego
ze znajomosciq jezyka rosyjskiego
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Wrykres 3. Srednia dtugos¢ tekstéw tworzonych przez badanych z Uniwersytetu w Groningen
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Pewna korelacje mozna zauwazy¢ pomiedzy liczbg znanych jezykéw obcych
a dlugoscia tekstéw pisanych przez badanych. Zwlaszcza w przypadku studentéw
litewskich znajacych minimum trzy jezyki obce wida¢ znaczacy wzrost liczby stow
w tworzonych pracach w stosunku do tekstéw kolezanek i kolegdw ze znajomoscia
tylko dwodch jezykow. Co ciekawe, posiadanie w repertuarze jezykowym rosyjskiego
wcale nie przetozylo sie na dlugos¢ pisemnej autoprezentacji, gdyz to wsréd bada-
nych z Uniwersytetu Wilenskiego niepostugujacych si¢ zadnym jezykiem stowian-
skim znajduje si¢ grupa, ktdra tworzyta srednio najdtuzsze prace. W przypadku
studentéw z Uniwersytetu w Groningen wzrost liczby stéw uzytych w tekstach jest
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znaczacy miedzy autoprezentacjami badanych ze znajomoscia tylko jednego jezy-
ka obcego a pracami pozostatych grup. Wynik wskazujacy $rednig diugos¢ tekstow
w grupie znajacej co najmniej 4 jezyki obce jest zanizony z powodu — wspomnianego
wczesniej — uwzglednienia pracy osoby, ktora nie podjela proby wykonania odnos-
nego zadania. W zwigzku z brakiem danych na temat powoddéw stojacych za taka
decyzja nalezalo jednak uwzgledni¢ te ,,pusty” prace w wyliczeniach, dopuszczajac
mozliwos¢, iz nienapisanie tekstu wynikalo nie z niewystarczajacej motywacji czy
zmeczenia badaniem, a z rzeczywistego braku umiejetnosci jezykowych.

Warto zauwazy¢, iz badani z holenderskiej uczelni znajacy dwa jezyki obce prze-
cigtnie pisali dluzsze teksty od majacych taki sam (w sensie ilo§ciowym) repertuar
jezykowy studentéw z Wilna. Zestawiajac to z oméwionym wyzej lepszym wyni-
kiem w zakresie dlugosci tekstow studentéw z Wilna bez znajomosci rosyjskiego
w stosunku do badanych z tej samej uczelni postugujacych si¢ rosyjskim, mozna
pokusic sie o hipotezg, ze dla czgsci oséb wielojezycznych - im bardziej ,.egzotycz-
ny” jest jezyk eksperymentu badawczego, tym wieksza fatwo$¢ eksperymentowania.
W przypadku studentéw miedzynarodowych z Groningen nie bez znaczenia wy-
daje sie takze fakt, iz byta to grupa realizujgca studia poswiecone wielojezycznosci
i wielokulturowosci.

Pobiezna analiza zestawiajaca dlugo$¢ tworzonych tekstéw ze stopniem, w jakim
poszczegdlni badani poradzili sobie z czgscia testowa (skupiona na recepcji), pozwa-
la jedynie na wyciagniecie bardzo ogdlnego wniosku (takze wymagajacego dalszej
weryfikacji), iz osoby uzyskujace najmniej punktéw z wezesniejszych zadan w kwe-
stionariuszu pisaty bardzo kroétkie teksty. Wérod tych, ktorzy poradzili sobie z cz¢s-
cig testowa dobrze lub nawet bardzo dobrze, trudno jednak znalez¢ prosta zaleznos¢:
im wiecej punktéw, tym diuzszy tekst. Przyczyn takiej sytuacji moze by¢ wiele — od
braku czasu na ostatnie zadanie ze wzgledu na probe osiagniecia jak najlepszego re-
zultatu w zadaniach je poprzedzajacych, przez zmeczenie intensywnym wysitkiem
intelektualnym (ktérego prog nie jest dla wszystkich taki sam), az po indywidualne
roznice wérdd badanych zwigzane z ich osobowoscia oraz potrzeba jezykowej eks-
presji. Szczegdtowej analizy wymaga jeszcze skonfrontowanie zaréwno dtugosci, jak
i stopnia poprawnosci pisanych tekstow z poziomem bieglosci deklarowanym przez
badanych w zakresie znanych przez nich jezykéw obcych.
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5. Analiza wypowiedzi pisemnych z uwzglednieniem zastosowanych
strategii

Szczegolnie interesujace jest przyjrzenie sie sposobom radzenia sobie przez respon-
dentéw z koniecznoscig stworzenia kroétkiego tekstu w zupelnie obcym jezyku,
z ktérym kontakt mieli po raz pierwszy, i to tylko przez kilkadziesigt minut. Wsréd
dajacych si¢ zaobserwowa¢ w zebranych pracach kilku réznych strategii dziatania
czegsto w ramach jednego tekstu wystepuja 2-3 sposréd podanych ponizej. Byto to:
— przepisywanie gotowych zdan z dostarczonego materiatu jezykowego — piszacy

wybierali odpowiednie semantycznie (cho¢ nie bez zwracania uwagi na formy

gramatyczne) zdania ze scenek komiksowych oraz tekstu, w zaden sposdb ich

nie modyfikujac:

Przyktady: Jestesmy Litwinami’.

Moje hobby to natura i jezyki obce.

— dokonywanie prostych substytucji w zdaniach z komikséw, tekstu lub w zada-
niach do tekstu z uzyciem konkretnych danych (np. wieku, imienia) albo innych
osobistych informacji, na wyrazenie ktérych pozwolily stowa zaczerpnigte ze
stownika:

Przyklady: Mam na imie Amelija. Mam 22 lata.
Mam alergie na pytki.

— laczenie roznych elementéw (fragmentéw zdan, pojedynczych stéw zaczerpnie-
tych zaréwno ze scenek komiksowych, jak i z tekstu), w ktérego wyniku powstaly
calkowicie poprawne - takze pod wzgledem gramatycznym - zdania:
Przyktady: Ona pracuje w firmie.

Lubie jes¢ mieso i pic piwo.
Od czasu do czasu chodzimy tez do kina.
Lubig film i wino. Lubig migso i owoce, i warzywa.

*  Nawet jesli badanym chodzi w rzeczywisto$ci o pierwsza osobe liczby pojedynczej.
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KOMENTARZ

Owa gramatyczna poprawnos$¢ moze by¢ w duzej mierze przypadkowa — zwlaszcza
tam, gdzie chodzi o uzycie formy biernika liczby pojedynczej rzeczownikéw rodza-
ju meskiego (niezywotnych), rodzaju nijakiego, jak réwniez biernika liczby mnogiej
rzeczownikéw wszystkich rodzajéw poza meskoosobowym. W tych bowiem przy-
padkach pokrywaja si¢ one z formami mianownika. W dodatku czesto taczone sa
akurat takie zdania, ktére wymagaja uzycia tego samego przypadka. Mimo poczy-
nionych zastrzezen trudno nie zwrdci¢ uwagi na fakt, iz polaczenie odpowiednich
elementéw wymaga — podobnie zreszta jak w wypadku wszystkich wymienionych
w niniejszym tekscie strategii — zrozumienia tekstu, a nastepnie skutecznego prze-
filtrowania go przez pryzmat ,,ja”. Doceni¢ nalezy takze umiejetno$¢ wyboru odpo-
wiedniej formy czasownika.

wykorzystanie gotowych zdan ze scenek komiksowych lub tekstu w polaczeniu
z udang proba wyboru innej - odpowiedniej w danym kontekscie — formy oso-
bowej czasownika (chodzi tu jednak tylko o zidentyfikowanie i wybdr poprawnej
formy, a nie jej utworzenie, poniewaz dany czasownik pojawia si¢ w réznych for-
mach osobowych w réznych miejscach w kwestionariuszu):
Przyklady: Nie lubig cytryny.

Lubig jes¢ migso™.

taczenie réznych elementéw (fragmentéw zdan, pojedynczych stéw zaczerpnig-
tych zaréwno ze scenek komiksowych, jak i z tekstu), w wyniku czego powstaly
konstrukcje zrozumiate, lecz niepozbawione bledéw gramatycznych
najczesciej respondenci wybierali odpowiednie fragmenty zdan, a nastepnie 13-
czyli je w nowe calosci, jednak proces ten pozbawiony byt gramatycznej kontroli:
Przyklady: Moje hobby komputerami i jesc.

Moje brata jest mtodsza.

CJ [imig] lubie sportem i matematyki.

Lubi chodzimy do kina. / (...), ale nie lubig papryke.

Mam" jest ambitny i romantyczna.

W materiale wyj$ciowym w tych konkretnych zdaniach czasownik lubic wystepuje w trzeciej
osobie liczby pojedynczej.

Badania pilotazowe wykazaly, iz badani bardzo czesto uznawali wyrazy: mam/ma/moje za
ja lub jestem. Ma to prawdopodobnie zwiazek z jednej strony z samg strukturg tekstow wy-
stepujacych w kwestionariuszu (co wymagalo przemyslenia na dalszych etapach projektu),
z drugiej - z uproszczeniami wynikajacymi z wnioskowania migdzyjezykowego. Zagadnie-
nie to jednak tylko tu sygnalizujemy, gdyz bedzie ono stanowilo temat osobnego artykutu.
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» kilkoro badanych wlaczylto do tworzonych przez siebie zdan takze stowa/wyraze-
nia obecne nie w scenkach komiksowych czy tekscie, ale w zadaniach z kwestio-
nariusza (odpowiednie fragmenty zostaty zapisane pogrubiong czcionka):
Przyklady: Lubie aromatyczng kawe i tariczg w dyskotece.

Mam interesujq si¢ muzykq i winami.

— zdecydowanie najliczniejsza grupa badanych nie dostrzegla gramatycznych nie-
konsekwencji w tworzonych przez siebie tekstach, a nawet pojedynczych zda-
niach - tres¢ dominowata nad forma:

Przyklady: Mam starszg siostre i mlodszego siostre.
Mam 19 lata. Jestesmy Litwinami.
Lubig makaron (...), ma miodszego brata.
(...) jest ambitny i romantyczna.

— uzycie (niepoprawne) stowa w innej funkcji gramatycznej lub podjecie zabiegow
stowotworczych:
Przyklady: Interesuje si¢ Litwinami folklorem.
Jest studentem w Litwinami.
Interesuje sig litvim folklorem.
Jestem Litwina.
Ja litwina studentka.
Ona jest informatikg.

— proba (nieudana) samodzielnego utworzenia odpowiedniej formy gramatycznej
danego wyrazu:
Przyklady: (ja) chodzie | (ja) mieszkie
Lubig jezyki obce.

KOMENTARZ
Uczestniczacy w eksperymencie jezykowym studenci najczesciej probowali utworzy¢
pierwszg osobe liczby pojedynczej potrzebnego im w danym konteks$cie czasownika,
cho¢ pojawit sie takze pomyst na odmiane przymiotnika. Mimo nieskuteczno$ci
wspomnianych préb nalezy zauwazy¢, ze niejednokrotnie stoja za nimi sensowne,
dajace sie uzasadni¢ decyzje, do ktérych dochodzi w wyniku wnioskowania na pod-
stawie analizy struktur gramatycznych obecnych w materiale wyj$ciowym.
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6. Whnioski z badania

Poddane analizie prace pisemne pokazuja, iz mozliwe jest skonstruowanie krot-
kiego tekstu w jezyku polskim jako zupelnie obcym zaledwie po kilkudziesiecio-
minutowej ekspozycji - pod warunkiem znajomosci innych jezykéw i dostepu do
tekstow, z ktorych mozna korzysta¢ podczas pisania. Poglebiona swiadomos¢ me-
tajezykowa autorow tez odgrywa tu istotng role. Niewatpliwe jest rowniez to, iz dla
zdecydowanej wigkszosci badanych znaczenie byto wazniejsze od formy, leksyka
wazniejsza od gramatyki, a che¢ przekazania odpowiednich informacji najczesciej
nie pozostawiala miejsca na gramatyczng refleksje. W drodze do realizacji nadrzed-
nego celu komunikacyjnego piszacy wykorzystywali szereg strategii, dos¢ swobod-
nie czerpigc z dostarczonego materiatu jezykowego. Swobodg te z pewnoscig warto
wspiera¢, czuwajac jednak, by tresci stopniowo znajdowaly odpowiednie dla siebie
formy. Proces ten za$ zaczyna si¢ od umiejetnosci rozpoznawania elementéw sy-
stemu gramatycznego, identyfikowania struktur oraz wnioskowania miedzy- i we-
wnatrzjezykowego na ich temat.

Wydaje si¢, ze osoby wielojezyczne zaczynajace swoja przygode z polszczyzna
majg szans¢ uczy< si¢ jej znacznie szybciej i efektywniej, jesli proces dydaktyczny
zostanie wzbogacony o ksztalcenie kompetencji réznojezycznej oraz treningi stra-
tegiczne zaréwno w zakresie recepcji tekstow w jezyku polskim, jak i ich produkgji.

7. Zakonczenie

Zycie w spoleczenistwach zréznicowanych pod wzgledem jezykowym i kulturowym
zredefiniowalo podejscie do komunikacji, a to powinno jak najszybciej znalez¢ od-
zwierciedlenie w koncepcji nauczania jezykéw obcych. Przejscie od paradygmatu
budowania spoleczenstwa wielojezycznego i wielokulturowego, w ktérym jednost-
ki postuguja si¢ kilkoma jezykami obcymi, do konceptu réznojezycznosci i rézno-
kulturowosci oraz rozwijania kompetencji w tym zakresie jako jednego z prymar-
nych celéw edukacji jezykowej sztoby w parze z charakterem dokonujgcej sie zmiany.
Postulujemy wigc, by w dydaktyce polszczyzny zdecydowanie wiecej uwagi poswie-
ca¢ podobienstwom migdzy jezykami i mozliwosciom ich wykorzystania.
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STRESZCZENIE

Pojecie kompetencji réznojezycznej jest obecne na gruncie glottodydaktyki (takze polo-
nistycznej) od kilku dekad, jednakze jej rozwijanie wciaz nie ma w dydaktyce charakte-
ru systemowego. Cze$¢ teoretyczna artykulu, poruszajaca kwestie zwigzane z dydaktyka
réznojezycznosci i roznokulturowosci, odwoluje sie do tekstéw Profesora Miodunki, ktére
zapowiadaly dokonujace si¢ obecnie zmiany w mysleniu o edukacji jezykowej. W czesci apli-
kacyjnej przedstawiono wyniki eksperymentu badawczego, w ktérym wziety udzial osoby
postugujace sie kilkoma jezykami obcymi, posiadajace poglebiong wiedze metalingwistycz-
ng, ktére nigdy nie uczyly sie polskiego. Po rozwigzaniu specjalnie przygotowanych zadan
z zakresu recepcji polszczyzny oraz ttumaczeniu wybranych fraz na podstawie kontekstu,
w ktorym wystepuja, uczestnicy badania zostali poproszeni o napisanie po polsku krotkie-
go tekstu. Wnioski plynace z analizy jezykowej ich produkcji stanowia mocny argument
na rzecz prowadzenia dalszych badan poglebiajacych nasza wiedze na temat mozliwosci
i sposobdw rozwijania kompetencji réznojezycznej w ramach dydaktyki jezyka polskiego
jako obcego.

Stowa kluczowe: kompetencja réznojezyczna, kompetencja roznokulturowa, produkcja pi-
semna, analiza tekstow
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ANEKS — FRAGMENTY KWESTIONARIUSZA
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I. Read the text and decide if the sentences below are true or false.

Adam i Marek sg kolegami z pracy. Oni sa Polakami i mieszkaja w Krakowie. Adam
jest niski, sympatyczny i inteligentny. Marek jest wysoki, przystojny i ambitny.
Adam i Marek pracuja w miedzynarodowej korporacji. Po pracy chodza do pubu
na piwo, do restauracji na obiad albo do kina na film. Na obiad Adam lubi je$¢ zupe
pomidorowa i satatke owocowa, ale nie lubi cytryny. On jest wegetarianinem. Marek
czesto je mieso, makaron z sosem i warzywa: pomidory, salate i papryke.

Adam ma 33 lata, a Marek 35 lat. Adam interesuje si¢ komputerami, muzyka
i sportem, a Marek architekturg, polskim folklorem i samochodami.

Koledzy lubig tez podrézowac do egzotycznych krajéw — na przyktad do Tajlandii.

Adam ma mlodszg siostre¢ — Anne. Ona ma 24 lata. Ona nie pracuje, bo jest stu-
dentka. Anna planuje by¢ nauczycielkg matematyki. Ona jest wesota, romantyczna
i bardzo zdolna. Marek ma starszg siostre — Kasie. Ona ma 39 lat i jest konsultantka
w duzej firmie farmaceutycznej. Marek ma tez mlodszego brata. Krzysztof ma 21 lat
i jest pracownikiem fizycznym. Pracuje w firmie budowlane;j.

S ¢
1. Adam jest studentem. NIE
2. Adam ma alergie na pomidory. TAK/NIE
3. Adam i Marek lubig filmy. TAK/NIE
4. Adam jest sympatycznym Polakiem. TAK/NIE
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SZTUCZNA INTELIGENCJA W DYDAKTYCE
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO —
PODEJSCIE STUDENTéW, NASTAWIENIE NAUCZYCIELI

Artificial Intelligence in Teaching Polish as a Foreign Language -
Students’ Opinions, Teachers’ Approach

As technology develops, we can observe its impact on language education, including Pol-
ish. The first attempts to incorporate computers into the teaching process were made in the
1990s; first they were called CALL, and then, with the spread of mobile devices, MALL.
The emergence of tools based on artificial intelligence, such as ChatGPT, may have an even
greater impact on the teaching and learning process, especially as far as writing and oral
presentations are concerned. This article aims to present the attitudes of students and teach-
ers of Polish as a foreign language towards the inevitable impact of artificial intelligence on
teaching. The conducted research shows that the effective support of learners in the proper
use of new tools requires teacher education. It may be also necessary to consider alternative
ways of planning classes and of evaluation of learners’ achievements.

Keywords: teaching, learning, artificial intelligence, new technologies

1. Wprowadzenie

Obecnie jestesmy swiadkami kolejnej rewolucji technologicznej, ktéra zmienia
wszystkie dziedziny zycia. Jej tempa nie mozna zatrzymacé, nie da si¢ tez zawezié
jej zakresu. Cho¢ mogloby si¢ wydawac, ze nowe technologie informacyjne z istoty
swojej dotycza dziedzin $cislych, to znajdujg one takze szerokie zastosowanie w na-
ukach humanistycznych, w tym - w procesie nauki jezykéw obcych. Rodzi to ko-
nieczno$¢ poznawania mozliwosci i ograniczen zwigzanych z przenikaniem $wiata
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cyfrowego do edukacji. Swiadome poruszanie si¢ w tej przestrzeni moze si¢ przy-
czyni¢ do zwiekszenia efektywnosci nauczania i testowania znajomosci jezykéw ob-
cych, w tym takze jezyka polskiego.

Potrzebe wlaczania nowych technologii w nauczanie jezyka polskiego jako ob-
cego dostrzegal Profesor Wiadystaw Miodunka, podkreslajac:

Odpowiadajac na pytanie o to, z czego mamy uczy¢ jezyka polskiego jako obcego,
trzeba uwzglednia¢ takze mozliwos¢ wykorzystania komputeréw i Internetu, czym
zajmuje sie osobna subdyscyplina: nauczanie jezyka polskiego wspoma-
gane komputerowo, majaca swoje odpowiedniki migedzynarodowe: Computer-
Assisted Language Learning (CALL) oraz Computer-Mediated Communication
(CMC) (Miodunka, 2018: 14).

Wyrdznienie osobnej subdyscypliny (zob. tez Pfeiffer, 2001) bylo wyraznym
sygnalem, ze ten aspekt glottodydaktyki polonistycznej jest wart dwutorowej uwa-
gi — prowadzenia badan nad skuteczno$cig nauczania wspomaganego przez nowe
technologie informacyjne (dalej: TIK) oraz ksztalcenia umiejetnosci w zakresie
korzystania z nowych technologii u przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego.

Niniejszy artykul ma na celu krétkie zarysowanie historii rozwoju TIK, ze szcze-
gélnym uwzglednieniem sztucznej inteligencji (dalej: SI), i wptywu, jaki wywarty
na edukacje jezykowa. Przybliza on tez i omawia wyniki ankiet przeprowadzonych
wsrod studentdéw i nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, ktére miaty pomoéc
oceni¢, w jakim stopniu i z jaka czestoscig wykorzystuja oni mozliwosci stwarzane
przez SI. Prébowano réwniez ustali¢, jakie jest nastawienie uczacych i uczacych sie
do SI, a takze co sadza o uzywaniu tego typu pomocy podczas, odpowiednio, na-
uczania/nauki. Niezaleznie bowiem od obaw towarzyszacych obserwowaniu skut-
kow obecnej rewolucji technologicznej powinny one sklania¢ do refleksji nad bie-
zacymi i dalekosieznymi konsekwencjami zastosowania SI w réznych sferach zycia,
w tym edukacyjnej.

2. Nowe technologie w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka polskiego jako
obcego — zarys

Od powstania pierwszego facza w latach 60. XX wieku Internet nieprzerwanie wply-
wa na nasze metody poszukiwania informacji, sposdb pracy, organizacje czasu wol-
nego, zmienia takze metody uczenia si¢ i nauczania. Sektor edukacji od poczatku
staral sie dotrzymac kroku powszechnej informatyzacji, poczatkowo promujac na-
uczanie jezykow wspomagane komputerowo (CALL - Computer Assisted Language



Sztuczna inteligencja w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego... 145

Learning), a wraz z upowszechnieniem urzadzen mobilnych - nauczanie nimi wspo-
magane (MALL - Mobile Assisted Language Learning). W Polsce pierwsze publika-
cje dotyczace wykorzystania komputeréw do nauki jezykéw obcych pojawialy sie
na tamach czasopisma branzowego ,Jezyki Obce w Szkole” juz w latach 80. i 90.
XX wieku. Koncentrowaly si¢ one na mozliwosciach, jakie niesie ze sobg rozwdj
techniczny, podawaly przyklady zastosowania nowych rozwigzan; stanowity takze
probe ewaluacji istniejacych wowczas programéow komputerowych (Gajek, 2002).

Pod koniec XX wieku ukazaly si¢ takze pierwsze prace postulujace wiaczenie
komputeréw i Internetu do nauczania jezyka polskiego jako obcego (m.in. Debski,
1997; Cudak, Tambor, 2000; Martyniuk, 2000). Autorzy prezentowali w nich ciekawe
rozwigzania oraz nowatorskie programy, ktére nie znajdowaly jednak szerszego za-
stosowania. Przeszkode stanowil brak sprzetu i/lub odpowiedniego przygotowania
nauczycieli, ktérzy w swej pracy opierali si¢ gtéwnie na materiatach drukowanych.

Z biegiem czasu sytuacja si¢ jednak zmieniata. Rosta na przyktad popularnos¢
kurséw e-learningowych i b-learningowych, ktére obecnie sa dostepne nie tylko
w formie komercyjnej, ale takze oferowane przez wigkszos¢ uniwersytetow. Stano-
wig one dobre rozwigzanie dla oséb, ktére nie moga wzig¢ udziatu w tradycyjnych
zajeciach jezykowych. Na poczatku XXI wieku, gdy na szersza skale wprowadza-
no kursy e-learningowe, réwnolegle, tez na wielu polskich uczelniach, powstawaly
przewodniki pozwalajace na rzetelne opracowanie cyklow zaje¢ przewidujacych ko-
munikacje synchroniczng i asynchroniczng, a takze prace indywidualng i grupo-
wa (Hyla, 2007). W przypadku kurséw jezykowych kontrowersje dtugo budzit brak
bezposredniego kontaktu nauczyciela z uczacymi sig, z czasem jednak przeniesienie
komunikacji do wirtualnego $wiata stalo si¢ dla wielu os6b czyms naturalnym. Tak-
ze na tradycyjnych zajeciach pojawialy sie coraz czgsciej propozycje bazujace na ko-
rzystaniu z zasobow cyfrowych, np. zadania typu WebQuest, ktorych realizacja wy-
maga zastosowania informacji dostepnych na stronach internetowych (zob. Gebal,
Miodunka, 2020; Bucko, 2022), umozliwiajagc w ten sposob uczacym sie naturalne
postugiwanie si¢ jezykiem obcym w $rodowisku cyfrowym.

Od wielu lat duzym zainteresowaniem mlodych, zwlaszcza w szkotach podsta-
wowych i ponadpodstawowych, cieszy si¢ program e€Twinnig, pozwalajacy na re-
alizowanie wspdlnych projektow przez uczniéw z réznych czesci $wiata, ktorych
faczy znajomos¢ jezyka oraz mozliwo$¢ zdalnego porozumiewania si¢ (Bucko,
2009). Dzieki rozwojowi platform do komunikacji takich jak Webex, MS Teams czy
Zoom, a takze narzedzi umozliwiajacych wirtualng wspétprace (padlet, wirtualne
tablice, narzedzia Google) realizowanie miedzynarodowych projektéw nawet przez
najmlodszych jest znacznie tatwiejsze niz dwie dekady temu, gdy projekt €ITwining
zaczynal funkcjonowac¢ w szkotach.

Potrzebe uwzglednienia nowych technologii w dydaktyce eksplicytnie glosza au-
torzy CEFR-CV (2020), podkreslajac, ze obecnie uzytkownicy jezyka:
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— muszg umie¢ skutecznie komunikowa¢ sie za posrednictwem mediow elektro-
nicznych,

— powinni by¢ tez gotowi do podejmowania dziatan koncentrujacych sie na prze-
twarzaniu tresci dostepnych na stronach internetowych.

Mimo szerokiego wachlarza mozliwosci do 2020 roku wptyw nowych techno-
logii na nauczanie jezyka polskiego jako obcego byl ograniczony. Cho¢ przez lata
powstawaly réznorodne materiaty do nauki, z ktérych mozna bylo korzysta¢ on-
line, platformy edukacyjne oraz przestrzenie do prowadzenia zaje¢ zdalnych, tylko
nieliczni nauczyciele i uczniowie siegali po takie rozwigzania. Najcze$ciej bowiem
wykorzystywano zasoby sieci do:

— gromadzenia informagji,
— pozyskiwania tekstéw lub grafik.

Nie korzystano za$ z dobrodziejstw rozwigzan, jakie oferowaly rézne narzedzia
TIK. Niewielu prowadzacych w tok zaje¢ wlaczalo ¢wiczenia interaktywne (z zasto-
sowaniem np. Kahoot, Learning Apps, Quizlet) czy tez korzystalo z istniejacych plat-
form edukacyjnych. Potwierdzeniem tego stanu rzeczy sa wyniki badan, ktére w 2017
roku przeprowadzila Adriana Prizel-Kania wsrod 116 nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego. 86% respondentéw (czyli 100 osob) zadeklarowalo, ze niemal zawsze
lub czgsto korzysta z zasobow internetowych do przygotowania lub prowadzenia lek-
cji. Internet byt jednak dla nich przede wszystkim zrédtem uzytecznych materialow:
tekstow, grafik i filmow. Zaledwie 7 oséb przyznalo, ze uzytkuje platformy eduka-
cyjne, a 9 respondentéw — Dysk Google (Prizel-Kania, 2017), czyli narzedzia, dzieki
ktérym mozna wprowadzi¢ zadania interaktywne, prace zespotowg i multimedialne
prezentowanie wynikéw. Przyczyny, dla ktérych nauczyciele nie wykorzystywali
w pelni mozliwosci TIK, byly rézne. Najczesciej zastaniali sie/thtumaczyli sig:

— przekonaniem o koniecznosci bezposredniego kontaktu uczniéw z nauczycielem,

— brakiem czasu i mozliwosci technicznych do tworzenia bardziej wyszukanych
materialow cyfrowych,

— deficytem odpowiednich umiejetnosci zwigzanych z tworzeniem interaktyw-
nych tresci.

Obawy wzbudzat tez wpltyw wlaczania nowych technologii na przebieg zaje¢
zwigzany z niestabilnym laczem internetowym, niesprawnym sprzetem, brakiem
wystarczajacych kompetencji wéréd uczacych sie.

Pandemia koronawirusa i zwigzany z nig przymus wprowadzenia nauczania
zdalnego pokazaly na niespotykana dotad skale, ze technologia moze nie tylko
wspiera¢ nauczanie, ale takze w pewnym zakresie je zastepowac. Przez blisko dwa
lata dato si¢ zauwazy¢ rézne postawy wobec przeniesienia nauczania i testowania do
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przestrzeni cyfrowej, co nie zmienialo faktu, ze zaréwno uczniowie, jak i nauczy-
ciele musieli si¢ odnalez¢ w zupelnie nowej dla siebie rzeczywistoéci i wypracowaé
strategie pozwalajace im na jak najbardziej efektywne, odpowiednio, zdobywanie
i przekazywanie wiedzy. Kolejne badania Prizel-Kani, z 2021 roku, pokazaty, ze pod
wplywem nauczania zdalnego kompetencje medialne nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego bardzo si¢ zmienily. Pytania ankietowe dotyczyly tym razem umie-
jetnosci obstugi urzadzen, znajomosci narzedzi TIK oraz materialéw do nauczania
online. Analiza wynikéw i poréwnanie ich z danymi z 2017 roku wykazaly, ze przez
tych kilka lat zwiekszyly sie kompetencje praktyczne nauczycieli (z zakresu obstu-
gi technicznej), wzrosla tez umiejetnos¢ doboru odpowiednich materialéw. Warto
podkresli¢ przy tym deklarowang przez uczacych potrzebe dalszego rozwoju w tym
zakresie: az 40% respondentoéw wykazalo che¢ poglebienia wiedzy dotyczacej ksztal-
cenia jezykowego z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych,
a blisko 37% chcialo poprawi¢ swoje umiejetnosci praktyczne (Prizel-Kania, 2021).
Kolejnym momentem przelomowym po pandemii COVID-19 okazalo si¢ opra-
cowanie i udostepnienie szerokiej publiczno$ci narzedzia o nazwie ChatGPT, czyli
tzw. chatbota, ktéry potrafi m.in.:
— udziela¢ odpowiedzi na zadawane mu pytania,
— tworzy¢ wypowiedzi na okreslony temat,
— sprawnie ttumaczy¢ wskazane fragmenty tekstu,
— przygotowywac przeglady tresci w okreslonych kategoriach.

Mimo Ze mozliwosci tego typu narzedzi nieustanie si¢ poszerzaja, nadal jednak
chatboty nie potrafig poradzi¢ sobie z tzw. kompetencjami przekrojowymi, do kto-
rych mozna zaliczy¢ empatie, myslenie krytyczne czy tez nieszablonowe rozwiazy-
wanie problemdéw. Wartos¢ merytoryczng wytwarzanych przez ChatGPT tekstow
nalezy za$ poddawa¢ bardzo wnikliwej i krytycznej ocenie, by stwierdzi¢, czy za-
dany temat zostal odpowiednio przedstawiony, a podane informacje s3 wiarygodne
i rzetelne. Walory stylistyczne i gramatyczne generowanych wypowiedzi wyraznie
zalezg od jezyka, w ktérym tekst jest stworzony. Najbardziej dopracowane sg teksty
w jezyku angielskim, w polskim mogg sie jeszcze trafi¢ sformulowania niefortun-
ne pod wzgledem stylistycznym czy sktadniowym, ktére czyniag wypowiedz nieco
sztuczng, niebrzmiacg naturalnie. Trudno jednak nie dostrzega¢ rosnacego wplywu
tych narzedzi na prace uczacych sie jezyka polskiego, szczegélnie dotyczy to redago-
wania przez nich krétszych i dtuzszych wypowiedzi pisemnych. Zdarza sig, ze zada-
nia domowe pisane przez studentéw sa na znacznie wyzszym poziomie leksykalnym
i gramatycznym niz wypowiedzi tworzone przez nich podczas zaje¢ lub egzaminéw.
Nauczyciel, ktéry dluzej pracuje z grupa i ma mozliwos¢ na biezaco obserwowac
postepy uczacych sig, bez trudu rozpozna teksty, ktére nie zostaly samodzielnie
napisane.
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Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze od poczatku roku 2025 takze w Polsce rosnie
popularno$¢ okularéw z wbudowanym ChatemGPT i cho¢ na razie nie ma pewno-
$ci, Ze generowane po spojrzeniu na kartke odpowiedzi beda zawsze poprawne, to
nauczyciele i egzaminatorzy powinni by¢ §wiadomi istnienia takiego rozwigzania.
Jak w przypadku kazdego innego narzedzia — nie ono samo jest zrédtem korzysci
lub probleméw, ale sposdb, w jaki bedzie si¢ z niego korzysta¢, oraz cel, jaki bedzie
temu przys$wiecal.

3. Badania ankietowe dotyczace wykorzystania sztucznej inteligencji
podczas uczenia si¢ i nauczania jezyka polskiego jako obcego

Potrzeba okreslenia, w jakim zakresie i na jaka skale uczacy si¢ polszczyzny jako jezy-
ka obcego wykorzystuja narzedzia dzialajace w oparciu o sztuczng inteligencje, stata
sie przyczynkiem do zaprojektowania badan ankietowych skierowanych zaréwno
do studentoéw, jak i lektoréw naszego jezyka. Badania wérdd studentéw uczacych sie
na intensywnych kursach komercyjnych, a takze w ramach zaj¢¢ na kierunku Stu-
dia polskie dla cudzoziemcow na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagielloniskiego
zostaly przeprowadzone w pierwszej potowie 2024 roku. Opracowana na potrzeby
badania ankieta internetowa miala charakter diagnostyczny, a zawarte w niej pyta-
nia byly bardzo ogdlne, aby w zaden sposob nie sugerowacé odpowiedzi. Kwestiona-
riusz skierowano do blisko 150 uczestnikéw, odpowiedzi uzyskano ostatecznie od
126 os6b.

3.1. Odpowiedzi studentow

Wsrdd ankietowanych ponad polowa (53%) zadeklarowala, ze nie korzysta z moz-
liwosci sztucznej inteligencji w codziennym zyciu. Osoby, ktére uzywaja SI na co
dzien, wskazaly nastepujace obszary jej wykorzystania:

— szybkie uzyskanie odpowiedzi na zadane pytania,

— tlumaczenie stow lub tekstow,

— streszczanie tekstow,

— szukanie informacji dotyczacych konkretnych dziedzin,

— korzystanie z map,

— korzystanie z przepiséw kulinarnych,

— rozwigzywanie rédznego rodzaju zadan,

— wyszukiwanie publikaciji,

— poszukiwanie rozrywki.
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Wielu respondentéw zaznaczalo przy tym, ze uzywanie sztucznej inteligencji
(SI) to nie tylko wiaczanie ChatuGPT, wiekszos¢ aplikacji domyslnie bowiem ko-
rzysta z SI, wigc na co dzien mozemy nawet nie by¢ $wiadomi, ze wykorzystujemy
jej mozliwosci.

43% ankietowanych zadeklarowalo, ze uzywa narzedzi sztucznej inteligencji do
nauki jezyka polskiego jako obcego. Wsrod powodow studenci wymienili:

— <¢wiczenie wymowy,

— tlumaczenie zdan i pojedynczych wyrazoéw,

— rozbidr gramatyczny,

— tworzenie ¢wiczen, ktére pozwalaja sprawdzi¢ dane zagadnienie leksykalne lub
gramatyczne,

— wyjasnienie zagadnien gramatycznych prostym jezykiem,

— sprawdzenie poprawnosci napisanych samodzielnie tekstow,

— wyszukiwanie synoniméw lub definicji stow,

— swobodng rozmowe przy uzyciu ChatuGPT,

— tworzenie zdan z okreslonym stownictwem,

— tworzenie tekstow na okreslony temat, a potem przeredagowywanie ich,

— redagowanie tekstow przez ChatGPT wedlug pomystu uzytkownika.

Zdecydowana wigkszos¢ (56%) ankietowanych w tej grupie dostrzega pozy-
tywny wplyw sztucznej inteligencji na nauke jezyka polskiego jako obcego. Blisko
25% nie ma zdania na ten temat, a 12% — uwaza to zjawisko za negatywne. Jedynie
6% badanych sadzi, ze sztuczna inteligencja nie ma zadnego wyptywu na ich nauke
(zob. wykres 1).

Wykres 1. Wplyw sztucznej inteligencji na uczenie sig¢ jezyka polskiego jako obcego — odpowie-
dzi studentow

- Pozytywny

(oprac. wiasne)

Wsrdéd uzasadnien podawanych przez uczestnikéw badania mozna wyroz-
ni¢ trzy kategorie. W pierwszej znalazly sie glosy podkreslajace, jak wazne jest
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odpowiednie korzystanie z mozliwosci stwarzanych przez sztuczng inteligencje.
Uzywanie narzedzi w celu poszerzania swojej wiedzy i swoich umiejetnosci moze
mie¢ bowiem pozytywny wplyw na postepy w nauce, przy zastrzezeniu jednak, ze
bedzie si¢ to robi¢ z umiarem i w uzasadnionych przypadkach (zob. tabela 1).

Tabela 1. Odpowiedzi studentéw dotyczqgce korzysci ptyngcych z odpowiedniego odwolywania
sig do pomocy sztucznej inteligencji podczas nauki polszczyzny

o Zalezy od osoby, ktos$ bedzie kopiowa¢ zadania i testy i to nie jest pozytywny wplyw.
Ktos moze i korzystac jako nowe i inne Zrédto informacji.

o Jak bedziemy wykorzystywac dla powtorki, lub dla uczenia to wplyw jest pozytyw-
na, a jak jest leniwy i uzywasz dla napisania tekstow, to bedzie zle. Dlatego mysle, ze
sztucznej inteligencji uzywac mozna, ale z odpowiedzialnoscia.

o Z jednej strony, to pomaga wyttumaczy¢ niektdre zagadnienia zwigzane z nauka,
az drugiej strony, niektdrzy moga korzysta¢ z Al w celu napisania prac i to juz raczej
bedzie szkodzilo niz pomagalo.

o Musimy zobaczy¢. Moge sobie wyobrazi¢, jak uczniowie beda rozmawiaé z kompu-
terem, aby ¢wiczy¢ mowienie lub pisanie, ale obawiam sig, ze sztuczna inteligencja
sprawi trudnosci nauczycielom. Oczywiscie studenci beda oszukiwaé z sztuczna
inteligencja, ale takze nauczyciele moga jej uzywac do sprawdzania ¢wiczen i egza-
mindw.

o To zalezy o tym, w jaki sposob uzywamy tego produktu. Sztuczna inteligencja moze
pomagaé w lepiej uzywaniu stéw oraz rozumieniu jezyka w kontekstu. Ale jezeli stu-
denci uzywaja tego, zeby zrobi¢ np. zadanie domowe to moze wywiera¢ negatywny
wplyw.

(oprac. wiasne)

Wsrod pozytywnych aspektéw korzystania ze sztucznej inteligencji wymieniono
przede wszystkim oszczedno$¢ czasu podczas wyszukiwania znaczenia stéw oraz
tlumaczenia fragmentow tekstu, mozliwos¢ samodzielnej nauki, tworzenia testow
i weryfikowania swoich postepow, a takze inspiracje do pisania wlasnych tekstow
w jezyku polskim (zob. tabela 2).

Najczesciej wskazywanymi przez badanych negatywnymi aspektami uzywania
narzedzi opartych na sztucznej inteligencji podczas nauki bylo rozleniwienie, korzy-
stanie z gotowych rozwigzan zamiast kreatywnego tworzenia wypowiedzi, ograni-
czenie samodzielnego mys$lenia i tradycyjnego utrwalania informacji (zob. tabela 3).



Sztuczna inteligencja w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego... 151

Tabela 2. Odpowiedzi studentéw dotyczgce pozytywnych skutkéw korzystania ze sztucznej
inteligencji podczas nauki jezyka polskiego jako obcego

o Czesto zdarza sig, Ze jest zbyt wiele stow, ktorych nie znam, a tekst jest bardzo trud-
ny do odczytania, co jest bardzo frustrujace. Korzystanie z oprogramowania do ttu-
maczenia moze przynajmniej podtrzymaé mdj entuzjazm do nauki.

e Zajej pomoca moge dostawa¢ bardziej szczegélowe znaczenia stow i trafniejsze thu-
maczenie.

o Z Al mozesz uczyc¢ sie jezyka samodzielnie.

o Sztuczna inteligencja jest nowym narzedziem do poprawy swojej wiedzy. Wszystko
nowe wymaga nauki i systematyzacji. Jednakze w rezultacie prowadzi to do postepu.

o Sztuczna inteligencja pomaga mi w pracy, moge zrobi¢ rzeczy szybciej niz wtedy,
gdybym musiala sama szuka¢ tego w Internecie i jednoczesnie ucze sie nowych stéw,
definicji itp.

o Zadania testowe, sprawdzenie siebie, wyja$nienie niezrozumiatych rzeczy.

o Sztuczna inteligencja moze podawac rézne ciekawe pomysly do napisania pewnych
zadan. Moze by¢ tez zrodtem inspiracji jak Internet.

o Al wykorzystuje jezyk potoczny i literacki, tatwo zrozumie¢ kontekst fraz i stow.

» Sztuczna inteligencja moze pomdc mi szybciej thumaczy¢ co$ trudnego i zwigkszacd
mojg znajomos¢ stownictwa jezyka polskiego.

« Dlatego ze to ulatwia zycie i oszczedza czas. Nie potrzebuje szukaé stowek w ksigz-
kach lub na réznych stronach internetowych, bo wszystko sa w jednym narzedziu.

« Tworzy nowe narzedzia dla uczenia sie¢ w bardziej skuteczny sposéb.

(oprac. wlasne)

Tabela 3. Odpowiedzi studentow dotyczgce negatywnych skutkow korzystania ze sztucznej
inteligenciji podczas nauki jezyka polskiego jako obcego

o Ludzie z rozwojem Al staja si¢ coraz bardziej leniwi, bo liczg, ze co§ mozna nie za-
pamietywad, a tylko potem skorzystac ze specjalnych serwisow.

o Uwazam, ze z uptywem czasu Al udoskonali si¢ i uczniowie lub studenci czesciej
beda siegali po pomoc sztucznej inteligencji zamiast tego, zeby samodzielnie napi-
sa¢ pisemne prace.

o Moim zdaniem to sam czlowiek powinien mysle¢ nad czymkolwiek co potrzebne
jest dla jego nauki a nie za$ maszyna. Zdaje mi sie, ze skutki takiej nauki bedg takie
same, jak gdyby zamiast uczacego si¢ myslal inny cztowiek.

« Bosztuczna inteligencja jeszcze moze zrobi¢ bledy i nie wiesz czy poprawnie napisat
czy nie.

o Mysle, Ze negatywny, poniewaz za wszystkim mozemy zwroci¢ si¢ do CHAT Al i da
nam odpowiedz. Od podstawowych pytan do bardzo skomplikowanych. Mysle, ze
wirod osob korzystajacych beda tacy, ktérzy moga naduzywacé czatu i moze to mieé
negatywne skutki.
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Tabela 3 cd.

» Uwazam, ze sztuczna inteligencja ma negatywny wplyw, poniewaz zabija motywa-
cje wymysla¢ nowe idee dla tworéw (zadan domowych), co potem ma negatywne
konsekwencje na egzaminach. Wydaje mi sie, ze sztuczna inteligencja moze si¢
przydaé w pracy lub zyciu codziennym, ale w nauce jezyka wolatbym unika¢ korzy-
stania z AL

o Moze doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej osoba sie uzaleznia od sztucznej inteligencji
i nie moze samodzielnie zapamietac i uzy¢ stéw bez pomocy sztucznej inteligencji.

o Pojawienie si¢ sztucznej inteligencji sprawilo, ze wiele 0séb stato si¢ leniwych w my-
$leniu i uzywaniu wyobrazni.

(oprac. wiasne)

3.2. Odpowiedzi nauczycieli

Podobny, cho¢ nieco bardziej rozbudowany, kwestionariusz otrzymali lektorzy jezyka

polskiego jako obcego w Uniwersytecie Jagiellonskim. Ankiete skierowano do blisko

30 os6b, ale uzyskano jedynie 16 odpowiedzi zwrotnych. W wigkszo$ci ankietowani

twierdzili, Ze nie korzystajg ze sztucznej inteligencji ani w Zyciu codziennym, ani za-

wodowym (10 0séb), choé, przypomnijmy, wiele aplikacji codziennego zastosowania

opiera si¢ na takich rozwigzaniach, wiec moga ich uzywac nie do konca swiadomie.
Badani, ktérzy deklarowali wykorzystanie tego typu narzedzi w pracy lektora,

wskazywali na szerokie ich zastosowanie, m.in.:

— opracowywanie tekstow zawierajacych okreslone stownictwo,

— tworzenie zdje¢ i ilustracji z konkretnymi sytuacjami czy miejscami lub osobami,

— tworzenie historyjek obrazkowych,

— przygotowywanie tekstow z konkretnymi formami gramatycznymi,

— opracowywanie ¢wiczen utrwalajacych lub testow sprawdzajacych znajomosé
okreslonego stownictwa lub form gramatycznych,

— tworzenie definicji,

— przestylizowanie tekstu,

— poszukiwanie inspiracji do zajec¢ projektowych,

— poszukiwanie pomysléw na stymulacje konwersacji.

Wyraznie podzielone byty zdania na temat wptywu wykorzystania sztucznej in-
teligencji przez studentéw na ich znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego. Tylko 1 oso-
ba uznata, Ze nie dostrzega takiego wplywu, pozostale glosy zostaly réwno rozdzie-
lone na odpowiedzi: nie wiem, pozytywny wpltyw i negatywny wptyw (zob. wykres 2).
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Wigkszos¢ ankietowanych (9 0sob) widzi pozytywne skutki uzywania SI w pracy
lektora, wskazujac przede wszystkim na: oszczednos¢ czasu, usprawnienie proce-
su opracowywania materialéw dydaktycznych, uatrakcyjnienie przygotowywanych
tresci czy znajdowanie nowych zrodet inspiracji i niestandardowych rozwiazan.

Wykres 2. Wplyw sztucznej inteligencji na uczenie sig¢ jezyka polskiego jako obcego — odpowie-
dzi nauczycieli

6,1%, Pozytywny
Negatywny
Nie wiem

Nie ma wptywu

(oprac. wiasne)

Lektorzy sa jednak $wiadomi zagrozen wynikajacych z nieumiejetnego wyko-
rzystywania SI. Warto przywola¢ w tym miejscu dwie wypowiedzi:

1. W przypadku doswiadczonego nauczyciela [SI] moze okaza¢ si¢ pomocna, ufa-
twia¢ prace, jednak poczatkujgcy nauczyciel musi si¢ rozwijaé, uczy¢ sie tego za-
wodu. Na tym etapie korzystanie ze sztucznej inteligencji wydaje mi sie pdjsciem
na latwizne i zahamowaniem wlasnego rozwoju.

2. Jak na razie AI kiepsko radzi sobie, moim zdaniem, z generowaniem oryginal-
nych tekstéw — wszystkie brzmia podobnie - ale juz wkrétce moze si¢ to zmienic,
bedzie to wigc genialne narzedzie do tworzenia lekeji od zera w pare sekund.
Pewnie pojawi sie opcja analizy filméw - rozumienie ze stuchu tez bedzie wiec
w zasiegu kilku kliknig¢. Niestety, cho¢ lektorom kwalifikowanym to pomoze,
istnieje mozliwo$¢, ze doprowadzi to do dalszej dewaluacji zawodu lektora jezyka
polskiego jako obcego - kazdy student (lub nawet nie) bedzie mogt wygenerowaé
sobie lekcje.

Niemal wszyscy ankietowani wskazali na potrzebe poszerzania swojej wiedzy
w zakresie wykorzystywania sztucznej inteligencji w nauczaniu (tylko 1 osoba zazna-
czyla odpowiedz — nie wiem). Tu na uwage zastuguja szczegdlnie trzy uzasadnienia:
1. Powinni$my by¢ na biezaco ze wszystkim, co moze ufatwi¢ nam prace. Poza tym

$wiat si¢ zmienia, studenci maja juz inne przyzwyczajenia i kompetencje, wiec

nauczyciele powinni przynajmniej prébowac za tymi zmianami nadgzac.
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2. Al moze wspomoc i utatwi¢ prace i warto, zeby nauczyciele wiedzieli, jak korzy-
sta¢ z tego narzedzia. Z drugiej strony warto tez przygotowac si¢ na to, jakie moz-
liwosci daje ono studentom (np. generowanie wypracowan) i zdoby¢ umiejetnos¢
rozpoznawania takich praktyk i zapobiegania im.

3. Czy chcemy, czy nie, sztuczna inteligencja jest juz cze$cia $wiata i bedzie si¢ roz-
wija¢. Oferuje ona szereg benefitéw — czemu by z nich nie skorzysta¢? Ma ona tez
szereg wad — warto je pozna¢, by wiedzie¢, na co uwazac i na co zwraca¢ uwage.

3.3. Podsumowanie

Z przeprowadzonych badan wynika, ze i dla uczacych sie, i dla nauczycieli wspdl-
na jest Swiadomos¢ mozliwosci oraz ograniczen, jakie niesie ze sobg wykorzystanie
sztucznej inteligencji w nauczaniu. Nalezy wigc mie¢ nadzieje, ze i jedna, i druga
strona bedzie tych narzedzi uzywaé¢ w sposoéb przemyslany i rozsadny, pamigtajac
o potrzebie osobistego zaangazowania w proces opanowywania jezyka obcego, ko-
niecznos$ci utrwalania nowych wiadomosci i umiejetnosci oraz czestego stosowania
ich w praktyce. Etyczne wykorzystywanie sztucznej inteligencji jest podstawa oraz
warunkiem koniecznym, aby mogla mie¢ ona pozytywny wplyw na nasz rozwoj
indywidualny i spoteczny.

4. Zakonczenie

Na temat sztucznej inteligencji i jej wplywu na funkcjonowanie kolejnych pokolen
w wielu aspektach ludzkiego zycia powstaje w ostatnim czasie coraz wiecej arty-
kuléw oraz opracowan popularnonaukowych. Nie tylko uscislaja one wcigz dos¢
pojemna definicje zjawiska, ale tez przedstawiajg zakres i potencjalne skutki jego
oddzialywania oraz podkreslaja wynikajaca stad odpowiedzialnos¢ twdrcow SI.
Edukacja to najbardziej odpowiednie miejsce do wiaczania biezacych dokonan
w zakresie nowoczesnych technologii. Proces ten jednak stawia przed nauczycielami
i wykladowcami nowe wyzwania: nie mogg pozostawa¢ w tyle za sprawnymi i oby-
tymi w cyfrowym $wiecie uczniami.

Profesor Wladystaw Miodunka dostrzegal liczne korzysci z wlaczania nowych
technologii w nauczanie, podkreslajac, ze ,wirtualna rzeczywisto$¢ daje mozliwosé
rozwijania nie tylko kompetencji jezykowych, ale tez kulturowych, integrujac ucza-
cych sie polszczyzny z réznych zakatkéow $wiata” (Gebal, Miodunka, 2020: 174).
Warto z tych mozliwosci jak najpelniej i jak najbardziej swiadomie korzystac, a tak-
ze pokazywac uczacym sie skuteczne rozwigzania i sposoby dzialania z zastosowa-
niem narzedzi wspieranych przez SI.
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Swiadomos¢ potencjatu, jaki niesie ze sobg sztuczna inteligencja, powinna wiec
znalez¢ odzwierciedlenie w przemodelowaniu procesu nabywania, utrwalania i te-
stowania umiejetnosci jezykowych (Schaich Borg, Conitzer, Sinnott-Armstrong,
2024). Warto pochyli¢ si¢ nad odpowiednim uksztaltowaniem tresci i metod edu-
kacji oraz sprawdzaniem wiedzy i umiejetnosci uczacych si¢, by unowoczesni¢
i przyspieszy¢ pewne czynnosci, ktore sg obecnie nadal czaso- i pracochlonne. Wy-
ktadowcy oraz lektorzy powinni bra¢ udzial w szkoleniach dotyczacych mozliwosci
zastosowania SI w nauczaniu w celu poznawania narzedzi, ktére pozwolg upros-
ci¢ proces opracowywania materiatéw dydaktycznych, wplynaé na interaktywnos¢
zaje¢, a takze pokaza¢ studentom mozliwosci zastosowania tych narzedzi w pracy
naukowej i zawodowej z uwzglednieniem zasad etyki. Dobrym rozwigzaniem wyda-
je sie zaplanowanie na zajeciach czasu na tworzenie wypowiedzi pisemnych, z wy-
raznym zakazem korzystania z ChatuGPT lub automatycznych ttumaczy - mozna
w to miejsce zaproponowac dostep do notatek, a nawet podrecznika, aby pokazac
studentom, w jaki sposdb wykorzystywac gotowe frazy i wyrazenia w pisanych
przez nich tekstach i jak parafrazowac teksty dostepne w materiatach edukacyjnych.
Warto takze wiekszy nacisk potozy¢ na wypowiedzi ustne (i przygotowanie do nich
uczacych sig), prace zespofowe na zajeciach oraz prezentacje, w ktoérych wazne miej-
sce powinno zajmowac¢ uzasadnianie swojego stanowiska i poréwnywanie réznych
punktéw widzenia.

Na koniec nalezy podkresli¢, ze podobne badania przeprowadzone na tej samej
grupie uczestnikéw po kilku miesigcach moglyby przynies¢ odmienne juz wyniki,
co wiaze sie z tempem i zakresem ingerencji sztucznej inteligencji w r6zne dziedziny
zycia. Nie bez znaczenia pozostaja takze proby korzystania z oferowanych rozwia-
zan przez tych, ktorzy dotad nie mieli takiej mozliwosci, oraz stopniowe oswajanie
sie ze zjawiskiem SI przez osoby sceptycznie nastawione do nowinek technologicz-
nych. Znane s juz sytuacje wykorzystania ChatuGPT podczas zajec jezykowych ze
studentami, a pierwsze odczucia wyrazone przez prowadzacych i uczacych si¢ sa
pozytywne. Nie bedzie wigc przesada uznanie, ze nadchodza, a raczej juz nadeszly,
nowe czasy dla nauczania jezykéw obcych - i to od uczniéw oraz ich nauczycieli
zalezy, jak beda one wygladac.
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STRESZCZENIE

Rozwdj technologii nie pozostaje bez wplywu na edukacje, w tym na nauczanie jezyka
polskiego jako obcego. Pierwsze proby wlaczania komputeréw w proces dydaktyczny pro-
wadzono juz w latach 90., okreslajac je mianem CALL, potem, wraz z upowszechnieniem
urzadzen mobilnych - MALL. Ostatnio coraz wigkszg role w procesie nauczania i uczenia
sie, zwlaszcza w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych, prezentacji czy wypowiedzi
ustnych, zaczynaja odgrywac narzedzia oparte na S, takie jak ChatGPT. Niniejszy artykut
ma na celu przedstawienie postaw studentdw i lektoréw jezyka polskiego jako obcego wobec
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nieuniknionego wplywu sztucznej inteligencji na nauczanie. Z przeprowadzonych badan
wynika, ze konieczne jest efektywne wspieranie uczacych sie we wlasciwym uzywaniu no-
wych narzedzi, ktére wymaga ksztalcenia nauczycieli. Nalezy tez przemysle¢ sposoby pla-
nowania zaje¢ i weryfikowania efektow ksztalcenia.

Slowa kluczowe: nauczanie, uczenie sie, sztuczna inteligencja, nowe technologie, badania
ankietowe
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The purpose of the article is to compare the writing papers of three proficiency tests: the B2
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an Italian language qualification: CELI 3. First, the author discusses the characteristics of
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1. Wprowadzenie

Petna znajomo$¢ jezyka obcego bez kompetencji w zakresie tworzenia wypowiedzi
pisemnych nie istnieje (ESOK], 2003: 24; Komorowska, 2015: 11; Lipinska, 2023:
13-17). Fakt ten znajduje odzwierciedlenie w procesie oceniania — zadania wyma-
gajace przygotowania tekstow pojawiaja siec w wielu testach jezykowych, w tym
w egzaminach wysokiej stawki, do ktérych naleza m.in. certyfikacje, pozwalajace
uczagcym sie zdoby¢ oficjalne potwierdzenie posiadanych umiejetnosci. Wzgledy
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pragmatyczne przemawiaja wiec za tym, by w procesie ksztalcenia nie pomijaé
sprawnosci pisania (Seretny, Lipinska, 2005: 234-235; Lipinska, 2023: 22, 64). O tym,
ze bywa ona zaniedbywana, a jej opanowanie sprawia uczacym si¢ trudnosci (Seret-
ny, Lipinska, 2005: 227-229, 233; Lipinska, 2023: 65), $wiadcza chociazby dane po-
chodzace z certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. W opracowaniach
na temat egzaminéw' znalez¢ mozna informacje o stosunkowo niskich wynikach
uzyskiwanych przez kandydatow w komponencie testujgcym umiejetnos¢ kompo-
zycji i redakgeji tekstow (zob. Miodunka, 2013: 58-59; Janowska, 2015: 92-93; Fiema,
2020: 89; Gebal, Miodunka, 2020: 142-143).

W niniejszym artykule spojrzymy na sprawdzanie kompetencji tekstotworczej
w ramach egzaminéw potwierdzajacych bieglos¢ jezykowa od innej strony, a mia-
nowicie przez pryzmat testow i wchodzacych w ich sklad zadan. Jego celem jest
poréwnanie rozwiazan przyjetych w kontroli stopnia opanowania sprawnosci pi-
sania na poziomie B2 w testach certyfikatowych z jezyka polskiego, angielskiego
oraz wloskiego. Zgodnie ze stowami Profesora Wtadystawa Miodunki polski system
certyfikacji to z wielu powodéw ,,zjawisko wyjatkowe w calej historii nauczania pol-
szczyzny jako jezyka obcego” (Miodunka, 2016: 253), oddzialujace calo$ciowo na
jego dydaktyke (Miodunka, 2016: 260). Badacz, ktérego nazwano tworcg krakow-
skiej szkoly glottodydaktyki poréwnawczej’, podkreslat réwniez mocno potrzebe
prowadzenia badan w nurcie komparatywizmu i ich znaczenie dla rozwoju glotto-
dydaktyki polonistycznej (zob. Miodunka, 2011: 51-52; 2016: 240-241). Poznanie
oraz analiza teorii i rozwigzan wypracowanych w dydaktykach jezykow swiatowych
owocujg bowiem wykorzystaniem kolejnych idei - po ich uprzedniej adaptacji - na
gruncie nauczania cudzoziemcéw naszego jezyka (zob. Gebal, 2014; Miodunka,
2016: 238-246).

O wyborze poziomu B2 zadecydowala jego rola w ksztalceniu - z jednej stro-
ny okazuje si¢ bardzo wymagajacy pod wzgledem ilosci i rodzaju materiatu, ktéry
powinni przyswoic¢ sobie uczacy sig, a z drugiej — wnosi do ich kompetencji nowa
jakos¢ (ESOK]J, 2003: 43). Zastuguje z tego powodu na miano ,wezlowego etapu
w osigganiu bieglosci jezykowej” (Seretny, Lipinska, 2021: 21).

' Wypowiedzi pisemne tworzone przez zdajacych stanowia tez przedmiot analiz ilo§ciowych

i jakosciowych (zob. np. Miodunka, 2013; Skura, 2022; Marzec, 2024).
2 Okredlenie to pochodzi od Gebala (2013: 84-90).
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2. Wymogi stawiane testom jezykowym a kontrola sprawnosci pisania
w testach bieglosci

Konstruowanie dobrego testu jezykowego to proces zfozony z wielu etapéw (zob. Bach-
man, Palmer, 1996: 85-93). Powstale narzedzie powinno weryfikowaé te umiejet-
nosci, ktére chcemy sprawdzi¢, by¢ w jak najmniejszym stopniu obcigzone bledami
pomiaru, a jego przygotowanie i uzycie nie powinno generowa¢ kosztéw i nakla-
du pracy nieadekwatnych do danej sytuacji testowania (Seretny, 2004: 67-68). Test
spetniajacy powyzsze kryteria charakteryzowal sie bedzie rzetelnoscia, trafnoscia
i praktycznoscig (zob. Seretny, 2004: 68-74; Komorowska, 2007: 22-30; Bachman,
1990; Bachman, Palmer, 1996: 19-25, 35-37; Cushing Weigle, 2002: 48-51, 55-56).
Planujac testy, nalezy uwzgledni¢ takze ich oddzialywanie i autentycznos¢. To
pierwsze kryterium definiowane jest jako ,,wplyw testu na proces ksztalcenia albo
jego wynikow na samych zdajacych” (Angielsko-polsko-stoweriski glosariusz ter-
mindéw z zakresu testowania bieglosci jezykowej?®, 2004: 86; zob. Bachman, Palmer,
1996: 29-35; Cushing Weigle, 2002: 53-55; Komorowska, 2007: 30-31). Autentycz-
no$¢ mozna zas opisac za pomocg dwoch wymiaréw: stopnia podobienstwa miedzy
cechami zadan i uzycia jezyka w kontekstach niezwigzanych z egzaminowaniem
(autentyczno$¢ sytuacyjna), a takze zaistnienia naturalnej interakcji miedzy zada-
niem a zdajacym i jego kompetencjami (autentycznos¢ interakcyjna) (Przewodnik
dla autoréw zadan do testow jezykowych*, 2004: 118; Manual for Language Test De-
velopment and Examining’, 2011: 12; por. Bachman, Palmer, 1996: 23-29; Cushing
Weigle, 2002: 51-53).

O tym, jak uniwersalne wymogi stawiane testom jezykowym przetozone zo-
stang na konkretne rozwigzania, decyduje m.in. rodzaj testu i kontekst, w ktérym
odbywa si¢ kontrola umiejetnosci. Ze wzgledu na specyfike testow biegtosci®, do
ktérych nalezg egzaminy certyfikatowe, autor komponentu sprawdzajacego w ich
ramach umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych powinien przestrzegaé
okreslonych zasad. Przybliza je Lipiniska (2023: 153-171), wskazujac, Ze:

— nalezy $ciéle okresli¢ oczekiwang liczbe slow i czas przeznaczony na napisanie
prac;

— trzeba zadba¢ o wlasciwe polaczenie zadan w komponencie (aby unikna¢ dublo-
wania testowanych zagadnien);

Dalej tez: Glosariusz (2004).

Dalej tez: Przewodnik (2004).

Dalej tez: Manual (2011).

Test biegtosci jest definiowany jako ,test badajacy ogdlne umiejetnosci lub sprawnosci jezy-
kowe, ktory nie odnosi si¢ do Zadnego kursu lub podrecznika” (Glosariusz, 2004: 100).

I- R BN
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— polecenia i dodatkowy material wyjsciowy powinny by¢ ,restrykcyjnie opraco-
wane” (Lipinska, 2023: 169), tak by dzigki precyzyjnym informacjom dotyczacym
tematu, wymaganej formy i objetosci tekstu nie budzity watpliwosci kandydatow;

— tematy powinny cechowac si¢ pewnego rodzaju uniwersalnoscia, ogdlnoscia
i neutralnoscia, nie moga dotykac kwestii drazliwych ani wymaga¢ posiadania
wiedzy specjalistycznej;

— doboru tematéw zadan, rél komunikacyjnych oraz oczekiwanych w tekstach
funkgji i poje¢ jezykowych mozna dokonywa¢ bardziej swobodnie niz np. pod-
czas testow osiagniec, gdyz maja by¢ reprezentatywne dla poziomu, a nie wycin-
ka realizowanego na zajeciach materiatu.

Kwestiami o zasadniczym znaczeniu dla testowania sprawnosci pisania pod-
czas egzaminow bieglosci s3 m.in. takze: zdefiniowanie jasnych kryteriéw oceny
(zob. Cushing Weigle, 2002: 108-139) oraz zapewnienie dobrego przygotowania osob
odpowiedzialnych za sprawdzanie prac (zob. Manual, 2011: 41-43).

3. Analiza porownawcza komponentow sprawdzajacych stopien
opanowania sprawnosci pisania w trzech systemach certyfikacji

Przeprowadzone badanie dotyczyto komponentu sprawdzajacego umiejetnos¢ two-

rzenia tekstow pisanych w nastepujacych testach bieglosci:

— panstwowym egzaminie certyfikatowym z jezyka polskiego jako obcego na po-
ziomie B2,

— brytyjskim egzaminie B2 First (dawniej znanym jako FCE, a nastepnie Camb-
ridge First),

— egzaminie z jezyka wloskiego CELI 3.

Testy te oferowane sg kolejno przez: Panstwowg Komisje ds. Poswiadczania Zna-
jomosci Jezyka Polskiego jako Obcego, Uniwersytet Cambridge oraz Uniwersytet
dla Cudzoziemcéw w Perugii. W badaniu brano pod uwage wylacznie egzaminy
przeznaczone dla osob dorostych’. Analizowany material obejmowal dokumenty
oraz informacje opublikowane na stronach internetowych instytucji testujacych, jak
réwniez udostepnione przez nie testy przykladowe.

7 We wszystkich porownywanych certyfikacjach istnieje tez oferta egzamindw przeznaczo-

nych dla mlodziezy szkolnej.
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Pierwszym etapem badania bylo poréwnanie opiséw kompetencji w zakresie pi-
sania, ktorymi — wedlug twércéw poréwnywanych egzaminéw — powinni wykazy-
wa¢ si¢ kandydaci na poziomie B2. Nastgpnie analizie poddano strukture kompo-
nentéw sprawdzajacych umiejetnos¢ redakeji tekstow oraz pojawiajace sie w nich
zadania. W tym celu postuzono si¢ wybranymi kryteriami z zaproponowanej przez
stowarzyszenie ALTE Listy zagadnieni kontrolnych do analizy testow bieglosci jezy-
kowej (2004) oraz ze schematu The CEFR Grid for writing tasks v. 3.1 (analysis)®.
W analizie zwracano wiec uwage na:

— strukture modulu (w tym liczbe sekeji, zadan, zakres wyboru danego zdajacym,
przypisanie okreslonych form wypowiedzi do poszczegdlnych sekcji),

— Czas przeznaczony na napisanie prac,

— ich oczekiwang objetos¢.

Opis i poréwnanie zadan koncentrowaly sie wokot kwestii takich jak:

— znaczenie rejestru w redagowanych kompozycjach,

— rodzaj wiedzy wymaganej od zdajacych,

— obecnos¢ w poleceniu informacji na temat oczekiwanej formy wypowiedzi,

— format materiatu wyjsciowego (zwlaszcza stosowanego oprdcz instrukeji mate-
rialu stymulujacego wypowiedz) i jego dtugosc,

— sposob formulowania polecen w zakresie stopnia zdefiniowania kontekstu sytua-
cyjnego i docelowego odbiorcy tekstu.

Na potrzeby artykulu przeanalizowano jedynie testy przykladowe na poziomie
B2 udostepnione przez Panstwowa Komisje ds. Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego’ oraz uniwersytety w Cambridge'® i w Perugii', uwagi na
temat zadan nie s wigc oparte na statystyce, lecz stanowia probe jakosciowego opisu
niektérych zaobserwowanych tendencji. Z powodu fragmentaryczno$ci materiatu
nie analizowano systemowo rdél komunikacyjnych, tematyki zadan (poza kwestig

8 Dokument dostepny jest pod adresem: https://rm.coe.int/16806979e0 [DW: 29.12.2024].

Sa one dostepne na stronie: https://certyfikatpolski.pl/o-egzaminie/przykladowe-testy-zbio-
ry-zadan/ [DW: 28.01.2025]. Dla poziomu B2 zamieszczono trzy testy: z roku 2017 (https://
certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2017/03/5_B2_test.pdf [DW: 28.01.2025]), z 2019
(https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/B2_test.pdf [DW: 28.01.2025]), z roku
2020 (https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2020/12/B2_przykladowy_test_03_2020.
pdf [DW: 28.01.2025]).

Przykladowy test B2 First mozna pobra¢ ze strony: https://www.cambridgeenglish.org/
exams-and-tests/first/exam-format/ [DW: 28.01.2025].

Dwa przykladowe testy CELI 3 z jezyka wloskiego — z 2017 (Esempio 1) i 2018 roku
(Esempio 2) mozna pobra¢ ze strony: https://cvcl.unistrapg.it/pagine/esami-celi-generici
[DW: 28.01.2025].
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wymaganej od piszacych wiedzy) czy funkgji jezykowych, ktére powinny zostaé zre-
alizowane w redagowanych tekstach'?. Dokonujac uogdlnien dotyczacych polskie-
go komponentu, odwotano si¢ ponadto takze do wiedzy ptynacej z dos§wiadczenia
w egzaminowaniu i tworzeniu testow certyfikatowych. Prezentacji wynikéw bada-
nia towarzysza komentarze na temat implikacji niektérych rozwigzan spotykanych
w poréwnywanych systemach.

3.1. Wymogi w zakresie sprawnosci pisania stawiane zdajacym

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (dalej takze: ESOK], 2003),
stanowigcym rame referencji dla dydaktyki jezykow obcych w Europie, kompetencje
uzytkownika jezyka na poziomie B2 w zakresie produkeji oraz interakcji pisemnej
scharakteryzowane zostaly w nastepujacy sposob:

Potrafi pisa¢ klarowne, szczeg6élowe teksty na rozmaite tematy zwigzane z wlasny-
mi zainteresowaniami, przytaczajac i oceniajac informacje i argumenty pochodzace
z wielu zrddel. (...) Umie skutecznie przekazywa¢d poglady i wiadomosci na pi$mie,
ustosunkowujac si¢ do pogladéw innych (ESOK], 2003: 65, 80).

Przytoczone deskryptory pochodza ze skal ESOK]J (2003) w syntetyczny sposob
opisujacych wskazane umiejetnosci. Na potrzeby tej publikacji opracowano ponadto
wskazniki bieglosci dotyczace pisania kreatywnego, redagowania sprawozdan, roz-
prawek i opracowan oraz prowadzenia korespondencji®.

Zapisy ESOK]J (2003) cechuje duzy stopien ogdlnosci, z zalozenia nie s one zbio-
rem wytycznych, lecz punktem odniesienia dla uzytkownikéw publikacji (zob. Ma-
nual, 2011: 13). Instytucje oferujace egzaminy jezykowe powinny wiec zdefiniowac
szczegblowe wymogi stawiane zdajacym (zob. Lipinska, 2015), a nastepnie podjac
konkretne decyzje co do ksztaltu testow.

Odpowiedz na pytanie, jakich umiejetnosci w zakresie kompozycji i redakc;ji teks-
tow tworcy certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego oczekuja od kan-
dydatéw na poziomie B2, znalez¢ mozna w Standardach wymagar egzaminacyjnych

2 Ze wzgledu na obszerno$¢ zagadnienia w tekscie nie s poruszane problemy zwigzane z oce-

nianiem prac, ktéremu bedzie po$wigcona osobna publikacja.

Sa to m.in. nastepujace deskryptory: , Potrafi napisac recenzje filmu, ksigzki lub sztuki tea-
tralnej” (ESOK]J, 2003: 65), ,,Potrafi napisa¢ rozprawke lub opracowanie, prezentujace dany
poglad, podawa¢ argumenty za i przeciw oraz przedstawia¢ zalety i wady réznych mozliwo-
$ci wyboru. Potrafi dokona¢ syntezy informacji i argumentéw pochodzacych z wielu zrédet”
(ESOKJ, 2003: 65), ,,Potrafi pisaé listy wyrazajace pewien stopient emocji i podkreslajace oso-
biste znaczenie wydarzen i przezy¢ oraz komentujace informacje i poglady przekazane przez
korespondenta” (ESOK], 2003: 80).



Sprawnos¢ pisania w egzaminach wysokiej stawki... 165

(dalej takze: SWE, 2016)". W ogdélnym opisie kompetencji pojawia si¢ krdtka
wzmianka, ze zdajacy ,,potrafig pisa¢ dluzsze teksty na réznorodne tematy” (SWE,
2016: 55), szczegdtowe informacje zawiera natomiast punkt w calosci poswiecony
pisaniu. Mozna tam przeczytac:

Zdajacy potrafig poprawnie planowa¢, komponowac i redagowaé wypowiedzi prze-
widziane dla tego poziomu znajomosci jezyka polskiego (zob. Formy wypowiedzi),
stosujac technike pisania sterowanego i samodzielnego. Umieja wypowiada¢ sie na
tematy zamieszczone w katalogu tematycznym (zob. Katalog B) i wyrazaja funkcje
komunikacyjne objete katalogiem intencjonalno-pojeciowym (zob. Katalog A).

Zdajacy wykazujg si¢ znajomoscia sfownictwa stosownego dla danej formy wy-
powiedzi i jej tematu, postuguja sie formami stylu oficjalnego i nieoficjalnego odpo-
wiednio do sytuacji oraz znaja struktury gramatyczne wymienione w Liscie zagad-
nien gramatycznych.

Zdajacy znaja i stosuja odpowiednie konwencje socjokulturowe, a takze wykonu-
ja dzialania mediacyjne (np. ttumaczenie wewnatrzjezykowe) i interakcyjne (np. pi-
sanie listow formalnych) (...) (SWE, 2016: 90).

Dalej wyliczono zagadnienia ortograficzne i interpunkcyjne, ktérych opanowa-
niem powinni wykazac si¢ zdajacy, a takze podkreslono koniecznos¢ czytelnego
i zgodnego z zasadami polszczyzny zapisu (SWE, 2016: 91). W sekcji po$wigconej
pisaniu zamieszczone zostaly takze spisy rol komunikacyjnych (wymieniono ich 17)
oraz wymaganych na tym poziomie gatunkow (tzw. form wypowiedzi; zob. Lipin-
ska, 2023: 136-140). Na tej ostatniej liScie znalazly si¢ az 23 formy, sg to: Zyczenia, po-
zdrowienia, zaproszenie, zawiadomienie, ogloszenie; listy: prywatny formalny i nie-
formalny; opisy: osoby, przedmiotu, miejsca, krajobrazu, sytuacji; charakterystyka,
opowiadanie, sprawozdanie, recenzja, esej (rozumiany jako wypracowanie szkolne),
podanie, (auto)biografia, list motywacyjny, list urzedowy, reklama oraz rozprawka
(test argumentacyjny).

Katalog B (SWE, 2016: 95-98), do ktérego odsyla przytoczony wyzej opis kom-
petencji, obejmuje 18 kregéw tematycznych (np. Czlowiek, Podréze, Edukacja, Sto-
sunki spoteczne, Media, Nauka i technika, Tematy ogolnego zainteresowania), po-
dzielonych na wezsze zagadnienia o stopniu ztozonosci dostosowanym do poziomu
B2. W katalogu A znalazlo si¢ natomiast 7 grup funkcji jezykowych (zwigzanych
np. z konwencjami grzecznosciowymi, informowaniem, wyrazaniem uczué, dzia-
taniem i jego zaniechaniem) oraz pojecia ogdlne (m.in. perswazja i argumentacja,
poréwnywanie, wyrazanie opinii czy przekonania).

" Stanowig one zalacznik do Rozporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia

26 lutego 2016 r. w sprawie egzaminoéw z jezyka polskiego i dostepne sa pod adresem: https://
certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2018/05/rozp_26_2_16.pdf [DW: 03.01.2025].


https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2018/05/rozp_26_2_16.pdf
https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2018/05/rozp_26_2_16.pdf

166 Malgorzata Banach

Znacznie mniej wyczerpujace i uporzadkowane informacje na temat wymagan
egzaminacyjnych publikuja tworcy testéw biegtosci CELI. Na stronie internetowej
wloskiej certyfikacji'® znalez¢ mozna syntetyczne opisy kompetencji sprawdzanych
w poszczegolnych komponentach egzamindéw na réznych poziomach zaawansowa-
nia. Wymogi w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych na poziomie B2 okreslo-
no nastepujaco’s:

Kandydat powinien by¢ w stanie napisa¢ krétka kompozycje o prostej, ale spojnej
formie, w ktorej bedzie opowiadal o swoich osobistych do$wiadczeniach, opisywat
osoby i sytuacje oraz wypowiadat sie na tematy budzace szerokie zainteresowanie
we wspolczesnym spoteczenstwie. Rowniez w tym przypadku od kandydata nie po-
winno sie wymaga¢ odwolywania sie do specjalistycznej wiedzy, lecz wylacznie do
osobistych do$wiadczen i opinii. Kandydat powinien ponadto umie¢ tworzy¢ teksty
odpowiednie do sytuacji spotykanych w zyciu codziennym: listy nieformalne i for-
malne (w celu zdobywania lub udzielania informacji, powiadamiania, udzielania rad,
wyrazania opinii, proszenia o odpowiedz, sktadania skarg, przedstawiania i ustala-
nia planéw), wiadomosci, ogloszenia (dotyczace kupna, sprzedazy, wymiany, wynaj-
mu itd.). Punkt odniesienia w zakresie struktur gramatycznych stanowia wskazniki
bieglosci dla poziomu B2 zamieszczone w publikacji Profilo della lingua italiana,
La Nuova Italia, Spinelli, Parizzi (2010) [ttum. M.B.].

Opis ten w niektérych miejscach wyraznie nawigzuje do sformutowan ESOK]
(2003) i ma mniej techniczny charakter niz przytaczany wczesniej fragment Stan-
dardow wymagan egzaminacyjnych (odsytajacy kilka razy do osobnych katalogow
i inwentarzy zamieszczonych w SWE). Sprawia to, ze poczatkowo wydaje sie bar-
dziej przyjazny dla osoby zainteresowanej zdawaniem egzaminu. Najjasniej defi-
niuje oczekiwania autoréw systemu, jesli chodzi o typy tekstow uzytkowych i re-
alizowane w nich funkcje. Poza tym zawiera jednak duzo ogélnych sformutowan
i mato precyzyjnych informacji (np. dotyczacych gatunku wypowiedzi wymienionej
na poczatku czy tez jej tematyki)".

W systemie brytyjskim nie opublikowano opisu kompetencji analogicznego do tych,
ktdre zaproponowali twdrcy certyfikacji polskiej lub wloskiej (zob. Cushing Weigle,
2002: 153). W zakladce poswieconej testowi B2 First na stronie egzamindéw Cambridge
zapisano tylko', ze uzyskanie certyfikatu oznacza, iz jego posiadacz potrafi m.in.:

5 https://cvcl.unistrapg.it/pagine/esami-celi-generici [DW: 28.01.2025].

¢ Opis kompetencji opublikowano w dokumencie: https://www.unistrapg.it/sites/default/files/
docs/certificazioni/celi-3-competenze-richieste.pdf [DW: 03.01.2025].

7" Roéwnie syntetyczne zapisy zawiera nieco starsza, obszerna publikacja po$wigcona w catosci
systemowi certyfikacji CELI (zob. Grego Bolli, Spiti, 2004: 133-134).

8 Tlumaczony fragment pochodzi ze strony: https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-
-tests/first/ [DW: 04.01.2025].


https://cvcl.unistrapg.it/pagine/esami-celi-generici
https://www.unistrapg.it/sites/default/files/docs/certificazioni/celi-3-competenze-richieste.pdf
https://www.unistrapg.it/sites/default/files/docs/certificazioni/celi-3-competenze-richieste.pdf
https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/first/
https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/first/
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— pisac po angielsku w sposdb jasny i szczegdtowy, wyrazajac opinie oraz wyjasnia-
jac zalety i wady réznych punktéw widzenia;

— pisac listy, sprawozdania/raporty, opowiadania i wiele innych rodzajéw tekstow
(...) [ttum. M.B.].

Przytoczony fragment, w ktérym - podobnie jak w tekscie wloskim - mozna
dostrzec czytelne nawigzanie do ESOK]J (2003), znalazt si¢ wsrod zaledwie kilku
punktéw wymienionych jako wyznaczniki znajomosci jezyka angielskiego na po-
ziomie B2Y. Brytyjczycy skupili si¢ natomiast na opisie wszystkich moduléw ofe-
rowanego testu bieglosci — najbardziej wyczerpujaco méwi na ten temat liczaca
92 strony publikacja dla nauczycieli, ktérzy chca przygotowaé swoich uczniéow do
tego konkretnego egzaminu: B2 First. Handbook for teachers for exams (dalej takze:
Handbook)™. Jej lektura i analiza danych zamieszczonych na stronie internetowej
pozwalaja w pewnym stopniu zrekonstruowa¢ obraz umiejetnosci oczekiwanych
od kandydatow. Struktura komponentu Writing bedzie omawiana w kolejnej czesci
tekstu, w tym miejscu zreferowane zostang wiec krdétko przedstawione przez insty-
tucje testujaca informacje dotyczace: tematyki wypowiedzi pisemnych, ich formy,
rejestru i realizowanych w nich funkeji oraz poje¢ jezykowych.

Podobnie jak w certyfikacji CELI, obszar pierwszy zostal potraktowany bardzo
ogolnie. W Handbook jako przykladowe tematy w czesci drugiej modutu wymienio-
ne zostaly: ,,zdrowie i sprawnos¢ fizyczna, sport, muzyka itd.” (Handbook, 2004: 30).
W opisie jego pierwszej czesci przeczyta¢ mozna natomiast wylacznie, ze ,,studenci
powinni zdoby¢ wprawe w omawianiu zalet i wad aspektow réznego rodzajow te-
matéw na poziomie B2” (Handbook, 2004: 29), wykonanie zadania nie wymaga jed-
nak posiadania wiedzy specjalistycznej, gdyz opiera si¢ ono na tematach ogélnego
zainteresowania®'.

Testowanych form wypowiedzi jest szes¢ (jesli korespondencje tradycyjna i elek-
troniczng potraktowac osobno, jak to czynig tworcy egzaminu): artykutl, e-mail, esej
dyskursywny (ang. discursive essay)*, list, recenzja, sprawozdanie/raport. Zadania
moga wymagac¢ postugiwania sie takimi funkcjami i pojeciami, jak: informowanie,

¥ Odwiedzajacy strone poswiecong egzaminom sg rowniez kierowani do zaktadki zawierajacej
informacje i linki na temat publikacji Rady Europy oraz odniesienia testow Cambridge do
skal ESOKJ: https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/cefr/ [DW: 04.01.2025].
Publikacja jest dostepna jest pod adresem: https://www.cambridgeenglish.org/images/167
791-b2-first-handbook.pdf [DW: 04.01.2025].

Te informacj¢ podano na stronie: https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/first/
exam-format/ [DW: 28.01.2025].

Jest to gatunek posredni miedzy polskim esejem szkolnym (wypracowaniem) a rozprawka.
Realizowane w nim funkcje obejmuja: wyrazenie wlasnego zdania, uzasadnianie, argumen-
towanie, zgadzanie si¢ i niezgadzanie z pewnymi opiniami.

20
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wyrazanie opinii, zgadzanie si¢ lub niezgadzanie z okreslonym stwierdzeniem, uza-
sadnianie, wyjasnianie, opisywanie, poréwnywanie, wycigganie wnioskéw, udzie-
lanie rady, relacjonowanie, przekonywanie, wyrazanie sugestii czy rekomendacji
(Handbook, 2004: 28-30). Od kandydatéw oczekuje sie¢ dostosowania rejestru jezyka
do typu tekstu, sytuacji i odbiorcy, komponowania spéjnych i logicznych wypowiedzi
oraz stosowania struktur i leksyki adekwatnych do poziomu (Handbook, 2004: 27-29).

3.2. Struktura komponentéw

Umiejetno$¢ tworzenia tekstow pisanych sprawdzana jest podczas interesujacych
nas egzamindow bieglosci w komponentach:

— Pisanie (egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego),

— Writing (B2 First),

— Prova di produzione di testi scritti (CELI 3).

W polskim systemie Pisanie stanowi czwarty, ostatni, komponent czgsci pisem-
nej testu certyfikatowego, w strukturze egzaminu B2 First analogiczny modut poja-
wia sie jako cze$¢ druga, a w tescie CELI 3 - jako cze$¢ B, ktora zdajacy rozwiazuja
w jednym arkuszu egzaminacyjnym razem z czescig A, sprawdzajaca recepcje teks-
tow pisanych. We wszystkich analizowanych systemach przystepujacy do egzami-
nu proszeni sg o napisanie dwoch wypowiedzi, szczegélowe rozwiazania przyjete
w konstrukgeji testow sg jednak w kazdym przypadku inne.

Polski test sprawnosci pisania zawiera trzy zestawy, w sklad ktorych wchodza po
dwa tematy; od zdajacych wymaga sie zwykle napisania krétszej i dtuzszej formy.
Oczekiwana faczna dlugos¢ prac w kazdym zestawie wynosi 300 wyrazéw. Decydu-
jac si¢ na wybor okreslonego zestawu, kandydaci muszg zrealizowac oba tworzace go
zadania, na co maja 90 minut. Cho¢ w SWE (2016) do poziomu B2 przypisano ponad
20 form wypowiedzi, to w praktyce po niektoére z nich (m.in. wypracowanie szkolne,
rozprawke, sprawozdanie, list/e-mail prywatny, opowiadanie) autorzy komponentu
siegaja czedciej. Gatunkow pojawiajacych sie w testach egzaminacyjnych pozostaje
jednak nadal kilkanascie, co niesie ze sobg okreslone skutki dla struktury modutu:
nie jest ona stala w tym znaczeniu, Ze z sesji na sesj¢ zmianom ulega ksztalt zesta-
wow. Za kazdym razem inne moga by¢ bowiem typy tekstéw do napisania, a co za
tym idzie - takze dtugos$¢ poszczegolnych wypowiedzi (niezmienna jest jedynie ich
zakladana faczna objetosc).

Podczas egzaminu B2 First w pierwszej sekcji trwajacej 80 minut czesci Writing
zdajacy obowigzkowo wykonuja to samo zadanie, natomiast w sekcji drugiej wy-
bieraja jeden sposrdd trzech tematéw. Zaréwno pierwsza, jak i druga kompozycja
powinna miesci¢ si¢ w przedziale 140-190 wyrazéw. Zadanie pierwsze polega na
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napisaniu eseju dyskursywnego, a w sekcji drugiej moga si¢ pojawi¢ polecenia wy-
magajace stworzenia: artykulu, e-maila, listu (w obu przypadkach korespondencja
moze by¢ zaréwno nieformalna, jak i formalna), recenzji lub sprawozdania/raportu
(ang. report). Poniewaz w tej czgsci wybor ograniczony jest do trzech tematdéw, a licz-
ba mozliwych gatunkéw wynosi pigé, takze w brytyjskim systemie druga sekcja mo-
dutu nie wyglada w kazdej sesji identycznie. Wariantywnos¢ jest tu jednak o wiele
mniejsza niz podczas egzamindw z jezyka polskiego.

Ubiegajacy sie o certyfikat CELI 3 na rozwigzanie zadan testujacych sprawnosé¢
czytania oraz zredagowanie dwoch tekstéw maja tacznie 135 minut. System wloski
daje kandydatom najwi¢cksza swobode w zakresie wyboru tematu, gdyz w pierw-
szej sekeji modutu decyduja sie oni na jedng z dwoch opcji, a w drugiej — na jedna
z trzech. Autorzy certyfikacji CELI zaznaczaja, ze pierwsze zadanie komponentu B
polega na zredagowaniu ,krétkiej kompozycji pisemnej dotyczacej osobistych do-
swiadczen, sytuacji i tematéw ogdlnego zainteresowania” [tlum. M.B.]*. Analiza
przykladowych testow opublikowanych na stronie Uniwersytetu dla Cudzoziemcow
w Perugii pozwala stwierdzi¢, ze pod okresleniem ,,kompozycja” kryja sie rézne for-
my, np.: artykul, tekst argumentacyjny, referat (tekst wystapienia), przemdéwienie.
Praca ta powinna liczy¢ 120-180 wyrazéw. W sekcji drugiej nacisk polozono na ko-
respondencje - listy, e-maile o objetosci 80-100 stow — w ktorej zdajacy maja realizo-
wa¢ okreslone funkcje komunikacyjne®.

Uwage niewatpliwie zwraca fakt, iz od kandydatéw zdajacych egzamin brytyj-
ski lub wloski wymaga sie opanowania znacznie mniejszej liczby form wypowiedzi
pisemnych niz od oséb ubiegajacych si¢ o certyfikat znajomosci jezyka polskiego
(nawet jesli uwzglednimy zastrzezenie, ze nie wszystkie wymienione w SWE ga-
tunki pojawiaja sie w arkuszach egzaminacyjnych). Za zalete polskiego rozwigzania
mozna by uzna¢ potencjalne pozytywne oddzialywanie testu, gdyz przygotowujacy
si¢ do egzaminu powinni rozwija¢ umiejetnos¢ tworzenia wielu form wypowiedzi
(réwniez uzytkowych). Jezeli jednak w codziennym zyciu kandydaci nie pisza po
polsku wszystkich wymienionych typéw tekstéw (zob. Banach, 2023) ani nie spo-
dziewajq sie zaistnienia takiej potrzeby w przyszlosci, nie beda postrzegac testu jako
autentycznego (uwaga ta odnosi si¢ nie tylko do komponentu polskiego) (Przewod-
nik, 2004: 118; Cushing Weigle, 2002: 51-52).

Jak wspominano wczesniej, liczba form wypowiedzi, ktérych opanowania wy-
maga si¢ od kandydatéw, ma wplyw na stopien podobienstwa miedzy réznymi wer-
sjami testu. Im pula gatunkoéw, z ktérej wybierajg autorzy zadan, jest wigksza, tym

2 Informacja opublikowana zostata pod adresem https://www.unistrapg.it/sites/default/files/

docs/certificazioni/celi-3-descrizione-prova.pdf [DW: 03.01.2025].
Zob. https://www.unistrapg.it/sites/default/files/docs/certificazioni/celi-3-competenze-richie-
ste.pdf [DW: 03.01.2025].
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mniej podobne do siebie - pod wzgledem pojawiajacych si¢ w nich typow tekstéw do
napisania — s kolejne arkusze egzaminacyjne. W przypadku bardziej powtarzalnej
struktury testu tatwiej zadba¢ o jego rzetelno$¢. Zachowaniu tego standardu sprzy-
ja tez sytuacja, gdy prace pisane przez kandydatéw cechuje mniejsza ré6znorodnos¢
(Cushing Weigle, 2002: 103-104; Lipinska, 2023: 171). W polskiej certyfikacji po sesji
egzaminacyjnej oceniajacy otrzymuja do sprawdzenia trzy rézne zestawy tekstow,
w brytyjskiej — powstaja trzy kombinacje tematéw, ale z jednym zadaniem wspol-
nym, natomiast we wloskiej liczba mozliwych uktadéw tematycznych wynosi az
sze$¢. Z punktu widzenia rzetelnosci najlepsze wydaje sie rozwigzanie zastosowane
na egzaminie Cambridge, w ktérym jeden temat jest obligatoryjny, a drugi wybiera-
ny z puli. Stuzy to z jednej strony obiektywizacji oceny, a z drugiej — zawiera element
indywidualizacji (zob. Lipinska, 2023: 170-171). Niewatpliwg zaletg takiego schema-
tu jest rowniez jego wieksza praktycznos¢, gdyz wymaga on ulozenia czterech zadan,
a nie pieciu, jak w tescie CELI 3, czy szeSciu — w rozwigzaniu przyjetym w polskiej
certyfikacji. Autorzy polskiego modulu muszg nie tylko skonstruowaé najwieksza
liczbe zadan, ale réowniez umiejetnie polaczy¢ je w zestawy zrdéznicowane tema-
tycznie i gatunkowo. Wymaga si¢ bowiem, by réznorodnos¢ wystepowata nie tylko
w obrebie samych zestawow, ale takze migedzy nimi — w calym komponencie.
Poréwnanie pozwala réwniez dostrzec, iz w kazdym systemie istnieje inne
oczekiwanie co do objetosci wypowiedzi pisemnych tworzonych przez zdajacych.
Najwicksze wymagania stawia si¢ osobom ubiegajacym si¢ o certyfikat B2 First,
gdyz gdérny limit tacznej dtugosci obu tekstéw wynosi 380 stow (przypomnijmy, ze
400 stéw powinien napisa¢ w sumie kandydat przystepujacy do egzaminu z jezyka
polskiego na poziomie C1)*, a dolny - 280. Najmniej oczekuje si¢ w tym zakre-
sie od kandydatéw CELI 3 - wskazana minimalna dlugo$¢ obu tekstow lacznie to
200 wyrazow (czyli tyle, ile pisza zdajacy egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego
na poziomie Bl), a maksymalna — 280. Praca (rozumiana jako zestaw dwoch teks-
tow) w systemie wloskim nie powinna zatem przekracza¢ liczby slow, ktora w sy-
stemie brytyjskim stanowi dolny limit objetosci. Zalozenia dotyczace rozmiaréw
kompozycji pisemnych przyjete w polskiej certyfikacji wydaja sie wigc dos¢ wywa-
zone. Nalezy ponadto zaznaczy¢, iz takze w tym systemie zdajacy ma pewien mar-
gines swobody, a wskazane w instrukcjach dlugosci poszczegolnych tekstéw ozna-
czaja w istocie, ze nalezy zmiesci¢ si¢ w okreslonym przedziale, a nie to, ze praca
musi liczy¢ doktadnie 300 wyrazéw. Kazda z dwéch wypowiedzi moze by¢ bowiem
do 10% dluzsza lub krétsza od wyznaczonej w poleceniu liczby stéw (zdajacy musi
napisac zatem lacznie od 270 do 330 wyrazéw) bez negatywnych konsekwencji dla

#  Czynnikiem, ktory nalezy wzia¢ pod uwagg, jest jednak struktura gramatyczna jezyka an-
gielskiego oraz obecno$¢ w nim rodzajnikéw.
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oceny wykonania zadania. Takiej informacji (tj. okreslenia oczekiwanej objetosci
jako pewnego zakresu zamiast jednej liczby) nie zawiera si¢ jednak w poleceniach
do zadan (zob. Lipinska, 2023: 154), co moze wprowadzi¢ piszacych w btad (prawdo-
podobnie jednak skutkuje powstawaniem na egzaminie prébek jezyka o bardziej po-
réwnywalnej dtugosci catkowitej).

3.3. Analiza zadan testujacych sprawno$¢ pisania

Z analizy testow przykltadowych wynika, ze w kazdym z poréwnywanych systemow
istotne jest dostosowanie rejestru jezyka do typu tekstu, odbiorcy i sytuacji - zdaja-
cy stykaja sie na egzaminie z zadaniami wymagajacymi zredagowania wypowiedzi
zaré6wno w stylu nieformalnym, jak i neutralnym badz formalnym. Niemal zawsze
informowani sg réwniez wprost o tym, jaka forme¢ powinien przybraé pisany przez
nich tekst*. Realizacja zadan zamieszczonych w materialach przyktadowych jest
mozliwa bez odwotania si¢ do wiedzy specjalistyczne;j.

Jesli przyjrzymy sie stopniowi zdefiniowania kontekstu sytuacyjnego w ma-
teriale wyjSciowym, to zauwazymy, ze jest on do$¢ wysoki w testach angielskich
i wloskich, co przyczynia si¢ do zwigkszenia ich autentycznosci (zob. Przewodnik,
2004: 118), w przypadku egzaminéw polskich kwestia ta okazuje sie za$§ bardziej
zlozona. Przystepujac do komponowania tekstéw na egzaminie B2 First lub CELI 3,
kandydat — bezposrednio lub posrednio (dzigki informacji, ze pisze tekst przezna-
czony np. do zaprezentowania podczas kongresu poswigconego wolontariatowi lub
zamieszczenia na stronie internetowej poswieconej nauce jezyka) — dowiaduje sie,
kto ma by¢ ich docelowym odbiorcg oraz w jakiej sytuacji powinien postawic si¢ on
sam jako nadawca”. Przykltadowo, w jednym z angielskich zadan zdajacy proszony
jest o stworzenie recenzji ksigzki do redagowanego w jego uczelni angielskojezycz-
nego czasopisma. Najpierw zapoznaje si¢ z ogloszeniem o naborze tekstow kry-
tycznych, w ktérym okreslono szczegétowo ich profil: powinny dotyczy¢ utworu,
ktérego bohater zachowal si¢ w zaskakujacy sposob. Potem pojawia si¢ polecenie:
»Prosze napisa¢ swoja recenzje”. Podobna prace, cho¢ w innej formie, mogly zre-
dagowac osoby ubiegajace sie o certyfikat CELI 3 w roku 2017. W tym przypadku
z zamieszczonego w materiale wyjsciowym ogloszenia dowiadywaly sie o konkursie

% Wyjatek stanowi jedno z wloskich zadan, w ktérym jednak mozna wydedukowac z polece-

nia, ze piszacy powinien stworzy¢ tekst o cechach rozprawki.

¥ Wryjatek to jedno z zadan wloskich, w ktérym nalezy napisac tekst na temat najlepszego spo-
sobu wychowywania - w poleceniu nie wskazano wéwczas ani miejsca publikacji, ani od-
biorcy wypowiedzi; mamy tu zatem do czynienia z do$¢ tradycyjnym zadaniem, w ktérym
docelowym odbiorcg jest egzaminator.
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zorganizowanym przez pewng wloska gazete, w ramach ktorego nalezalo wyrazi¢
w mailu wlasna opini¢ na temat ostatnio obejrzanego filmu.

Wigksze zréznicowanie, jesli chodzi o stopien zarysowania kontekstu sytuacyj-
nego, zaobserwowa¢ mozna, analizujac zadania polskie. W poleceniach starszych
jest on zredukowany do minimum lub w ogéle nieobecny. Dla przykiadu, w kompo-
nencie Pisanie w teécie z 2017 roku znalazla si¢ bardzo krétka i pozbawiona jakiej-
kolwiek wskazowki kontekstowej instrukcja: ,,Prosz¢ napisa¢ recenzje wybranego
serialu lub filmu” (zob. Lipinska, 2023: 154). Kandydat nie znat wigc celu redagowa-
nia tekstu (poza zdaniem egzaminu), nie wiedziat, kto méglby by¢ jego docelowym
odbiorcg - autentycznos$¢ zadania mozna okresli¢ zatem jako niska (zob. Przewod-
nik, 2004: 118; Cushing Weigle, 2002: 96-98)*. Bylo ono bardziej ukierunkowa-
ne na sprawdzanie umiejetnosci jezykowych niz na uzycie jezyka w komunikacji
(zob. Przewodnik, 2004: 118; por. Janowska, 2023: 224). W polskim systemie widocz-
na jest jednak ewolucja, jesli chodzi o sposéb budowania polecen; dotyczy ona prze-
de wszystkich form uzytkowych. W celu zilustrowania tej zmiany warto przytoczy¢
inng instrukcje, ktorej efektem rowniez miala by¢ recenzja, a pochodzacy z mate-
rialéw z roku 2020: ,,Cata widownia plakata ze Smiechu. Prosze napisaé recenzje
filmu lub przedstawienia teatralnego, ktdra zamiesci Pani/Pan na polskim portalu
Propozycja na weekend”. W poleceniu tym lepiej zdefiniowano kontekst, pozostaje
ono jednak na tyle ogolne, by mogty wybra¢ je osoby o réznych gustach filmowych
badz teatralnych.

W omawianych wczesniej przykladach angielskim i wloskim obok instrukcji
w materiale wyj$ciowym w roli bodzca stymulujacego uzyto dodatkowego tekstu
(w tych konkretnych przypadkach - ogloszenia). Jest to rozwigzanie, ktére spotkamy
we wszystkich zadaniach w tescie B2 First; pojawia si¢ ono takze w calej sekcji drugiej
egzaminu wloskiego z 2017 roku (w tescie CELI 3 z roku 2018 zadania opieraja si¢
tylko na instrukcji). Teksty stuzace jako material elicytacyjny w analizowanych eg-
zaminach zagranicznych to réwniez: listy lub wpisy na forum, na ktére trzeba odpo-
wiedzie¢ (kandydat znajduje sie wigc w sytuacji, ktéra wymaga interakcji pisemnej)®,
schematyczne notatki stuzace jako punkt wyjscia do napisania eseju, a takze krotkie
opisy (np. w jednym z wloskich zadan nalezy wybra¢ muzeum sposrdd kilku zapro-
ponowanych przez kolege, a nastepnie powiadomic go o swojej decyzji).

»  Mozna tu réwniez dodac zarzut, ze tak ujete polecenie, niezawierajace zadnych wskazowek,

ktore ukierunkowaltyby wybdr przedmiotu recenzji, zacheca do napisania tekstu przygoto-
wanego przed egzaminem i wyuczonego na pamiec.

W testach jezykowych pojawiaja si¢ czesto zadania wymagajace zredagowania jakiego$ ro-
dzaju korespondencji. Jesli jednak nalezy napisac tekst wylacznie na podstawie instrukcji,
a w materiale wyj$ciowym nie ma np. listu/e-maila, na ktory nalezy odpowiedzie¢, to inter-
akcja pisemna w rzeczywistosci nie zachodzi.

29
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W polskim komponencie testujacym sprawnos¢ pisania polecenia na ogot sta-
nowia wylacznie krétka instrukcje. W najstarszym opublikowanym tescie jej diu-
gos¢ wahala si¢ od 7 do 13 wyrazéw, a w kolejnych - od kilkunastu do dwudziestu
kilku (do tego wzrostu przyczynila si¢ wspomniana wczesniej wigksza dbatos¢
o zarysowanie kontekstu sytuacyjnego, w tym roli, w jaka mial wejs$¢ zdajacy). Wy-
korzystanie dodatkowego bodzca stownego zdarza si¢ w polskim module bardzo
rzadko. W analizowanym tescie z 2019 roku pojawilo sie jedno tego typu zadanie:
oczekiwano w nim przygotowania listu motywacyjnego w odpowiedzi na konkret-
ne ogloszenie. W kolejnym udostepnionym arkuszu (z 2020 roku) podobne polece-
nie sformulowano jednak w nastepujacy sposob: ,,Stara sie Pani/Pan o stanowisko
recepcjonisty w jednym z hoteli w Polsce. Prosze napisac list motywacyjny”.

Mimo ze bodziec stymulujacy w postaci tekstu pomaga nakresli¢ kontekst
sytuacyjny, dzieki czemu zwigksza autentycznos$¢ zadania oraz - jako zrdédlo do-
datkowych informacji — ulatwia stworzenie wypowiedzi, to niewatpliwie zwigksza
objetos¢ materialu, ktéry kandydat musi przeczyta¢ i zrozumie¢ (zob. Lipinska,
2023: 159). Tworcy systemu brytyjskiego jasno okreslili w zwigzku z tym maksymal-
na laczng diugos¢ polecenia i towarzyszacego mu innego bodzca stownego: w sekcji
pierwszej komponentu wynosi ona 120, a w drugiej — 70 stéw (Handbook, 2004 26).
Podobnych danych nie opublikowal Uniwersytet dla Cudzoziemcéw w Perugii, ale
analizujgc arkusz egzaminu CELI 3 z 2017 roku, mozemy zobaczy¢, ze przy konstru-
owaniu zadan w sekcji drugiej (w ktorych obok instrukeji zamieszczono teksty) nie
starano si¢ o to, by ich parametry w tym zakresie byly poréwnywalne. Calkowita
dlugos¢ materiatu wyjsciowego w pierwszym zadaniu wynosi ok. 110 stéw, w dru-
gim - ok. 70, a w trzecim - ponad 230.

Jedno z alternatywnych rozwigzan polega na uzyciu w zadaniu bodzca wizualne-
go, a wiec np. fotogralfii, ilustracji, réznego typu grafik. Jak zauwaza Ewa Lipinska,
za zalet¢ bodzcow ikonicznych mozna uznac to, iz:

w przeciwienistwie do tekstowych, nie powodujg wydtuzenia czasu wykonania za-
dania, eliminuja konieczno$¢ wlaczenia w ocene umiejetnosci rozumienia tekstu,
a pobudzajac prawa pétkule mozgowa, ulatwiajg niektérym uczgcym si¢ stosowanie
techniki pisania samodzielnego (Lipiniska, 2023: 159).

Stymulujacy material wizualny pojawia si¢ jedynie w analizowanych testach
polskich i ma petni¢ funkcje inspirujaca przy tworzeniu opowiadania (w polskiej
certyfikacji zdjecia sg regularnie wykorzystywane w tej funkcji). Mozna zaltozy¢, ze
z tego rodzaju pomocy graficznej chetnie skorzystaja osoby obdarzone wyobraznia
i pewna doza talentu literackiego.

Polskie zadania w komponencie Pisanie niemal zawsze okazujg sie krotsze od
angielskich i wloskich odpowiednikéw, gdyz zdajacy egzaminy B2 First i CELI 3
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otrzymuja z reguly wiecej wskazéwek dotyczacych elementéw, ktére powinni
uwzgledni¢ w swojej pracy. Podpowiedzi moga pojawi¢ si¢ nie tylko w omawianych
wezedniej dodatkowych tekstach (np. w ogloszeniu o naborze recenzji czy artyku-
téw), ale takze bezposrednio w instrukgji - staje si¢ ona wtedy bardziej rozbudowa-
na. Dobrym przykladem takiego rozwigzania sg polecenia w drugiej cz¢sci modutu
egzaminu CELI 3. Zawieraja one bowiem rozpisane w postaci punktéw konkretne
tresci, ktore w wypowiedzi trzeba zawrze¢, oraz cele komunikacyjne, ktore nalezy
zrealizowac. Jedno z zadan z testu wloskiego z 2018 roku wygladalo nastepujaco:

Postanowila Pani / Postanowil Pan chodzi¢ na kurs aktorstwa i chce Pani/Pan na-

mowi¢ do tego takze swojego przyjaciela Wtocha. Dlatego pisze Pani/Pan do niego

e-mail.

W mailu prosze:

— przywitaé przyjaciela i wyjasni¢ mu, dlaczego chce Pani/Pan uczeszczaé na kurs
aktorstwa,

— podac godziny i dni lekcji oraz cene kursu,

— zaproponowac mu, by takze wzial udziat w kursie i postarac sie go do tego prze-
kona¢, podajac trafne argumenty [ttum. M.B.].

Zastosowany uklad graficzny ulatwia wykonanie zadania, gdyz wymagane
w pracy elementy tworza rodzaj listy, z ktorg piszacy moze tatwo konfrontowac po-
wstajacy tekst.

Odmienne podejscie przyjeto w rodzimym systemie, gdyz przystepujacy do eg-
zaminu z jezyka polskiego w module Pisanie otrzymujg minimalng ilos¢ wskazowek
co do oczekiwanej tresci redagowanych przez nich wypowiedzi*. Przykladowo, jed-
no z zadan wymagajacych napisania maila nieformalnego ma nastepujacy ksztatt:
»Prosze napisa¢ e-mail do kolezanki/kolegi o sukcesach w pracy”.

Czgsciowe sterowanie, podobne do pokazanego na wloskim przykladzie, nie
tylko pomaga zdajacym zaplanowac i monitorowaé wypowiedz, upraszcza réwniez
ocene prac w zakresie wykonania zadania i sprzyja jej obiektywizacji (zob. Lipinska,
2023: 159), wplywajac pozytywnie na rzetelnos¢ testu. Réwnoczesnie autor zada-
nia pozostawia piszacemu spory margines swobody - zdajacy moze obowigzkowe
punkty wypelni¢ trescig w indywidualny sposéb.

% Warto nadmieni¢ jednak, ze konwencj¢ konstrukeji zadan zblizong do pokazanej na przykla-

dzie wloskim przyjeto w module Pisanie testow certyfikatowych z jezyka polskiego w grupie
dostosowanej do potrzeb dzieci i miodziezy. Przykladowe testy dostepne sg pod adresem:
https://certyfikatpolski.pl/o-egzaminie/przykladowe-testy-zbiory-zadan/ [DW: 28.01.2025].
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4. Podsumowanie

Analiza poréwnawcza testow sprawnosci pisania w trzech systemach poswiadcza-
nia bieglosci jezykowej — polskim, brytyjskim i wloskim - pozwala dostrzec rézno-
rodnos¢ rozwiazan dotyczacych ksztattu komponentéw i tworzacych je zadan oraz
konsekwencje wynikajace z przyjecia poszczegélnych formatéw. Poréwnania tego
typu sklaniaja rownoczesnie do stawiania pytan o to, czy zaobserwowane w zagra-
nicznych egzaminach elementy mozna by potraktowa¢ jako Zrédto nowych pomy-
stéw do testowania znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Warto zatem w tym
miejscu zaproponowac kilka obszaréw do refleksji. Ze wzgledu na zakres przepro-
wadzonego badania ponizsze uwagi dotycza przede wszystkim poziomu B2, cho¢
cze$¢ z nich ma charakter na tyle uniwersalny, ze mozna rozwaza¢ je w kontekscie
testowania sprawnosci pisania w calosci polskiego systemu.

1. Godna uwagi wydaje si¢ zmiana struktury komponentu poprzez wprowadzenie,
na wzor egzaminu brytyjskiego, jednego tematu obligatoryjnego dla wszystkich
zdajacych, a drugiego — wybieranego sposrdd kilku (dwdch lub trzech). Pozwoli-
toby to zwigkszy¢ obiektywizm oceny przy pozostawieniu przestrzeni dla indy-
widualnych wyboréw zdajacych. Argumentem przemawiajacym za taka modyfi-
kacja jest rowniez jej potencjalny wptyw na wzrost praktycznosci testu (sktadaltby
si¢ on z mniejszej liczby zadan, ktdre nie bylyby taczone w zestawy).

2. Wprowadzenie przedstawionej powyzej zmiany musialoby sie jednak wigzaé
m.in. z przemysleniem tego, jakie formy wypowiedzi powinny by¢ sprawdzane
w module (w trosce o trafnos¢ testu konieczne byloby woéwczas réwniez prze-
formutowanie zapisow w SWE, takie kroki nalezaloby zatem podja¢ przy ko-
lejnej nowelizacji prawa regulujacego organizacje¢ egzamindw). Teksty tworzone
w pierwszej i drugiej sekcji musialyby mie¢ w kazdej sesji stala objeto$é, co czy-
nitoby niemozliwg weryfikacje umiejetnosci redagowania niektérych gatunkow
(chodzi gtéwnie o formy krétkie, np. zyczenia, zaproszenia, ogloszenia). Na po-
ziomie B2 mozna by si¢ jednak skupi¢ na formach wymagajacych wykazania sie
kompetencjami szczegélnie istotnymi dla tego poziomu, takimi jak m.in.: argu-
mentowanie, rozwazanie wad i zalet réznych stanowisk, wyrazanie opinii (w te-
stach brytyjskim i wltoskim w podobny sposéb ukierunkowano zadanie w sekeji
pierwszej). Jedng z najczestszych w codziennym zyciu sytuacji pisania jest wcho-
dzenie w interakcje pisemng (zob. Czeniek, 2010; Banach, 2023). Znaczenie tej
umiejetnosci zostato docenione w tescie wloskim, w ktérym poswigcono jej cala
sekcje druga. Polecenie tego typu mogloby si¢ znalez¢ wsrod tematéw do wyboru
(jak w tescie brytyjskim); warto réwniez zastanowic si¢ nad takim skonstruowa-
niem zadania, by wymagalo realizacji wielu intencji komunikacyjnych charakte-
rystycznych dla krétkich form uzytkowych. Aby uwypukli¢ element interakcji,
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mozna by — w stosownych sytuacjach - zamieszcza¢ w materiale wyj$ciowym
krotki tekst wymagajacy od zdajacego zredagowania odpowiedzi.

3. Poniewaz w systemach certyfikacji réznych jezykéw (nie tylko angielskiego
i wloskiego) oczekiwang dlugos¢ tekstu okredla sig, zostawiajac piszacym pewien
zakres swobody co do objetosci pracy, warto zastanowic si¢ nad wprowadzeniem
podobnego rozwigzania w systemie polskim. Wymagaloby to rozwagi, przema-
wia jednak za podobng zmiang po pierwsze fakt, ze zwigzlos¢ lub potoczystos¢
stylu nalezy do kwestii indywidualnych, a po drugie - takie podejscie jest prak-
tykowane juz dzi$ implicite w ocenie prac. Nie odejmuje si¢ bowiem punktow
za niewlasciwg objetos¢ tekstu, gdy praca jest dtuzsza lub krétsza do 10% od
wskazanej w poleceniu liczby stéw. Przy okreslaniu przedzialu objetosci, w ja-
kim powinien zmie$ci¢ si¢ tekst, trzeba by zatem wyjs¢ od konkretnej liczby wy-
razdw, jak obecnie, a nastgpnie ustali¢ tolerowany przedzial przez odjecie i/lub
dodanie 10%.

4. Ukladajac polecenia, powinno si¢ zadba¢ o zdefiniowanie kontekstu sytua-
cyjnego i docelowego odbiorcy, tak by zadanie nosito znamiona autentycznosci
i pozwalalo zdajacemu wykaza¢ sie nie tylko posiadanym repertuarem srodkow
jezykowych, lecz takze umiejetnoscig dzialania za pomoca jezyka (Janowska,
2023: 224). Wydaje sie, ze zasadne byloby takze wprowadzenie do instrukeji —
przynajmniej w jednej sekcji arkusza - elementu sterowania: wskazéwek co do
oczekiwanej tresci (pozwalajacych jednak na zréznicowanie odpowiedzi), funk-
cji i poje¢ jezykowych. Skonstruowane w podobny sposéb zadania utatwiatyby
kandydatom planowanie i redagowanie tekstéw, a sprawdzajagcym prace - ich
oceng. Przyjecie takiego rozwigzania miatoby wiec pozytywny wplyw na rzetel-
nosc¢ testu.

Przedstawione propozycje majg by¢ z zalozenia zaproszeniem do refleksji nad
mozliwo$ciami udoskonalania polskich certyfikatowych testéw sprawdzajacych
stopient opanowania sprawnosci pisania, a dalsze badania w tym zakresie powinny
stanowic¢ zrdédlo kolejnych inspiracji i wymiany mysli. Kazda znaczaca ingerencja
w proces testowania wymaga glebokiego namystu, solidnego przygotowania i rze-
telnie przeprowadzonych badan pilotazowych. Tworcze dyskusje towarzysza jednak
pracom nad polska certyfikacja od samych jej poczatkow, a zmiany, ktérym w swo-
jej ponaddwudziestoletniej historii podlegaly egzaminy, sa dowodem na zdolnos¢
rodzimego systemu do ewolucji oraz $wiadczg o ciagglym poszukiwaniu przez spe-
cjalistow z zakresu glottodydaktyki polonistycznej coraz lepszych metod testowania
bieglosci w jezyku polskim.
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stach bieglosci: panstwowym egzaminie certyfikatowym z jezyka polskiego na poziomie B2,
egzaminie z jezyka angielskiego B2 First i egzaminie z jezyka wloskiego CELI 3. Na poczat-
ku omoéwione zostaly cechy dobrego testu jezykowego oraz wymogi, ktére powinny spetnié
zadania sprawdzajace sprawnos¢ pisania w tescie bieglosci. W kolejnej czesci analizowane
s3 wymagania stawiane kandydatom przystepujacym do wymienionych egzaminéw, by na-
stepnie poréwnac strukture komponentéw sprawdzajacych umiejetnos¢ redagowania teks-
téw pisanych oraz zadania znajdujgce si¢ w tych komponentach. Na koncu autorka wskazuje
mozliwe kierunki zmian w module Pisanie w panstwowych egzaminach certyfikatowych
z jezyka polskiego jako obcego.
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Cultural Competence as a Factor Determining the Reception of Culture Texts

The text concentrates on cultural and intercultural competence, which affects the recep-
tion of cultural texts. The theoretical part discusses various approaches to intercultural
competence, as well as the concepts of cultural scripts and cultural programming. The re-
search part presents the results of surveys conducted among students of Polish as a foreign
language from Slavic (Ukraine, Belarus, Russia) and Asian (China, Korea and Vietnam)
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ed in Christian and Mediterranean traditions, necessary for reading Polish literary works.
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foreigners from various circles.

Keywords: intercultural competence, cultural education, dimensions of cultures, cultural
scripts

1. Wstep

Problem ksztalcenia kompetencji kulturowej w nauczaniu jezyka polskiego jako ob-
cego zaczal si¢ pojawia¢ w tekstach polskich glottodydaktykéw pod koniec lat 90.
XX wieku'. Jedna z wazniejszych pozycji poswigconych temu zagadnieniu byl tom
z 2004 roku pod redakcjg Profesora Wladystawa Miodunki zatytulowany Kultu-
ra w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, Stan obecny - programy nauczania -
pomoce dydaktyczne. Publikowane w nim teksty poruszaly problematyke procesu

! Zob. m.in. Garncarek (1997), Martyniuk (1996, 1998), Zarzycka (1998, 2000a, 2000b, 2004).
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ksztalcenia kulturowo-jezykowego w polszczyznie, sygnalizowaly koniecznosé¢ na-
wigzywania w nim do europejskich standardéw, mowily o sposobach rozwijania
kompetencji kulturowej i socjokulturowej uczacych sie, a takze o potrzebie przygo-
towania specjalistow z zakresu nauczania kultury polskiej.

Od tego czasu, czyli na przestrzeni ostatnich 20 lat, kompetencja kulturowa
oraz interkulturowa staly si¢ przedmiotem rozwazan wielu glottodydaktykéw po-
lonistycznych. Warto wspomnie¢ w tym miejscu kilka wazniejszych publikacji, do
ktérych naleza m.in.: prace Przemystawa Ernesta Gebala (2010, 2013, 2014, 2018),
Iwony Janowskiej i Marty Bodzioch (2016), Iwony Janowskiej (2017), monografia
pod redakcja Ewy Lipinskiej i Anny Seretny (2019), artykuty Grazyny Zarzyckiej
(2000a, 2000b, 2004, 2008, 2021), Marzeny Wawrzen (2019, 2021), monografia Pio-
tra Garncarka (2009), ksigzka Piotra Kajaka (2022) oraz publikacje Tamary Czerkies
(2012, 2016, 2019). Trzeba przy tym podkresli¢, iz specjalisci w dziedzinie naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego w swoich rozwazaniach czesto siggali do opraco-
wan neofilologéw oraz badaczy innych dziedzin humanistyki (psychologdéw, socjo-
logéw), m.in. do publikacji Hanny Komorowskiej (2002), Weroniki Wilczynskiej
(2005), Weroniki Wilczynskiej, Jarostawa Krajki i Michata Mackiewicza (2019) czy
do pracy Pawla Boskiego (2009).

Punktem wyjscia rozwazan zawartych w niniejszym tekscie oraz przeprowadzo-
nych na jego potrzeby badan ankietowych stat si¢ artykul Profesora Miodunki ze
wspomnianego tomu zatytutowany Kompetencja socjokulturowa w nauczaniu jezy-
ka polskiego jako jezyka obcego. Zarys programu, ktory odegrat wazng role w ksztal-
towaniu nowoczesnego podejscia do nauczania jezyka i kultury polskiej jako obcej.
Odwotujac si¢ do Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (dalej: ESOK],
2003), Profesor Miodunka podkreslal w nim, ze wobec zachodzacych zmian,
m.in. powszechnej migracji, cudzoziemcdw uczacych sie polszczyzny nalezy widzie¢
jako potencjalnych posrednikéw kulturowych; ich ksztalcenie w zwigzku z tym
musi mie¢ charakter kontrastywny i zasadzac si¢ na poréwnywaniu ich wlasnej kul-
tury z polska, poznawang wraz z jezykiem? (postulat pierwszy). Akcentowat réwniez
(postulat drugi), ze komponent socjokulturowy nie moze by¢ dla wszystkich ucza-
cych sie taki sam, gdyz: ,inny zakres wiedzy socjokulturowej bedzie potrzebny
Stowianom, inny Europejczykom (...), a jeszcze inny przedstawicielom Dalekiego
Wschodu” (Miodunka, 2004: 104-105).

Oba postulaty wydawaty sie wowczas oczywiste, zwlaszcza drugi i jego podtekst:
Stowianie, Europejczycy, z racji ich ,,blizszoéci” kulturowej, beda potrzebowali mniej
wiadomosci niz Azjaci. Praktyka dydaktyczna ostatnich lat na studiach licencjackich

2 Postulat w tym zakresie wyrazit nastepujaco: ,Podkreslamy (...), ze $wiadomo$¢ potrzeby

ksztalcenia posrednikéw kulturowych powinna dotrze¢ do wszystkich nauczycieli jezykow
obcych (...)” (Miodunka, 2004: 107).
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o wyraznym profilu humanistycznym? pokazatla jednak, iz konieczne jest ponowne
przyjrzenie si¢ tym kwestiom, a takze przemyslenie zakresu kompetencji kulturowej
niezbednej studentom do prawidlowego odczytania polskich tekstow literackich czy
rozumienia specyfiki kultury polskiej. Potrzebe te potwierdzily takze badania, kto-
re przeprowadzono wérod stuchaczy Studiow polskich dla cudzoziemcéw Instytutu
Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego (dalej: IGP) wywo-
dzacych sie z réznych kregéw kulturowych. Ich celem bylo ustalenie, czy posiadana
przez studentéw wiedza kulturowa jest wystarczajaca do odczytania przestania pol-
skich tekstow kultury, a takze wskazanie obszaréw, w jakich wymaga uzupelnien.
Niniejszy tekst przedstawia rezultaty tych badan. Oméwienie poprzedzaja za$ roz-
wazania na temat kompetencji kulturowej oraz interkulturowej. Sposéb rozumienia
tych konstruktéow pojeciowych wplywa bowiem zaréwno na dobodr tresci, jakimi
wypelnia si¢ programy studidw, jak i na sposdb, w jaki kultura jest nauczana.

2. Kompetencja kulturowa oraz interkulturowa

Na poczatek przywotamy uwagi zawarte w ESOK]J (2003), dokumencie niezwykle
waznym dla ksztalcenia jezykowego. W rozdziale poswieconym kompetencji ko-
munikacyjnej czytamy, iz na efektywnos¢ nauczania wptyw ma wiele umiejetnosci
uczacego sie, ktore sa wzajemnie powigzane. Autorzy podkreslili, ze:

[w]szystkie rodzaje kompetencji, jakimi dysponuje uzytkownik jezyka, wplywaja
w ten czy inny sposob na jego sprawnos$¢ komunikacyjng i moga w zwiazku z tym
by¢ uwazane za skiadniki kompetencji komunikacyjnej. (...) niektére z nich nie sg
bezposrednio zwigzane z samym jezykiem, inne za$ odnosza si¢ do kompetenciji je-
zykowej w jej $cislejszym znaczeniu (ESOK], 2003: 94).

Do jezykowych kompetencji komunikacyjnych zaliczono zespdét kompeten-
c¢ji lingwistycznych, socjolingwistycznych oraz pragmatycznych®. Wsrod nieje-
zykowych znalazly si¢ natomiast kompetencje ogdlne, do ktorych nalezg zarow-
no wiedza deklaratywna (wiedza o $wiecie, wiedza socjokulturowa i wrazliwos¢

3

W roku 2019 w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagielloniskiego
uruchomiliémy dwuletnie studia licencjackie: Studia polskie - jezyk, kultura, spoleczen-
stwo, stworzone specjalnie z mysélg o studentach z Chin, za§ w roku 2022, po wybuchu wojny
rosyjsko-ukrainskiej, majac na uwadze uchodzcéw z Ukrainy, otworzyli$my trzyletnie stu-
dia licencjackie I stopnia: Studia polskie dla cudzoziemcéw. Od kandydatéw na studia licen-
cjackie wymagana jest znajomo$¢ jezyka polskiego co najmniej na poziomie A2.

* Wiecej na temat réznych rodzajéw kompetencji zob. ESOK]J (2003: 94-114).
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interkulturowa), wiedza proceduralna (umiejetnosci praktyczne, interkulturowe),
jak i uwarunkowania indywidualne czy umiejetnos¢ uczenia sie.

W ESOK]J (2003) nie ma zatem definicji kompetencji kulturowej czy interkul-
turowej per se. Wspomniany jest tylko rodzaj jej ekwiwalentu w postaci wrazli-
wosci interkulturowej, umiejetnosci interkulturowych oraz uwarunkowan osobo-
wosciowych, ktdre stanowia cze$¢ kompetencji ogdlnych. Takie podejscie sktonito
badaczy glottodydaktykow do podjecia prob ustalenia, czym wobec tego jest kom-
petencja interkulturowa (dalej: KI), jak rozumie¢ jej miejsce w ksztalceniu jezy-
kowym, jak ja w zwiazku z tym rozwija¢. Roznie przy tym kierunkowali swoje
zainteresowania.

Hanna Komorowska w swoim ujeciu skupila sie na przyktad na elementach skta-
dowych KI, ktérymi jej zdaniem sa:

— patrzenie na ludzi i sprawy oczyma czlonkéw innej kultury,
— rozumienie ich perspektywy,
— uzycie wiedzy do uzyskania bardziej zobiektywizowanego obrazu wilasnej kultu-
ry oraz sposobu myslenia,
— tolerancja i bezkonfliktowe kontaktowanie sie z cztonkami innej kultury,
— radzenie sobie w sytuacji konfliktu z przedstawicielami obcych kultur.
(na podst. Komorowska, 2002: 15-16)

Gdy przeanalizujemy powyzszg propozycje i poréwnamy ja z tym, co piszg au-
torzy ESOK] (2003), zauwazymy, iZ wymieniane przez nich komponenty skfadowe
kompetencji ogdlnych oraz komunikacyjnych tworza w istocie opisang przez ba-
daczke kompetencje interkulturows.

Przemystaw Ernest Gebal skupit sie na okresleniu celu ksztalcenia kompeten-
¢ji interkulturowej. Wyrazil go nastepujaco: ,,Celem (...) jest osiagniecie zdolnosci
do porozumiewania si¢ miedzy czlonkami réznych kregéw kulturowych i nacji”
(Gebal, 2004: 132). Urszula Zydek-Bednarczuk (2010) zwrdcita natomiast uwa-
ge na to, ze kompetencja interkulturowa nie powinna by¢ utozsamiana z socjo-
kulturowa, gdyz pierwsza ma szerszy zasieg, wymaga tez od uczacego sie wiecej
wysitku: m.in. radzenia sobie w sytuacji konfliktu, szukania podobienstw i roz-
nic, otwierania si¢ na nowe doswiadczenia. W swoich rozwazaniach badaczka
przywolata interesujacg prace Gerry'ego Philipsena, w ktorej autor zwrdcil uwage
na dwa istotne aspekty komunikowania si¢ poprzez kulture. Zaznaczyl, ze kaz-
da wspolnota konwersacyjna nosi w sobie $lady okreslonych znaczen zaleznych
od kontekstu, a komunikacja jest sposobem zachowania stuzagcym do pelnie-
nia funkgji kulturowych w zyciu spotecznoséci oraz jednostki (Philipsen, 2003, za:
Zydek-Bednarczuk, 2010: 418). Takie stanowisko przypomina koncepcje gatunkéw
mowy Michaita Bachtina, ktéry podkreslal, iz to one, jako najmniejsze dajace sie
wyro6zni¢ jednostki konwersacji, buduja komunikacyjne uniwersum (zob. Bachtin,
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1986: 355)°. Iwona Janowska i Marta Bodzioch (2016) probowaly z kolei ustali¢, czym
sg interkulturowos¢ oraz podejscie interkulturowe. Pojecie pierwsze to wedtug nich
dynamiczny proces wymiany miedzy réznymi kulturami otwierajacy perspektywe
»Krzyzujacych sie spojrzen”, w ktérym réznic kulturowych nie powinno sie postrze-
gac jako zagrozenia, lecz jako okazje do wzbogacenia kulturowego (zob. Janowska,
Bodzioch, 2016: 222). Proces rozwoju kompetencji interkulturowej zdaniem autorek
polega za$ na przekazywaniu umiejetnosci praktycznych osobie uczacej sie jezyka
obcego tak, by pomdc jej oswoi¢ nowa przestrzen oraz rozwina¢ postawe otwartosci
na dostrzegane roznice (zob. Janowska, Bodzioch, 2016: 224).

3. Kulturowe zaprogramowanie Geerta Hofstedego
oraz pojecie skryptow kulturowych Anny Wierzbickiej

Na koniec rozwazan teoretycznych przywolamy jeszcze publikacje Geerta Hof-
stedego (2007) oraz Anny Wierzbickiej (1999), poniewaz uzupelnia one obraz kul-
turowych uwarunkowan spolecznych. Opisane przez badaczy zjawiska maja nie-
bagatelny wplyw na zrozumienie, jak moze przebiega¢ postrzeganie przez uczacych
sie nieznanej rzeczywistosci, dobrze charakteryzuja takze procesy wchodzenia
w nowy jezyk, w nowg kulture oraz ich oswajania.

W rozdziale otwierajacym ksigzke napisang wspdlnie z uczniami Michaelem
Minkovem oraz Gertem Janem Hofstedem w 2007 roku, a zatytulowana Kultury
i organizacje. Zaprogramowanie umystu, Geert Hofstede objasnial, jak skompli-
kowanym zjawiskiem spolecznym jest kultura. Ttumaczyl, iz to rodzaj zaprogra-
mowania ludzkiego umystu, ktérego nie da sie zmienic, jest bowiem wspélne dla
wszystkich 0s6b zZyjacych w danym $rodowisku, stanowi wiec zbidr zasad spotecznej
gry. Badacz nazwal to zaprogramowanie kolektywnym i podkreslil, ze odréznia ono
cztonkow jednej grupy od innej (zob. Hofstede, 2007: 21). Piszac o réznicach kultu-
rowych, zaznaczyl, iz objawiaja si¢ one na kilku poziomach i sg trudno dostgpne dla
osoby znajdujacej si¢ na zewnatrz, ktéra probuje je zrozumieé. Podkreslil, ze wsrod
termindw przydatnych do opisania przejawéw kultury warto uwzgledni¢ cztery na-
stepujace: symbole, bohaterowie, rytualy oraz wartosci. Warstwy kultury mozna za$
przedstawi¢ w postaci rysunku czterech okregéw; uczony nazywal to ,,diagramem
cebuli”. W jadrze, jego zdaniem, tkwig wartosci. Otoczka, czyli warstwa najbardziej
widoczna z zewnatrz, to symbole, za§ warstwami posrednimi sg bohaterowie oraz
rytualy. Dla jasno$ci wywodu wymienit tez elementy wchodzace w sktad poszcze-
golnych warstw:

5

O teorii Bachtina szeroko pisza Burzynska i Markowski (2007).
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— symbole to stowa, gesty, obrazy, przedmioty, ktdre sa rozpoznawalne i majg zna-
czenie dla czlonkéw danej wspdlnoty; to m.in. jezyk, sposéb ubierania sig, flaga,
oznaki statusu;

— bohaterami sg postaci zyjace lub historyczne, realne lub fikcyjne, ktére w danej
kulturze sg szczegolnie cenione (w amerykanskiej kulturze popularnej moze to
by¢ Barbie, Batman, a we francuskiej Asterix);

— rytualy nazwal zbiorowymi dzialaniami, ktére przez cztonkéw danej grupy sa
postrzegane jako niezbedne; naleza do nich zwyczaje powitan, sposoby okazy-
wania szacunku, ceremonie religijne, obchody uroczystosci; Hofstede zaznaczyl
jednoczesnie, ze rytuatami moga by¢ takze sposoby prowadzenia dyskursu, uzy-
cia jezyka w mowie oraz pi$mie, wyrazanie przekonan itp.;

— wartosci definiowane s3 przez niego jako sktonnosci do dokonywania wyboru; to
tzw. wektory uczuc ze znakiem plus lub minus: dobry : zly, czysty : brudny, piek-
ny : brzydki itd., ktére stanowig jadro kultury.

Badacz zaznaczyl rowniez, ze wartosci sa przez nas przyswajane na bardzo wczes-
nym etapie, dlatego nie u§wiadamiamy sobie wielu z nich oraz ich nie kwestionuje-
my. Jesli zatem zapytamy czlonka danej grupy o przyczyny okreslonego zachowa-
nia, odpowie po prostu, ze wiedzial i czul, iz tak powinien byl postapi¢ (Hofstede,
2007: 23-24).

Rozwazajac kwestie ksztalcenia kompetencji kulturowej, warto przywota¢ tak-
ze pojecie skryptow kulturowych Wierzbickiej, gdyz pomoze ono lepiej zrozumie¢,
czym jest komunikacja przez kulture®. Zdaniem badaczki kazda kulture charak-
teryzuje odmienny stosunek do emocji, co w znacznym stopniu wptywa na spo-
s6b moéwienia o nich. Zjawisko to wigze sie ze skryptami kulturowymi, jakie repre-
zentant danej kultury ma zakodowane w umysle (zob. Wierzbicka, 1999: 163-164).
Wierzbicka podkresla konieczno$¢ uswiadomienia sobie istniejacych réznic miedzy
skryptami charakterystycznymi dla poszczegdlnych wspdlnot komunikacyjnych
oraz faktu, ze kazda kultura wytwarza inne postawy wobec uczu¢; ma tez inne spo-
soby ich wyrazania, a reakcje na nie s3 wlasciwe okreslonej wspdlnocie jezykowej
(zob. Wierzbicka, 1999: 189).

Prace Wierzbickiej (1999) przywolywal takze Miodunka w swoim artykule z 2004 roku,
omawiajacym kompetencje socjokulturowa. Odnosit si¢ do uwag badaczki dotyczacych za-
proponowanego w 1993 roku przez Trima i van Eka opracowania programu nauczania na
poziomie Bl. Zob. Miodunka (2004: 97-99).
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4. Praca na Studiach Polskich dla Cudzoziemcoww IGP UJ
w latach 2022-2024

Nieprzypadkowo w czgsci zamykajacej rozwazania teoretyczne niniejszego tekstu
zostala przywotana praca Geerta Hofstedego, jego uwagi uzmystawiaja bowiem, jak
skomplikowanym zjawiskiem jest nauczanie kultury i jezyka oraz jak wiele czyn-
nikéw rdznicujacych moze zaburza¢ komunikacje, prowadzac do nieporozumien’.
Przedstawiciele odmiennych kultur inaczej zachowuja sie w tych samych lub po-
dobnych sytuacjach dlatego, ze ich reakcje s3 wpisane we wlasciwy tylko im model
zachowania, zgodny z wyznawang normg. Gdy pracujemy zatem z literaturg jako
narzedziem ksztalcenia kulturowo-jezykowego, wazne jest, by pamietac, ze studen-
ci inaczej bedg mowic¢ (lub nie beda chcieli méwi¢) o emocjach, beda tez zwracaé
uwage na inne elementy oraz odmiennie okazywac reakcje na nie®. Dydaktyczna
codziennos¢ pokazuje, jak bardzo wazne jest pamietanie o kulturowym zaprogra-
mowaniu oraz o skryptach kulturowych. Uzmystawia, ze mozemy mie¢ réznych bo-
hateréw, inne systemy wartosci oraz iz na przestrzeni lat zmieniajg si¢ nasi studenci
i trzeba by¢ wrazliwym oraz otwartym na ich potrzeby?’.

Zanim wiec uczgcy sie przejda na ,wyzszy poziom” i rozpoczng proces rozwijania
kompetencji interkulturowej, nauczajacy powinien sprawdzi¢, jakie zaplecze kultu-
rowe oraz wiedze posiadaja, aby pomoc im przej$¢ do kolejnego etapu, na ktérym
beda mogli poréwnywac kultury, dostrzegajac wzajemne podobienstwa i roznice.

Do takich sytuacji dochodzito w trakcie zajec¢ z literatury, ktére prowadzitam w ramach pro-
gramu studiow I stopnia: Studia polskie dla cudzoziemcéw w latach 2022-2024 oraz wczes-
niej, w ramach I edycji studiow I stopnia dla studentéw z Chin: Studia polskie: jezyk, kultura,
spoteczenstwo w latach 2019-2020. Szczegodty zderzen kulturowych oraz wynikajace stad fru-
stracje zostang przedstawione w dalszej czesci artykulu. Warto nadmienic, ze po zakoncze-
niu I edycji studiéw dla studentéw z Chin w IGP UJ ukazala si¢ monografia naukowa opisu-
jaca dydaktyczna codziennos¢ oraz problemy zwigzane z réznicami kulturowymi w procesie
ksztalcenia. Zob. Czerkies, Prizel-Kania, red. (2022).

Mam tu na mysli elementy wynikajace z kulturowych réznic zgodnie z zasadg tzw. Wiel-
kiej Piatki Hofstedego. Chodzi o stosunek réznych kultur do tolerowania lub unikania nie-
pewnosci, czyli niechec¢ do tzw. utraty twarzy; zob. Hofstede (2009: 92-94); zob. tez Czerkies
(2019).

Od roku 2019 do chwili obecnej prowadze zajecia na studiach I stopnia z cudzoziemcami
z roznych zakatkow $wiata; bywa to wyzwaniem, ale tez okazja do zdobywania wiedzy oraz
poszukiwania rozwigzan w sytuacjach trudnych.
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4.1. Program ksztalcenia literacko-kulturowego na studiach I stopnia

W programie Studiéw polskich dla cudzoziemcéow (dalej: SPC) I stopnia, urucho-
mionym w pazdzierniku 2022 roku, zaplanowano, oprocz praktycznej nauki jezy-
ka, rozbudowany program ksztalcenia literacko-kulturowego'. Przez pierwsze dwa
semestry uczacy si¢ poznaja panorame literatury polskiej, facznie z arcydzielami
literatury dawnej. Sg to zajecia w formie wykladu (razem 60 godzin). Na drugim
roku studiéw, w semestrze zimowym, maja 30 godzin wykladéw i 30 godzin ¢wi-
czen z literatury wspolczesnej. Podczas ¢wiczen, ktdre s3 uzupelnieniem wiadomo-
$ci z wykladu, studenci czytaja wybrane teksty (fragmenty wierszy, esejow litera-
ckich itp.), odpowiadaja na pytania taczace poznawany materiat literacki z tresciami
prezentowanymi na wyktadach, dyskutujg. Celem gtéwnym jest przekazanie wiedzy
literacko-kulturowej. Na zaliczenie przygotowuja prezentacje wylosowanej lektury
z polskiej literatury wspolczesnej, a w sesji egzaminacyjnej zdaja pisemny egzamin
z wiadomosci. W semestrze letnim przewidziane sg natomiast opcjonalne zajecia
zatytulowane Lektura polskich tekstow kultury (30 godzin). Majg one zupelnie inny
charakter. Oprdcz tego, ze uczacy si¢ czytaja polskie teksty literackie, stuchaja na-
gran piosenek literackich, ogladaja fragmenty wywiadow, wykonuja réwniez ¢wi-
czenia prowokujace do podejmowania dialogu z poznawanymi tekstami. Rozwijajac
sprawnosci jezykowe, odkrywajg réznice kulturowe, poréwnuja kulture wlasng z ta,
ktdra poznajg. Opisana forma zaje¢ wymaga od uczacych sie postawy aktywnej: mu-
sza wykorzystywac nie tylko uprzednio zdobyta wiedze, ksztalca takze kompetencje
interkulturowa, a poznajac odmienne postawy wobec zjawisk, ucza si¢ otwartosci
na innos¢.

4.2. Trudno$ci w pracy jako przyczynek do badan ankietowych

Program ksztalcenia kulturowo-literackiego wydawatl sie spojny, logiczny oraz ade-
kwatny do profilu uczacych si¢. Tak bylo, gdy zaczynalismy prace, jednak rzeczywi-
sto$¢ zweryfikowala niektore zalozenia.

Na poczatku pracy z II rokiem SPC, w pazdzierniku 2023 roku (po dwoch seme-
strach nauki), podczas rozpoczetych wlasnie zaje¢ konwersatoryjnych z literatury
wspolczesnej okazalo sig, ze studenci z krajow stowianskich niewiele — lub bardzo
niewiele — wiedza na temat kultury starozytnej, postaci z mitologii greckiej i rzym-
skiej, Biblii. Nie znaja podstawowych poje¢, bohaterow, zjawisk zakletych w pol-
skich wyrazeniach frazeologicznych. Ujawnilo si¢ to dopiero przy okazji ¢wiczen

1 Wiecej informacji na temat programu mozna znalez¢ na stronach internetowych IGP U],
w zaktadce Studia dla cudzoziemcéw.



Kompetencja (inter)kulturowa jako czynnik warunkujgcy odbior tekstow kultury 191

z literatury wspolczesnej, poniewaz w czasie wykladéw na pierwszym roku, gdy
uczacy si¢ poznawali epoki, najwazniejsze postacie oraz chronologie wydarzen
literackich, ,,przyjmowali tresci”, zdobyta wiedze potwierdzali zas podczas egzami-
nu pisemnego. Brak wiedzy na temat znakéw kultury polskiej, ktérych znajomosc,
choc¢by w niewielkim zakresie, wydawata si¢ podczas planowania programu oczy-
wista, ujawnil sie dopiero wowczas, gdy na konwersatoriach siegneliSmy do prozy
i poezji wspolczesnej: Czestawa Milosza, Wistawy Szymborskiej, Zbigniewa Her-
berta, Stawomira Mrozka i Tadeusza Rézewicza. Okazalo sig, ze bliskos¢ jezykow
(wigkszos¢ studentow stanowili Stowianie) nie oznacza bliskosci kultur. Mamy in-
nych bohateréw, inne systemy wartos$ci, symbole, rytualy. Kultura polska wyrosta
z tradycji judeochrzedcijanskiej i srodziemnomorskiej, jest osadzona w zrédtach
biblijnych oraz mitologii greckiej i rzymskiej, zatem bez podstawowej wiedzy z tego
zakresu przestanie tekstow literackich moze nie by¢ dostepne.

4.3. Sposoby radzenia sobie z sytuacja kryzysowa w roku 2023

Pierwszym krokiem zmierzajacym do poradzenia sobie z zastang sytuacja bylo przy-
gotowanie dla studentéw kroétkiej charakterystyki polskiej tradycji kulturowej oraz
podstawowych informacji na temat Biblii. Opracowane zostaly zadania rozwijajace
sprawnos¢ czytania ze zrozumieniem do tekstu dotyczacego Starego i Nowego Te-
stamentu, a wérod polecen byta prosba o przyniesienie na zajecia egzemplarzy Stow-
nika mitow i tradycji kultury europejskiej Wtadystawa Kopalinskiego, aby w trakcie
lektury studenci mogli sprawdza¢, co znaczg wybrane pojecia (cierpienia Hioba, Zona
Lota, wyrok Salomonowy, Sodoma i Gomora) oraz wyrazenia frazeologiczne (sgd Pa-
rysa, umywanie rgk przez Pitata). Drugi krok stuzyl poglebieniu wiedzy uczacych
sie z zakresu $wiata starozytnego. Studenci czytali przygotowane wczesniej teksty
o najwazniejszych postaciach epoki, nastepnie wykonywali zadania (sprawdzajace
rozumienie globalne oraz selektywne), w ktérych zawarte zostaly najpopularniejsze
zwroty frazeologiczne nawiazujace do bohateréw z odleglej przesztosci. Uswiado-
mifo im to, czego moga nie wiedzie¢ podczas lektury tekstow literackich, jak radzi¢
sobie z ewentualnymi trudnosciami, gdzie szuka¢ wiadomosci na temat nieznanych
bohateréw oraz zjawisk, z ktérymi si¢ spotykaja.

Wydarzenia z pazdziernika 2023 roku staly si¢ impulsem, by ponownie przyj-
rzec sie potrzebom studentéw. Po 20 latach od publikacji tekstu Profesora Miodunki
sytuacja jest bowiem zupelnie inna. Cho¢ dostep do edukacji stal si¢ latwiejszy,
uczacy sie niekoniecznie majg wyzszy poziom wiedzy kulturowej, a na pewno re-
prezentuja inne systemy wartosci, obcy sa im tez bohaterowie, ktérych znajomos¢
dla zanurzonego w kulturze polskiej rodzimego uzytkownika jezyka jest oczywi-
sta. Postanowilam wigc, ze co roku przed rozpoczeciem cyklu zajec z literatury
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wspolczesnej stan wiedzy kulturowej studentéw bedzie weryfikowany. Zdecydo-
walam sie na przeprowadzenie wsréd nich ankiety sprawdzajacej poziom wiedzy
o kulturze. Przekonalam si¢ bowiem, zZe Stowianie, mimo bliskosci jezykowej, nie
maja podobnego zasobu wiadomosci do tego, jaki posiada przecietnie wyksztalco-
ny Polak; zalozenie, iz wiedzg wigcej od przybyszéw z odleglej kultury Dalekiego
Wschodu, takze moze by¢ nietrafne.

4.4. Badania, charakterystyka grupy

Celem ankiety przeprowadzonej w pazdzierniku 2024 roku wsrod stuchaczy stu-
diow I stopnia SPC, zaréwno studentéw I, II, jak i III roku, byto, jak wspomniano,
ustalenie poziomu wiedzy z zakresu Biblii oraz starozytnosci, niezbednej przy lek-
turze polskich tekstow kultury.

Na poczatek badani uzupetniali metryczke zawierajaca podstawowe informacje
(kraj pochodzenia, lata i miejsce nauki jezyka polskiego itp.). Ankiety wypelnilo
ogolem 57 oséb, wiekszo$¢ z nich, tj. 39 respondentéw (68%), stanowili Ukraincy
(sktad narodowosciowy badanej grupy pokazuje tabela 1). Cze$¢ z nich zaczyna-
ta nauke jezyka polskiego po przybyciu do Polski, czyli od wiosny 2022 roku. Nie-
ktoérzy pisali, ze uczyli si¢ go wczesniej na kursach online. Lepiej znali polski stu-
denci o polskich korzeniach oraz osoby, ktére chodzity na kursy swoim kraju, byli to
uczacy si¢ na poziomie B1/B1.2, pozostali — na A2.

Tabela 1. Sktad narodowosciowy badanej grupy, z uwzglednieniem roku studiéw

KRAJ POCHODZENIA LICZBA, ROK STUDIOW

STUDENTOW NA KIERUNKU SPC
Ukraina 10 I rok
Chiny" 7 Lok
Wietnam 1 I rok
Rosja 1 I rok
Niemcy" 1 I rok
Turcja 1 I rok
Razem 21 os6b

" Studenci z Pekinskiego Uniwersytetu Jezykéw Obcych oraz jeden student z ChRL, ktéry
przez dwa semestry uczyl sie jezyka i kultury polskiej w IGP UJ na kursie jezykowym.

12 Uczgcy sie mial polskie pochodzenie.
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KRAJ POCHODZENIA LICZBA, Rok sTUDIOW
STUDENTOW NA KIERUNKU SPC

Ukraina® 10 II rok

Bialorus' 2 II rok

Nikaragua 1 II rok

Korea Poludniowa 1 II rok

Wegry 1 II rok

Uzbekistan?® 1 II rok

Stowacja 1 IT rok

Razem 17 os6b

Ukraina'® 19 III rok

Razem 19 os6b

Zasadnicza cze$¢ anonimowego kwestionariusza podzielona byta na dwie czesci,

pierwsza dotyczyta Biblii, druga bohateréw mitologii greckiej i rzymskiej, przed-

stawicieli literatury i filozofii starozytnej’”. W czesci pierwszej zamieszczono 5 naj-
popularniejszych zwigzkéw frazeologicznych zwigzanych z Biblig, a badani mieli
rozstrzygnaé, czy znajg podane wyrazenia. Pytano o:

cierpienia Hioba,

wyrok Salomonowy,
Pitatowe umywanie rgk,
Sodome i Gomore,

zong Lota.

Pojawilo si¢ tez pytanie, czy zanim przyjechali do Polski, wiedzieli, czym jest

Biblia (jesli tak, nalezalo sformulowaé komentarz w tej kwestii). Tych, ktorzy od-
powiedzieli twierdzgco, proszono o wskazanie okoliczno$ci, w jakich si¢ zetkneli
ze Starym i Nowym Testamentem. Jesli zrédlem wiedzy respondentéw byty studia
w Polsce, mieli zaznaczy¢, czy zdobyli ja podczas wykladow, na zajeciach praktycz-
nej nauki jezyka, dzieki samodzielnej lekturze czy tez w inny sposéb.

Wsrdd studentéw II roku z Ukrainy czworo mialo polskie korzenie.

Jedna osoba miata polskie korzenie.

Uczacy sie mial polskie pochodzenie.

Stuchacze III roku wypelniali ankiete, by mozna bylo sprawdzi¢, w jakim zakresie podczas
wspolnych zajec ich wiedza sie poglebita. W grupie studentéw III roku Zadna osoba nie miata
polskich korzeni.

Zwiazki frazeologiczne wykorzystane w badaniu nauczajgca wybrata sposrod tych, ktore po-
jawialy sie w tekstach literackich wykorzystywanych podczas zaje¢ z literatury.
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W czeéci drugiej badania podano wyrazenia zwigzane z bohaterami mitologii
z poleceniem ich wyjasnienia. Byly to:
— pieta Achillesa,
— sqgd Parysa,
— zbrodnia Edypa.

Respondenci mieli takze krdotko opowiedzie¢ histori¢ Antygony. W kolejnym
pytaniu ich zadaniem bylo skojarzenie osoby z dziedzing, ktérg sie zajmowala. Na-
lezalto polaczy¢ imiona: Sofoklesa, Platona, Homera, Safony, Epikura i Seneki z taki-
mi obszarami, jak: poezja, epos, filozofia, dramat. Na koniec czgsci drugiej zadano
takze pytanie, czy w trakcie nauki jezyka polskiego na studiach respondenci zdobyli
nowg dla siebie wiedze o waznych postaciach kultury i literatury starozytnej, wraz
z prosba o ewentualny komentarz na ten temat.

4.5. Wyniki analizy ankiet

Analiza odpowiedzi pokazala, ze wigkszos¢ studentow I roku, ktoérzy wypelnili
kwestionariusz (21 oséb), orientuje sig, czym jest Biblia. 15 wypelnionych arkuszy
zawieralo krotka informacje potwierdzajaca — pojawily sie odpowiedzi, ze to ksigzka
ludzi, ktorzy wierza w Jezusa, ksiega wazna dla chrzescijan. Sposrod obecnych w tej
grupie 6 studentéw z Pekinu 5 potwierdzilo, ze wie, czym jest Pismo Swiqte, m.in.
student, ktory uczyt si¢ jezyka i kultury polskiej we wltasnym zakresie w IGP U]J.
Jeden z uczacych sie pochodzacych z Panistwa Srodka napisal, ze ma przyjaciét ka-
tolikéw i od nich zdobyt informacje na temat Biblii; inny dowiedzial si¢, czym jest
Pismo Swiete w domu rodzinnym.

Gorzej w badanej grupie studentéw I roku wypadly odpowiedzi na pytania
o zwigzki wyrazowe - tych odnoszacych si¢ do Starego i Nowego Testamentu nie
znal prawie nikt. Zaskoczeniem natomiast okazaly si¢ odpowiedzi dwdch studentéw
z Chin, z uniwersytetu w Pekinie, ktorzy wiedzieli, kim byl Hiob i co oznacza wy-
rok Salomona. W komentarzu jeden z nich napisal, Ze znani autorzy wykorzystuja
motywy biblijne oraz mitologiczne: wymienil Camusa oraz jego nawigzanie do mitu
o Syzyfie, a takze Szymborska i wiersz poetki Zona Lota. Przedstawiciele dalekich
kultur bywaja wigc zorientowani lepiej niz ich koledzy z krajow stowianskich'.

Znajomos¢ postaci z literatury starozytnej w badanej grupie byta bardzo staba.
Studenci w wigkszosci nie znali zupelnie zwiazkow frazeologicznych, w niektérych

18 Studenci z Azji, czytajac teksty, skrzetnie sprawdzaja kazde stowo oraz wyrazenie, a to prze-
ciez w nich zakleta jest kultura. Na temat slow, ktore majg zakodowane znaczenia, pisaty
m.in. Ligara (2008), Zarzycka (2004), powolujac si¢, odpowiednio, na Gallisona oraz Agara.
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przypadkach respondenci orientowali si¢ jedynie, co znaczy pojecie pieta Achillesa
(na 21 os6b 7 zaznaczylo, ze wie, kim byt Achilles). Prawie nikt nie wiedzial, kim byli
Antygona, Parys, Edyp. Tylko jedna ankietowana potwierdzita znajomo$¢ wszyst-
kich poje¢ - studentka z Ukrainy, ktdéra uczeszczala do szkoty o profilu humani-
stycznym. Dwie odpowiedzi byly nieco zaskakujace: jeden ze studentéw z Ukrainy
napisal, ze sad Parysa to stolica Francji; inny, takze z Ukrainy, przy pytaniu o znajo-
mos¢ Biblii wskazal imie bohatera cyklu ksigzek J.K. Rowling — Harry’ego Pottera.

Na II roku SPC ankiete wypetnito 17 0séb, wsrdd nich 16 potwierdzilo, ze wie,
czym jest Biblia. W tej grupie byta studentka z Nikaragui, ktéra uczeszczata do szko-
ty katolickiej, oraz 2 osoby z Bialorusi uczace si¢ wczesniej w szkole polskiej przy
Polskiej Macierzy Szkolnej". Dobra znajomoscia Biblii wykazali sie takze student
z Wegier (jego rodzice to duchowni protestanccy) oraz studentka ze Stowacji wycho-
wana w religii katolickiej. Tylko ci badani (5 oséb) rozumieli znaczenie wszystkich
idiomoéw zwigzanych z Biblig. Podobnie wygladaty wyniki czesci drugiej badania,
dotyczacej bohateréw i waznych postaci filozofii oraz literatury starozytnej. Wspo-
mniana pigtka poprawnie polaczyta nazwiska osob z dziedzing oraz potwierdzita
znajomos$¢ zwigzkéw wyrazowych zaczerpnietych z kultury greckiej i rzymskiej.
Pozostali najczedciej nie wiedzieli, kim byli Safona, Seneka; nie umieli wyjasni¢ zna-
czenia wyrazenia sgd Parysa, nie potrafili opowiedzie¢ historii Antygony czy Edypa.
Wszyscy badani znali natomiast zwigzek frazeologiczny pieta Achillesa.

Na III roku studiéw, czyli wsrod studentéw, ktérzy w pazdzierniku 2023 wykazali
powazne braki w zakresie wiedzy kulturowej, przeprowadzone jesienig 2024 roku
badania ankietowe miaty sprawdzi¢, co zapamietali z tego, czego ich nauczono, czyli
na ile poglebita si¢ ich kompetencja kulturowa. Wazne bylo tez, by napisali, jakie
mieli wczesniej doswiadczenia oraz wiedze w tym zakresie. Kwestionariusz ankie-
ty wypelnito 19 oséb, wsrdd nich 17 potwierdzilo, ze rozpoczynajac zajecia, wie-
dzieli co$ na temat Biblii. W grupie, ktéra udzielita odpowiedzi twierdzacej, 5 0s6b
(4 studentki i 1 student) w komentarzach dodato, ze poznato Pismo Swiete w domu
rodzinnym, dzigki babciom, ktére opowiadaly im historie biblijne, gdy ilustrowaty
sytuacje, jakie przydarzyly si¢ im w Zyciu, lub tez wykorzystywaly opowiesci oparte
na Biblii jako bajki na dobranoc. Wsrod tych respondentéw 3 osoby znaty wszystkie
idiomy oparte na wiedzy o Starym i Nowym Testamencie.

Wyniki analizy drugiej czesci ankiety — ktora miata sprawdzi¢ poziom znajomo-
$ci mitologii oraz waznych postaci ze §wiata kultury starozytnej — pokazaly, ze ucza-
cy si¢ zapamietali material z zaje¢*’: znali znaczenie wyrazen, o ktére ich pytano,

¥ Warto podkresli¢, ze organizacja, ktdra istniata na Biatorusi od grudnia 1995 roku, zostata
zlikwidowana we wrzesniu 2022 roku, po wybuchu wojny rosyjsko-ukrainskiej.

Zaznaczyli, ze wiekszo$¢ idiomoéw poznali podczas zaje¢ w IGP UJ, czyli ¢wiczen z literatury,
praktycznej nauki jezyka lub podczas wykladow.
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prawie dobrze przyporzadkowali imi¢ osoby do dziedziny. Zdecydowanie najstabsza
okazala si¢ wiedza na temat Safony - tylko jedna osoba wiedziata, ze to poetka.

5. Whnioski

Na podstawie analizy kwestionariusza ankiety mozna wyciaggna¢ nastepujace wnio-
ski. Po pierwsze, nie potwierdza sie zalozenie postawione w 2004 roku, iz przybysze
z krajow Dalekiego Wschodu wiedzg na temat kultury polskiej mniej niz Stowia-
nie - czasem bywa odwrotnie. Po drugie, poziom wiedzy kulturowej wigkszosci
uczacych si¢ wymaga od nauczajacych ciaglego jej uzupelniania. W zwigzku z tym
zachodzi koniecznos¢ ustalenia na poczatku procesu ksztalcenia stopnia znajomo-
$ci znakéw waznych dla kultury polskiej u uczacych sie. Wiedza ta jest podstawa,
by czyta¢ polskie teksty literackie. Warto takze sprawdzi¢ zaplecze kulturowe stu-
dentéw, doswiadczenie w uczeniu si¢ jezyka (dobrze jest w tym celu przeprowadzic
ankiete, ktora pokaze stan wiedzy, co ulatwi wspdlng prace, uswiadomi rdznice).
Nastepnie osoba prowadzgca zajecia z literatury powinna zaplanowa¢ na poczatek
spotkania, ktére uzupelnia wiedz¢ uczacych si¢ o te niezbedna do lektury wspot-
czesnych tekstow literackich. Zanim bowiem przejdziemy na wspomniany wyzszy
poziom i zaczniemy uczy¢ patrzenia z szerszej perspektywy na poznawane tresci,
rozwijajac kompetencje kulturowg oraz interkulturowa, konieczne jest zweryfiko-
wanie i uzupelnienie wiedzy niezbednej, aby rozumienie nowo poznawanej kultury
rozszerzalo horyzont studentow, ksztaltowalo postawe gotowosci. Wazna wydaje si¢
réwniez wspolpraca z nauczajacymi innych przedmiotéw. Konieczne jest na przy-
klad podczas zaje¢ praktycznej nauki jezyka stale poszerzanie kompetencji leksy-
kalnej uczgcych si¢ o znajomos¢ powszechnie funkcjonujacych w jezyku polskim
frazeologizméw (zwlaszcza tych wywodzacych sie z mitologii oraz Biblii). Istotne sa
tez nawigzania literackie, m.in. na wyktadach z historii Polski oraz zajeciach z inter-
pretacji dzieta artystycznego, ktore przewiduje program nauczania. Dzieki temu, ze
studenci dowiedzg sie od nas wigcej, fatwiej im bedzie patrze¢ z innej perspektywy
na czytane wspolnie teksty kultury.
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STRESZCZENIE:

Tekst dotyczy ksztalcenia kompetencji kulturowej i interkulturowej, ktdra jest istotnym
czynnikiem warunkujacym odbiér tekstow kultury. W czeéci pierwszej — teoretycznej —
omoéwione zostaly rézne ujecia kompetencji interkulturowej, a takze zagadnienia skryp-
tow kulturowych oraz kulturowego zaprogramowania. W drugiej przedstawiono wyniki
badan ankietowych przeprowadzonych wérdd uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
pochodzacych z krajow stowianskich i wywodzacych sie z kultur azjatyckich, takich jak
Chiny, Korea oraz Wietnam. Celem ankiety byto ustalenie zakresu wiedzy uczacych si¢ na
temat kultury polskiej, wyrastajacej z tradycji chrzescijanskiej oraz $rédziemnomorskiej,
a niezbednej do lektury polskich tekstéw literackich. Tekst zamykaja wnioski wyplywaja-
ce z badan dotyczace ksztalcenia kompetencji kulturowej i interkulturowej cudzoziemcéw
z r6znych kregow.

Slowa kluczowe: kompetencja interkulturowa, ksztalcenie kulturowe, wymiary kultur,
skrypty kulturowe
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NIEKONWENCJONALNE SPOSOBY ROZWIJANIA
KOMPETENCJI OGOLNYCH ORAZ WRAZLIWOSCI
JEZYKOWEJ I KULTUROWEJ UCZACYCH SIE

Developing Learners’ General and Language Competences
and Their Cultural Sensitivity Through Unconventional Methods of Teaching

The text presents the beginnings and development of the theatre studio, which was estab-
lished thanks to the inspiration and support of Professor Miodunka. After discussing the
theoretical foundations of using theatre classes in teaching Polish language and culture,
it also presents the achievements of several foreign students. The final part shows the im-
portance of the studio in the process of teaching Polish language and culture, as well as the
most important performances that were created there and their reception.

Keywords: drama in teaching Polish language and culture, intercultural approach, foreign
students’ reception of Polish culture, drama classes and teaching Polish culture

1. Wstep

Niniejszy tekst przedstawia poczatki i rozwdj studia teatralnego, ktére powstalo
dzieki inspiracji Profesora Miodunki i Jego wsparciu, a dziata w Instytucie Glotto-
dydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagielloniskiego' od 1995 roku. Studentéw
zabawa w teatr stala si¢ jednym z niekonwencjonalnych sposobéw rozwijania ich
wrazliwosci jezykowej i kulturowej oraz kompetencji ogélnych. W artykule ukaza-
no wartos¢ zajec teatralnych dla uczestniczacych w nich studentéw jako jednostek,

! Obecna nazwa naszej jednostki.
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znaczenie, jakie mialy one w przelamywaniu stojacych przed uczacymi si¢ barier
jezykowych oraz w podnoszeniu ich sprawczosci. Przyblizone zostaly tez najwaz-
niejsze spektakle, ktore powstaly w studium na przestrzeni lat, i ich odbior.

2. Tak to si¢ zaczelo...

Pierwsze moje spotkanie z Profesorem miato miejsce w 1995 roku w Przegorzatach,
w Instytucie Studiéw Polonijnych Uniwersytetu Jagiellonskiego?. Bylem woéwczas
doktorantem, tuz po zakonczeniu pierwszej Szkoty Letniej Jezyka i Kultury Polskiej
dla Obcokrajowcéw. Rozmowa nasza trwata dtugo. Pan Profesor z charakterystycz-
na dla siebie ciekawoscig ludzi pytal o moje poczynania naukowe, fascynacj¢ na-
uczaniem obcokrajowcéw, na koncu padto fundamentalne pytanie: ,,Czy chciatby
Pan do nas dotaczy¢?”. W trakcie rozmowy interesowal sie takze tym, co ze swoich
weczesniejszych doswiadczen moglbym wnies¢ do dziatan Instytutu’.

Odpowiedz brzmiala - teatr. Jako absolwent teatrologii marzylem o wielkim
teatrze, pelnym realizowaniu si¢ na scenie, jako aktor, rezyser, tworca... Mialem
nawet pewne doswiadczenia i jako aktor, i jako rezyser. Studio teatralne studentéw
obcokrajowcow, przygotowujace spektakle po polsku, mialo stac si¢ dla uczestnikow
instytutowych kurséw $wietna sposobno$cia niekonwencjonalnego podwyzszania
kompetencji jezykowych i kulturowych, dla mnie za§ oddaniem si¢ jednej z wiek-
szych zyciowych pasji.

1 pazdziernika 1995 roku ruszyly regularne zajecia studia teatralnego w Instytu-
cie Polonijnym. Na poczatek przygotowalismy ze studentami dwie sztuki Mrozka:
Na petnym morzu oraz Karola. Caly semestr pracy obejmowal rozmowy o autorze,
sztuce i jej interpretacji, proby czytane, sytuacyjne i wreszcie premiere. Pierwsze

Weiaz przezywatem trzytygodniowa przygode z nauczaniem polskiego obcokrajowcéw. By-
fem peten entuzjazmu i wiedziatem, Ze to jest to, co chcialbym robi¢ w zyciu. Jako wspot-
pracownik ,,Dziennika Polskiego” w Londynie napisalem od razu tekst o Szkole, nie prze-
czuwajac, ze to wlasnie on po czesci sprawi, ze moje marzenia wkrotce sie spelnia. Zostalem
zaproszony na rozmowe i powitany sfowami: ,A wiec to jest ten Pan Horbatowski”. W tym
momencie katem oka zauwazylem na $cianie oprawiony méj artykut o Szkole Letniej, opub-
likowany w londyniskim dzienniku. Stalo sie jasne, dlaczego Profesor wiedzial juz o istnieniu
jakiego$ Horbatowskiego.

Cata rozmowa uptywala w niezwykle milej, ale ujetej w ramy konwencjonalnej poprawnosci
atmosferze. Tak bylo do momentu, gdy wspomnialem o swoim teatralnym pomysle. Wtedy
poznalem Pana Profesora z innej strony, gdy wychodzi z dyrektorskich ram i pelen entu-
zjazmu, pasji wypowiada si¢ o studentach, dydaktyce, niekonwencjonalnych rozwiazaniach,
odkrywajac swoja wielka milos¢ i oddanie dla tego, co robi.
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przedstawienie to duzy stres dla aktoréw i rezysera, lecz po ostatnim zdaniu wypo-
wiedzianym ze sceny rozlegly sie gromkie brawa instytutowej publicznosci, z Dy-
rektorem, Profesorem Miodunka, wiacznie. Potem, ku zaskoczeniu wszystkich,
Profesor wszed! na scene i pogratulowal aktorom, wreczajac im pigkne czerwone
roze, co stalo sie wieloletnia tradycja. Zaprosil uczestnikéw spektaklu na symbo-
liczny bankiet, ktéry zorganizowal na czes¢ tej historycznej premiery. Wykonawcy
poczuli si¢ jak gwiazdy w prawdziwym, profesjonalnym teatrze. Wspominali potem
w rozmowach z kolegami i kadra Instytutu emocje zwigzane z przygotowywaniem
przedstawienia, wielogodzinne préby, odbywajace si¢ niekiedy w soboty i niedziele,
a takze treme towarzyszaca im podczas proby generalnej i premiery*.

Od pierwszego przedstawienia do dzis studio teatralne wystawilo blisko 60 spek-
takli. Zajecia realizowalem réwniez za granicy, pracujac jako Visiting Professor
w USA, Japonii, Korei Potudniowej, Chinach (zob. Horbatowski, 2021). Spektakle
grane byly w salach teatralnych, w wewnetrznych przestrzeniach budynkéw uniwer-
syteckich, w klubach, w plenerach, m.in. na Rynku Gléwnym w Krakowie, przy
swietle slonica, a nawet blasku ksiezyca i gwiazd. Fantastyczna, bazujaca na intui-
cji i improwizacji przygoda dzigki zdobywanemu doswiadczeniu stawala si¢ prze-
myslang, niekonwencjonalng metoda nauczania jezyka i kultury. Zawsze jednak
kazdemu kolejnemu spektaklowi towarzyszyta pasja, duze emocje i to, co najciekaw-
sze i najbardziej ekscytujace — mozliwos¢ spotkania drugiego cztowieka w sytuacji
zupelnie innej niz biurko nauczyciela i fawka studencka. W teatrze bowiem emocje
sg intensywniejsze, interakcje blizsze, a nawigzywane wiezi duzo trwalsze.

3. Nowe miejsce — nowe ,,ja”

To, co w studiu teatralnym przydarza si¢ bardzo czesto, to mozliwos¢ wykreowa-
nia przez uczestnikéw na scenie siebie w zupelnie nowym wymiarze. Teatr staje si¢
szansg, aby w nowym kraju, innej kulturze odnalez¢ swoje drugie, czesto od dawna
poszukiwane oblicze.

Juz nazajutrz Pan Profesor znalazl czas, aby osobiscie porozmawia¢ ze mna o premierze.
Analizowal gre kazdego z wykonawcdow, przemiany, jakie zaobserwowal, gdy wychodzili na
scene, zostawiajac za sobg swoj wczesniejszy wizerunek. Profesor zawsze znal wszystkich
studentéw, kibicowat nie tylko ich postepom w nauce, ale tez wyborom zyciowych drég.
Dzieki teatrowi mogt poznawad ich z jeszcze innej strony. Pierwszy spektakl nie byl jednak
jakim$ ewenementem. Za kazdym razem Profesor w skupieniu zasiadal na widowni, Zzywo
reagowal na wydarzenia na scenie, na zakonczenie byly rdéze, a potem nasze wspolne dysku-
sje i analizy. Sprawy kultury byty Mu zawsze bardzo bliskie, takze w wymiarze naukowym
(zob. np. Miodunka, red., 2004; Miodunka 2004).
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3.1. Hiroaki (Japonia)

O metamorfozach tego typu moglaby powsta¢ naprawde niezwyktla i dtuga opo-
wies¢. Jedng z nich jest historia Japonczyka Hiro, cichego, niepozornego, niczym
niewyrdzniajacego sie¢ wsrod pozostatych studentéw. Kiedy zglosit si¢ do pracy
w studiu teatralnym, role do spektaklu byly juz przydzielone i mogtem mu jedynie
zaproponowac zaspiewanie piosenki. Hiro sam wybral sobie utwor, znany wszyst-
kim Polakom, Géralu, czy ci nie zal. Wybor przyjalem z mieszanymi odczuciami, ale
autonomia studentéw, mozliwos¢ wspdtuczestniczenia w ksztaltowaniu przedsta-
wien, jest jedna z kluczowych zasad pracy, wiec si¢ zgodzilem. Po pierwszych zaspie-
wanych przez Hiro w czasie premiery wersach mozna bylo zobaczy¢, jak publicz-
no$¢ z niedowierzaniem wpatruje sie w wykonawce. Nasz niepozorny Hiro czarowal
dzwiekami, wydobywal sie z siebie mocne, absolutnie czyste tony, a melodia niosta
sie po sali, budzac prawdziwe wzruszenie®.

Debiut pociagnal za soba kolejne wystepy Hiro w studiu teatralnym, w Legen-
dach krakowskich, Pierwszej lepszej Fredry, a wreszcie w Tangu Mrozka, w ktérym
zagral Edka. W kazdym nowym wcieleniu pokazywal, ze w wigkszym jeszcze stop-
niu niz talent wokalny posiadal niezwykty wrecz talent aktorski. Po brawurowo za-
granej roli Alfreda w Pierwszej lepszej zapytalem go, czy nigdy nie myslat o szkole
aktorskiej i grze w teatrze. Wtedy ustyszalem o jego losach. W Japonii nie zdal na
studia ekonomiczne. Sfrustrowany zdecydowal si¢ wyjecha¢ za granice, a wybor
Polski i nauki jezyka polskiego byt catkowitym dzietem przypadku. Mégl to by¢
kazdy inny kraj, padfo na Polske. Nie myslat o aktorstwie, ale w odpowiedzi na moje
pytanie, zadal swoje — czy mam na mysli jego studia aktorskie w Polsce. I tu z po-
mocg przyszed! Profesor Miodunka. Dowiedzial sie, ze w PWST prawdziwie utalen-
towane osoby wcale nie musza na poczatku biegle mowi¢ po polsku. Hiro zdat za
pierwszym razem. Stal si¢ ulubiencem i prawdziwg gwiazda szkoly teatralnej, i to
nie tylko ze wzgledu na swoje dalekie korzenie, ale takze z powodu nieprzeci¢tnych
umiejetnosci. Dzi§ Hiroaki Murakami jest bardzo aktywnym aktorem w Polsce.
Grywa w uznanych warszawskich teatrach, filmach i serialach. W Polsce zadomowit
sie na stale, ulozyl tu sobie takze zycie osobiste — niedawno jemu i jego Zonie Polce
urodzilo si¢ pierwsze dziecko.

> Profesor po premierze wyznal, Ze po raz pierwszy, stuchajac tej piesni, tak mocno ja odczut

i poruszyta go tesknota i zal tytulowego gorala.
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3.2. Tomasz (USA)

Teatr pomogt tez radykalnie odmieni¢ zycie Tomaszowi z USA. Jako student Insty-
tutu nie sprawial wrazenia osoby, ktéra moglaby mie¢ jakiekolwiek zyciowe proble-
my. Zawsze byl usmiechniety, zadowolony, lubiany przez kolegéw. W USA studiowal
prawo na prestizowym University of Chicago. W studiu teatralnym zagrat Czesni-
ka w jednym z bardziej zapamietanych przeze mnie wystawien Zemsty Aleksandra
Fredry. Odnié6st wielki sukces, po premierze zebrat rzgsiste oklaski. Po kilku latach
niespodziewanie otrzymalem od niego mail. Dzigkowal w nim, Ze mégt uczestni-
czy¢ w zajecia teatralnych, ktére mialy diametralnie go odmieni¢. Pod pozorami
spelnionego mlodzienca kryt w sobie lgk i poczucie Zle podjetych zyciowych de-
cyzji. Studia prawnicze wybral z woli ojca, gdyz nalezaly one do wielopokolenio-
wej rodzinnej tradycji. Tymczasem on od zawsze marzyt o gastronomii, o pozycji
szefa kuchni, pracy w $wietnych restauracjach, ciaglym rozwijaniu swoich umie-
jetnosci kulinarnych. Bat sie jednak wyartykultowac przed ojcem swoje pragnienia.
Skrywal tez przed rodzicami preferencje seksualne. W Krakowie, z pomoca studia
teatralnego, wykreowal na nowo swoj wizerunek, juz nie zastraszonego syna, ale
mlodego czlowieka potrafigcego realizowac swoje cele. Po powrocie miat sile pod-
ja¢ trudng rozmowe z ojcem, nastepnie ukonczy¢ bardzo dobre szkoty kucharskie,
a kiedy pisat swoj list, wlasnie dostal prace w jednej z lepszych restauracji w Chicago.

3.3. Nancy

Dla 0s6b takich jak Hiro czy Tomasz zajecia studia teatralnego staly sie juz nie tylko
przygoda, szansg na skuteczniejsza nauke jezyka, ale przede wszystkim wsparciem
w przelamywaniu barier psychologicznych, zyskiwaniem asertywnosci i umiejetno-
$ci radzenia sobie w zyciu. Pod tym wzgledem niezwykty byl przypadek Nancy, stu-
dentki Oxford University. Wystepowala ona w spektaklu zatytulowanym Nawojka.
Tekst pisali wszyscy uczestnicy zaje¢ i dotyczyl feministycznej rewolucji, w wyniku
ktérej mezczyzni mieli zakaz studiowania na uniwersytetach. Sytuacja, w poréwna-
niu z oryginalng historig, si¢ odwrocita, tym razem Nawojka jest chtopak przebrany
za dziewczyne, studiujacy na Uniwersytecie Jadwizanskim, bo nazwa Jagiellonski
nie mogla si¢ oczywiscie w nowym $wiecie utrzymac. Nancy grala jedna z gléwnych
rol, narratora. Miala najwiecej tekstu, ktory bardzo szybko opanowala pamieciowo.
Nalezata do najaktywniejszych uczestniczek zaje¢, wniosta mnéstwo pomystéow do
pisanego scenariusza. Tymczasem, zupelnie niespodziewanie, w czasie jednej z prob
wybuchta ptaczem i, ku zaskoczeniu wszystkich studentéw, wyznala, zZe nienawi-
dzi wystepoéw publicznych, nie lubi sceny. W rozmowie ze mng wyjasnifa potem, ze
zdecydowala si¢ na udzial w studiu teatralnym po to, aby poradzi¢ sobie ze swoim
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ograniczeniem. Nie zrezygnowala z dalszych prob i udato sie — przezwycigzyta wstyd
i treme. Byla jedna z najlepiej grajacych oséb w spektaklu. Po premierze, na ktorg
przyjechali jej rodzice, czuta ulgg, ale tez ogromna satysfakcje.

4. Sila motywacji

Sila napedowaq dziatan aktorskich jest motywacja®. Nie kieruje si¢ ona zadnymi ko-
rzy$ciami, certyfikatami, jakie mozna otrzymac za udzial w kursie, ale wyraza si¢
spontaniczng radoscig z brania udzialu w przedsiewzieciu, ktére catkowicie spelnia
oczekiwania, pozwala na oderwanie si¢ od codziennych spraw, zabawe. Szczegdlnie
istotna wydaje si¢ motywacja integracyjna. Wystepuje ona woéwczas, gdy czujemy
emocjonalna wiez z jakim$ krajem. Mirostaw Pawlak zauwaza, ze motywacja in-
tegracyjna nie pojawia si¢ sama z siebie. Warunkiem jej zaistnienia jest podejmo-
wanie konkretnych dziatan, wytworzenie odpowiedniej atmosfery w czasie zajec,
pozytywnych konotacji i wartosci, ktore uswiadomia studentom niewymierne, ale
wazne, takze ze wzgledéw emocjonalnych, korzysci z nauki (Pawlak, 2020: 23).

W przypadku studia teatralnego bardzo istotny element zaistnienia tego typu
motywacji stanowi premiera, wystep przed publicznoscig. Daje ona uczestnikom
poczucie, ze w nowym kraju nie muszga by¢ wylacznie biernymi obserwatorami zycia
kulturalnego. Perspektywa obserwatora zmienia si¢ w perspektywe tworcy. Wspot-
tworzac spektakl, w pewnym sensie sami wzbogacaja kulture polska i bardziej si¢
z nig integruja. Im wigkszy bedzie zasieg oddzialywania przedstawienia, tym inte-
gracja ta moze si¢ silniej przejawia¢’. Badania potwierdzaja wage tego typu zabiegow.
Prowadzone byly przez Jana Iluka i wykazaly, Zze w o$miu na dziesie¢ przypadkéw
brak wsparcia, stworzenia odpowiednich warunkéw dla obcokrajowcéw przebywa-
jacych w danym kraju, sprawia, ze nie wyksztalca si¢ u nich motywacja integracyjna,
co prowadzi do poczucia izolacji i wyobcowania, a takze porazki podczas realizacji
wytyczonych celow (Iluk, 2020: 55).

Duzy wplyw na motywacje i zaangazowanie, jakie towarzysza uczestnikom
spotkan odbywajacych si¢ w ramach studia teatralnego, majg funkcjonujace w nim
zasady, w tym dwie najbardziej podstawowe: dobrowolnos¢ zaje¢ (nie wchodzg do
katalogu kurséw obowigzkowych) i bardzo duza autonomia uczestnikéw. W opinii

Profesor Miodunka w czasie naszych rozméw o kolejnych premierach zawsze duzg wage
przywiazywat takze do motywacji, jaka wyzwala u studentéw udzial w studiu teatralnym.
Podkreslat w tym wzgledzie znaczenie motywacji wewnetrznej.

7 Bylto jeden z powoddw, dla ktdrych Profesor tak dbal, aby kazdej premierze nadawa¢ odpo-
wiednig range i oprawe.
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badaczy (zob. Bourgeois, 2006: 240; Karpeta-Pe¢, 2008: 5) przymus, narzucanie
dzialan, wyklucza pelne zaangazowanie, ogranicza kreatywnos¢, a co za tym idzie -
che¢¢ podejmowania wyzwan. Wedtug Alicji Galazki (2008: 33) autonomia ucza-
cych sie sprawia, Ze pracuja znacznie efektywniej, dazac do podnoszenia wlasnych
kompetencji. W studiu teatralnym autonomia towarzyszy uczestnikom na kazdym
etapie pracy nad przedstawieniem. Przykladowo, nie ma poczatkowo obowiazku,
aby wypowiada¢ si¢ wylacznie po polsku. W tym przypadku, zgodnie z postulata-
mi Stephena Krashena (2003: 150): ,,pozwdl mi stucha¢ i nie méwi¢”, studenci sami
wybieraja moment, kiedy poczuja si¢ gotowi do komunikowania si¢ w jezyku pol-
skim. Wczesniej ich zadaniem jest skutecznie porozumie¢ si¢ w kazdy dostepny im
sposob, takze we wlasnym jezyku, z pomocg gestow, mimiki, czy po angielsku, ktory
znany jest z reguly wszystkim. Na tym etapie nie ma presji czasu. Kazda wypowiedz
musi by¢ przez wszystkich zrozumiana, a wspolne dochodzenie grupy do tego, jaki
komunikat chciata przekazac¢ ktdras z oséb, bywa integrujace, niekiedy zabawne, co
w wigkszym jeszcze stopniu buduje dobra atmosfere w czasie zajec.

4.1. ,,Wybieram Polske” — Robert i Francois

Historia Roberta, jednego z uczestnikow studia teatralnego, potwierdza zasadnos¢
powyzszych stwierdzen. Majac kilka lat, Robert wyjechal z rodzicami z Polski do
USA. Nie potrafit jednak zaaklimatyzowa¢ si¢ w nowym kraju. Zdecydowat si¢ po
ukonczeniu szkoly §redniej powréci¢ do Polski, pdj$¢ na studia i rozpoczaé tu swoje
doroste zycie. W Polsce réwniez jednak nie mégt si¢ odnalez¢. Byt gdzie§ pomie-
dzy, nigdzie nie czujac si¢ prawdziwie u siebie, i to stanowilo gléwna przyczyne
niezaliczenia rocznego kursu jezyka i kultury polskiej w naszym Instytucie. Tylko
w zajeciach studia teatralnego uczestniczyt od poczatku do konca. Grat Smoka Wa-
welskiego w jednym z wazniejszych spektakli, w Legendach krakowskich. Akcja roz-
grywala sie w wielu przestrzeniach budynku przy ul. Grodzkiej, na kilku réznych
kondygnacjach, a publiczno$¢ podazala za zmianami lokalizacji. Robert zagral iScie
brawurowo, a kazde jego pojawienie si¢ wywolywatlo aplauz widzéw. Premiera byta
w duzej mierze jego osobistym sukcesem, tym istotniejszym, ze po raz pierwszy
odczul, Ze w nowej rzeczywistosci wcale nie musi odgrywac roli outsidera, ze jest
akceptowany i doceniany. Nie porzucil nauki i w kolejnym roku zaliczyl wszystkie
zajecia. Roberta spotkatem potem po dwdch latach na jednej z krakowskich ulic.
Usmiechniety, pochwalit sie, Ze rozpoczal studia i jest juz na drugim roku. Pla-
nowal na stale pozosta¢ w Polsce. Oczywi$cie przesada byloby twierdzenie, ze to
udzial w studiu teatralnym odmienit jego zycie. Z pewnoscig jednak stalo si¢ ono
pierwszym impulsem do integrowania si¢ z Polska, pojawienia si¢ motywacji do
zaprzyjaznienia sie¢ tym krajem.
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Niekiedy taka przyjazn konczy si¢ ,stalym zwigzkiem”. Tak stalo sie¢ w przy-
padku Francois Martineau z Francji. Byl on jednym z najbardziej aktywnych
naszych studentéw. Pieknie $piewal, wspaniale gral na gitarze. Wystepowal nie
tylko przed kolegami, ale takze jako uliczny muzyk, zachwycajac przechodniéw
na Rynku Giéwnym. Przez dwa lata gral we wszystkich premierach studia teatral-
nego: w Nawojce, Legendach wcigz Zywych, w przedstawieniu Krélik, krolik, w Po-
licji, Teatrzyku ,Zielona Ges”. Powoli tez Polska i Krakéw stawaly sie jego drugim,
a moze nawet pierwszym domem. Kiedy zakonczyl studia, zdecydowal nie wraca¢
do Francji. W dalszym ciagu, goscinnie, uczestniczyt w zajeciach studia teatral-
nego. Rozwijal tez swoja karier¢ muzyczng. Z ulicznego grajka stal si¢ muzykiem,
zapraszanym na rézne okoliczno$ciowe uroczystosci. Tradycyjny francuski re-
pertuar, ztozony z piosenek Georges’a Brassensa, Edith Piaf, Charles’a Aznavou-
ra, Jacquesa Brela, poszerzyl o klasyki polskiej poezji spiewanej i utwory, ktére
sam skomponowal w Polsce. Przelomowym momentem w rozwoju jego kariery
byl udzial w telewizyjnym programie Mam talent, w ktérym dotart do pétfinatu.
Dzisiaj wydaje w Polsce kolejne plyty, gra koncerty, jest integralng czescia pol-
skiego $wiata muzycznego. Franek Mar, bo pod takim scenicznym pseudonimem
wystepuje, mowi o swojej dziatalnosci: , Zaglebiajac si¢ w zakamarki polskiej rze-
czywistosci, polskiej sceny, odkrytem w sobie pragnienie, by sta¢ si¢ lacznikiem
miedzy Polska a Francjg”.

5. Intentio auctoris vs. intentio lectoris

Pierwszy etap pracy studia teatralnego polega na wybraniu formuly przedstawie-
nia; czasami jest to gotowy tekst, innym razem scenariusz tworzony przez grupe
w czasie zaje¢. Jako prowadzacy stuze glosem doradczym, ale ostateczna decyzja jest
zawsze autonomicznym wyborem grupy. Proby czytane zajmujg zawsze najwigcej
czasu. W tym przypadku kazda kwestia sztuki musi by¢ zrozumiana przez studen-
tow, tacznie z kontekstami, do ktérych moze si¢ odwotywa¢. Jednym z najciekaw-
szych momentéw pracy sg proby stolikowe, w czasie ktorych odbywa si¢ dyskusja
nad interpretacja wybranego wczesniej scenariusza. Powraca wowczas dylemat, na
ile mozna ingerowac w tres¢ oryginatu, czy poznajacy kulture polska obcokrajowcy
majg w ogole prawo odchodzi¢ od ,modelowego” odczytania sztuki. Umberto
Eco nazywa tego typu odbiorce tekstu literackiego ,,modelowym czytelnikiem”
(Eco, 2008: 72-73). Dla realizacji celow, jakie stawia przed soba studio teatralne, nie
jest to jednak idealne rozwigzanie. Zawsze przyblizam studentom owa modelowa,
ponadczasowa intencje tekstu, wraz ze wszystkimi jego kontekstami. Teatr otwiera
jednak znacznie szersze perspektywy, pole do wlasnych interpretacji, odkrywania
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nowych znaczen. Réwniez w tym aspekcie studenci maja petng autonomie. Stanowi
ona o sile i wyjatkowosci studia teatralnego obcokrajowcéw. Tylko tutaj bowiem
spektakl staje si¢ wypadkowa mysli, pomystéw 0sob z wielu bardzo réznych i odleg-
tych od siebie kregéw kulturowych.

Interpretacja i ostateczna forma teatralna: II cze$ci Dziadow, Zemsty, Tanga, Policji,
fragmentéw Transatlantyku, Scenariusza dla 3 aktorow, Legend krakowskich, ske-
czéw kabaretowych, socrealistycznych piosenek pokazanych w formie musicalu czy
nawet inscenizacji wierszy dla dzieci byly wynikiem rozméw, niekiedy petnych emo-
cji sporéw 0sdb ze wszystkich niemal kontynentéw (Horbatowski, 2012: 73).

Priorytetowego znaczenia przy odczytaniu tekstu nabiera wiec, propagowana
przez Richarda Rorty’ego, intentio lectoris (Rorty, 2008: 104). Jak zauwaza jednak
Hanna Mrozowska, we wspolczesnej glottodydaktyce to odbiorca odgrywa decydu-
jaca role w interpretowaniu utworu, zyskuje tez wszelkie prawa do wykorzystywania
go w realizacji wlasnych celow (zob. Mrozowska, 1998: 211).

5.1. Interpretacyjne ,,swawole” studentéw

Przydarzaja si¢ one niemal w kazdym kolejnym przedstawieniu. Jednym z nich byta
inscenizacja legendy o Panu Twardowskim. Czytajac tekst, jeden z uczestnikow zajec
zauwazyl, ze Twardowski to istny pierwowzor wspolczesnego Jamesa Bonda. Roz-
palilo to umysty pozostatych studentéw do napisania scenariusza, w ktérym Twar-
dowski, podrdzujac kolejno do krajow, z ktorych pochodzili uczestnicy zajgé, roz-
wigzuje z pozoru nierozwigzywalne zadania. Podobnie jak Bond, walczy z czarnymi
charakterami, rozkochuje w sobie kobiety, a uwspolczesniona wersja diabta probuje
sprowadzi¢ go do Rzymu. Nawet sposob przedstawiania si¢ gtéwnego bohatera byt
wzorowany na Bondzie: ,,Nazywam si¢ Twardowski, Pan Twardowski”.

Po polskie legendy niejednokrotnie siegali uczestnicy studia teatralnego i za-
wsze inspirowaly ich one do interpretacyjnych podrézy. W inscenizacji opowiesci
O Wandzie, co nie chciata Niemca tytulowa posta¢ byla zagorzalym kibicem pil-
karskiej druzyny Cracovii, a imperialne i matrymonialne plany niemieckiego krola
zostaly powstrzymane podczas meczu dworu Wandy i kréla Alemana, w ktérym
krélewna byta napastnikiem. Studenci wykorzystali tez fakt uczestniczenia w przed-
stawieniu 0s6b z odmiennych kregéw kulturowych: na dwér Wandy przybywaly
osoby z réznych krajow, opatrzone cechami, jakie w powszechnym, stereotypowym
wyobrazeniu kojarzg sie z kultura, nawykami, przyzwyczajeniami przedstawicieli
tych nacji. Przykltadowo, Ping-Pong - cesarzowa Chin - pojawiata si¢ z umowa na
sprzedaz kilku milionéw ,,najwyzszej jakosci” koszulek dla pitkarzy Cracovii. John
McDonald oferowal zatozenie wykwintnych restauracji typu fast food we wnetrzach
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wawelskiego zamku. Argentynczyk Maradona przybywal z darem w postaci pitki,
ktdra niegdys wbil do bramki reka, co pozostato niezauwazone przez sedziego, a gol
zagwarantowal jego krajowi mistrzostwo $wiata.

Bardzo ciekawg probe interpretacji Emigrantéw Mrozka podjety z kolei dwie
studentki ze Szwecji i Holandii. Byta to refleksja nad réznicami kulturowymi mie-
dzy Polska a ich krajami, poruszajaca kwestie feminizmu i braku tolerancji wobec
wszelkiego rodzaju odmiennosci od tradycyjnie przyjetych norm. Dwdch meskich
bohateréw Emigrantéw zamienionych zostalo na postacie kobiece, z ktérych jedna
miata bardzo konserwatywne spojrzenie na role, jaka kobieta powinna odgrywac
w rodzinie i spoleczenstwie, druga za$ byla wyzwolong feministka, reprezentuja-
cg spotecznos¢ LGBT. Scenariusz catkowicie samodzielnie napisaty same student-
ki. W rezultacie powstal spektakl naprawde madry, niezwykle aktualny i wielo-
plaszczyznowo odnoszacy si¢ do poruszanego tematu.

Interpretacyjne ,,harce” studentéw nie omingty réwniez wystawianych utworéw
nalezacych do klasyki polskiej. Jedng z ciekawszych préb tego rodzaju byla insce-
nizacja Ballad i romanséw Adama Mickiewicza. Wér6d wybranych przez studen-
tow utwordw znalazly sie m.in. Romantycznos¢, Lilie, Powrot taty, Switez, Rybka,
Pani Twardowska. Uczestnicy zaje¢ za cel postawili sobie przeniesienie tekstow we
wspdlczesne realia. Przykladowo, w balladzie Switez gtéwnymi bohaterami byla
para zakochanych studentéw. Zachowany zostal przy tym w czesci oryginalny jezyk
Mickiewicza, niektdre partie tekstu zmieniano, a nawet dopisywano nowe. Wieksze
ingerencje w jezyk oryginatu nastapily przy wystawianiu Zemsty. W tym przypad-
ku celem nie bylo uaktualnienie utworu, a uczynienie go bardziej zrozumiatym dla
widzéw - studentdéw Instytutu, z ktérych cze¢$¢ dopiero zaczynata nauke polskiego.
Konsekwentnie jednak pozostawiono wszystkie najbardziej charakterystyczne dla
komedii Aleksandra Fredry frazy, jak stynne ,mocium panie” w scenie pisania listu
czy »jesli nie chcesz mojej zguby, krokodyla daj mi luby”.

W historii studia teatralnego zdarzaly si¢ jednak i takie sytuacje, w ktérych bar-
dzo $wiadomie rezygnowalismy z wszelkich gier z tekstem. Dotyczylo to z reguly
wystawiania polskiej klasyki, ktéra w naszym przekonaniu powinna byla w calej
swej krasie wybrzmie¢ ze sceny. Przykltadem moze by¢ inscenizacja II czesci Dzia-
déw Mickiewicza®. Ten plenerowy spektakl rozgrywal si¢ na zewnatrz baszty w Prze-
gorzalach. Juz sama lokalizacja wspaniale wspoélgrata z obrzgdem, odbywajacym sie
nocs, opodal lasu, w tajemniczej i do§¢ mrocznej okolicy. Przedstawienie bylo grane
przy $wietle ksiezyca i gwiazd, a mrok rozjasniaty pochodnie trzymane przez ak-
torow — uczestnikow obrzedu. Spektakl rozpoczynalo procesyjne przejscie widzéw

8 To jedno z tych przedstawien, do ktorych bardzo czesto wracat Pan Profesor, a i dla mnie ma

ono do dzi$ wyjatkowe znaczenie.
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i wykonawcéw na teren zainscenizowanego cmentarza. Widownia stawala sie tym
samym czescig rozgrywajacego si¢ dramatu, uczestnikiem obrzedu. W centralnym
punkcie stal wysoki mur, przed ktéry wychodzit Guslarz — mistrz ceremonii. Przed
nim miescil sie stary, nieuzywany (a wigc pusty) basen murowany z duzych, biatych
kamiennych bryl, w ktérym zapalane bylto ognisko, dodatkowo rozswietlajace miej-
sce akcji. Zjawy pojawialy si¢ z réznych stron basenu, w tym dwie niewinne duszycz-
ki, zmarlych dzieci: Jozia i Rozi, ktére dzigki specjalnej konstrukeji umieszczonej
z tylu muru mogly znalez¢ si¢ na nim i z wysokosci wypowiadac swoje kwestie.

6. Przelamywanie barier — studio teatralne na studiach double degree

W ostatnim czasie zajecia studia teatralnego wilaczylismy takze do programu stu-
diow I stopnia double degree — Studia polskie: jezyk, kultura, spoteczeristwo — ktore
oferujemy studentom polonistyk chinskich. W tym przypadku zalezalo nam przede
wszystkim na pomocy studentom w przetamywaniu barier kulturowych.

Geert Hofstede zwraca uwage na pie¢ obszardéw, w ktérych rdéznice miedzy
przedstawicielami kultury Zachodu i Dalekiego Wschodu ujawniajg si¢ najmoc-
niej. Jednym z nich jest szacunek dla wiadzy (Hofstede, Hofstede, 2007: 178-216).
Ta istotna cecha 0séb pochodzacych z Dalekiego Wschodu w przypadku studentéw,
ktérzy w przyszlosci beda pracowaé w polskich przedsigbiorstwach, stanowi¢ moze
ogromne ograniczenie. W pracy zawodowej bedzie si¢ przeciez oczekiwac od nich
umiejetnosci radzenia sobie z kulturowymi réznicami i - jak okredla to Grazyna
Zarzycka (2004: 63) - pelnienia funkcji ,migedzykulturowych rozméwcéw”. Beda
oni musieli na co dzien zajmowac sprecyzowane stanowisko, wyraza¢ wlasng opi-
nie, takze w sytuacjach potencjalnych konfliktéw, réwniez w stosunku do swoich
przelozonych. Studio teatralne pomaga im wyrabia¢ w sobie tego typu predyspozy-
cje. Podczas przygotowywania spektaklu wymiana opinii, interpretowanie znaczen,
$cieranie sie przeciwstawnych racji stanowia kluczowa sktadowg cze$¢ pracy. Jak za-
uwaza Agnieszka Korytkowska-Mazur:

Teatr rodzi si¢ bowiem z konfliktu, kazdy dialog w teatrze jest konfliktem. To, czego
mozemy si¢ obawia¢, to przechylenie szali tylko na jedna strone i wykluczenie praw-
dziwego dialogu (Korytkowska-Mazur, 2015: 1).

Zasady panujace w studiu teatralnym, w ktérym nauczyciel pelni funkcje nie
wszechwiedzgcego mistrza, ale jedynie wspdtuczestnika, wspieraja jeszcze poczucie
autonomii i niezaleznosci studentéw. Nie wymaga si¢ tu postuszenstwa, lecz w pelni
demokratycznego wspotudzialu w procesie twoérczym. Zajecia staja sie dzigki temu
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edukacyjnym wyzwaniem, przygods, procesem negocjowania znaczen, spektaklem
kulturowym, w ktérym nie ma miejsca dla wszystkowiedzacego pedagoga — mistrza,
przekazujgcego prawde i wiedze, (...) elementem skladowym pedagogiki otwartej,
interkulturowej, interdyscyplinarnej, nie obawiajacej sie eksperymentéw (Kajak,
2010: 56-57).

Takiej aktywnej i asertywnej postawy chcemy uczy¢ chinskich studentéw, a stu-
dio teatralne efektywnie pomaga w osiggnieciu tych celow.

Dla wielu uczacych sie, a dla 0sob z Dalekiego Wschodu przede wszystkim, duzy
problem stanowi réwniez umiejetnos¢ swobodnego komunikowania si¢ po polsku.
Czesto najwieksza trudnoscig nie jest wcale skomplikowany system fonologiczny
polszczyzny, ale strach przed popelnieniem btedu. Lek przed ,utratg twarzy”, po-
kazaniem publicznie swych stabych stron, jest ogromnym obcigzeniem szczegdlnie
dla studentow chinskich. Stephen Krashen (2003: 148) taka barier¢ nazywa filtrem
afektywnym. Naturalnie blokuje on impulsy jezykowe, przez co nie s3 one w stanie
dociera¢ do sfer mézgu odpowiedzialnych za akwizycje jezyka. W procesie ksztal-
cenia chodzi wiec o ograniczenie aktywnosci tego filtra. Zdaniem badacza nalezy
w tym celu wplynaé na trzy tzw. stany afektywne ucznia. Pierwszym z nich jest
pozytywna motywacja dotyczaca podawanych mu informacji i zadan, jakie powi-
nien wykona¢. Drugim - ograniczenie leku przed porazka, wplynigcie na poczucie
pewnosci, Ze zadanie mozna zrealizowa¢. Trzecim za$ zminimalizowanie stresu.
Zajecia studia teatralnego wypetniajg wszystkie trzy powyzsze kategorie. Teresa
Siek-Piskozub zwraca uwage, ze kreowanie r6l uwalnia u dorostych charaktery-
styczny dla dzieci mechanizm bezstresowego dziatania z wrodzong im ciekawoscia
i rado$ciag wynikajaca z samej zabawy. Uczestnicy studia teatralnego sa w stanie
znacznie latwiej otworzy¢ si¢ na innych, porzuci¢ kontrolujace i blokujace dzia-
tanie emocje. W rezultacie zanika obawa przed poniesieniem porazki, stres przed
popelnieniem bledu, ktéry prowadzitby do utraty twarzy (Siek-Piskozub, 2001: 23).
Mihaly Csikszentmihdlyi okresla éw stan jako optymalne pobudzenie i przeplyw

(ang. flow).

Przeplyw to stowo, jakim ludzie opisujg stan swojego umystu, kiedy swiadomo$¢ jest
harmonijnie kierowana i kiedy chca nadal robi¢ to, co aktualnie robia, dla czystej
satysfakcji z wykonywania tego zajecia (Csikszentmihalyi, 2005).

Zaangazowanie w dzialania sceniczne inspiruje tez wyobraznie, pobudza aktyw-
nos$¢ prawej potkuli mézgowej, wyrywajac jednoczesnie uczestnika zajec teatral-
nych z poczucia bezpiecznej stagnacji. ,Optymalne pobudzenie” nie niesie jednak
ze sobg stresu, wrecz przeciwnie, wzmacnia pewnos¢ siebie, motywacje i zaangazo-
wanie w realizowane zadania. Uwalnia od psychologicznych i kulturowych barier,
ktére blokowaly uczacego sie (zob. Gatazka, 2008: 15-16).
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7. Studio teatralne na polonistykach zagranicznych Dalekiego Wschodu

Nieco inne zadania stawia przed prowadzacym realizacja spektakli na polonisty-
kach zagranicznych. Dla studentéw szczegélnie wazna jest tam mozliwos¢ konfron-
towania ich kultury z kulturg polska. W spektaklach, ktére realizowalem w Japonii,
Chinach i Korei, zalezalo mi wigc, aby uczestnicy mogli mierzy¢ sie z kwestiami
réznic kulturowych i mozliwosciami ich przetamywania. Od przyszlych ekspertow
od spraw polskich w zyciu zawodowym bedzie si¢ przeciez wymaga¢ na co dzien
umiejetnosci posredniczenia migdzy kulturg wlasnego kraju a kultura polska, bu-
dowania mostéw miedzykulturowego porozumienia.

7.1. Polskie legendy w innym kontekscie kulturowym

W kazdym z tych krajoéw jeden ze zrealizowanych spektakli bazowal na legendach.
Wybér nie byt przypadkowy. Przede wszystkim legendy, siegajac w odlegla prze-
szto$¢, dotykaja podstawowych dla danego narodu wartosci, sposobow postrzegania
$wiata i ludzi. Nie sg przy tym realistycznymi opowiesciami o prawdziwych zda-
rzeniach. Mozna wigc je interpretowac, zmieniac lub konfrontowac z legendami in-
nych narodéw, w tym przypadku japoniskimi, chinskimi i koreanskimi. Co réwnie
istotne, legendy, zakorzenione w przeszlosci, odnoszg si¢ tez do przyszlosci, niosa ze
soba okreslone przestanie, dzieki czemu, pracujac ze studentami nad scenariuszem
przedstawienia, mozna sprawi¢, ze bedzie on poruszal istotne zagadnienia wspot-
czesnego im $wiata

W przypadku polonistyk azjatyckich niezwykle wdziecznym tekstem pod tym
wzgledem jest legenda o smoku wawelskim, gdyz posta¢ smoka jest dos¢ mocno za-
korzeniona w tamtejszej kulturowej tradycji. Co wiecej, jego rola i znaczenie bardzo
réznig si¢ od tego, jakie cechy przypisuje smokowi cywilizacja Zachodu:

Istnieje znaczacy rozdzial pomiedzy znaczeniem smoka w kulturze Wschodu i Za-
chodu. W Chinach, Japonii, Korei, Wietnamie, Mongolii i innych panstwach Da-
lekiego Wschodu smok czczony jest jako opiekun i przewodnik czlowieka, przypo-
minajacy anielskiego wystannika boskiego — dawce deszczu, urodzaju, plodnosci
i bogactwa (Cholewa-Purgal, 2008: 166-167).

Na pozytywne aspekty charakteru wawelskiego smoka zwroécili uwage w swoim
scenariuszu studenci chinscy z polonistyki w Kantonie. Mial on chinskie korzenie
i przypadkowo, w czasie jednej ze swych podrdzy po $wiecie, zabladzil i znalazt sie
w Krakowie. Jego zlo$¢ i frustracja braly si¢ wylacznie z poczucia tesknoty za krajem
i niezrozumienia ws$réd mieszkancéw grodu Kraka, bojacych si¢ go i préobujacych
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go zabié. Spektakl konczyl si¢ happy endem réwniez w przypadku smoka. Studiu-
jacy w Krakowie student kantonskiej polonistyki pomdégl mu w powrocie w okolice
sasiadujacej z Kantonem gory Baiyun, gdzie zakochal si¢ w pigknej chinskiej smo-
czycy i zyli potem diugo i szczedliwie. Inng droga poszli studenci z Tokio, ktérzy
obdarzyli swego smoka przymiotami legendarnych w Japonii potworéw Yokai. Byt
to wigc stwor niszczycielski, fatwo wpadajacy w gniew i majacy sklonnosci do zjada-
nia ludzi. Reprezentowal jedno z wcielen Yokai, tzw. Oni. ,,Oni sg obecnoscia, ktéra
wyklucza nature ludzka. Funkcjonuja w kulturze japonskiej jako antyspoteczenstwo
i antymoralno$¢” (Foster, 2017: 154). W interpretacji polonistéw z Tokio wawelski
smok zyskal symboliczny wymiar wystannika §wiata zta, ktéry dazy do wywrécenia
zasad i warto$ci, wedle ktorych od wiekéw rzadzony byt grod kréla Kraka. Jeszcze
inaczej odczytali posta¢ smoka wawelskiego studenci polonistyki z Seulu. Byt on iro-
niczna, stereotypowa egzemplifikacja przecietnego Kowalskiego, leniwego, wiecznie
$piacego, niezbyt rozgarnietego, a kiedy smok glodny - to zly, i tu kryt si¢ powdéd
zjadania ludzi.

W kazdej z trzech wymienionych inscenizacji studenci bawili si¢ konwencjami
scenicznymi, ale przede wszystkim dotykali wlasnie kwestii réznic kulturowych.
Wykorzystywali w tym celu gtéwny watek oryginalnej legendy, w ktérej bohaterski
i madry Szewczyk przybywa na ratunek Wandzie. W ich scenariuszach nie pojawiat
sie jednak Szewczyk. W Kantonie zastgpit go student polonistyki Leszek Xin. Byta
to postac autentyczna, najlepszy student II roku, odgrywany oczywiscie przez niego
samego. Studenci z Japonii siggneli po posta¢ Momotaro (Brzoskwiniowy Chlopiec),
ktéry wedlug japonskiej legendy cudownie narodzit si¢ wewnatrz owocu brzoskwi-
ni i wyrdst na wielkiego rycerza, broniacego spoleczenstwa przed demonami Oni.
Réwnie waleczng postacig byt szewczyk koreanski. W tym jednak przypadku boha-
ter nalezal postaci historycznych. Yi Sun-sin wstawil si¢ zwycigstwami w waznych
bitwach z Japonczykami w XVI wieku.

Kazdy z trzech wyzwolicieli Wandy zakochiwat si¢ w niej, nie majac jednak ta-
twej drogi do serca krélewny, a tym bardziej do lask ojca, krola Kraka. Typowego
reprezentanta polskiej, bardzo tradycyjnej mentalnosci denerwowatly niezrozumiate
maniery i sposéb zachowania przybysza, ktéry na dodatek mialby zosta¢ jego zig-
ciem. Nawet fakt ocalenia corki z rak bestii nie byt w stanie tak do konca przeko-
na¢ go co do stusznosci wyboru ukochanego przez Wande. Kazde z przedstawien
konczylo sie jednak happy endem, a malzenstwo krélewny z obcokrajowcem bylo
szczgsliwe pomimo kulturowych réznic i wrézylo obu krajom przyjazn. Miodzi
z kolei podejmowali si¢ pelni¢ funkcje kulturowych przewodnikéw, ktérzy potrafia
skutecznie walczy¢ z falszywym, stereotypowym obrazem kultury swoich krajow
w oczach innych.
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8. Wartos$¢ (teatralnego) spotkania

Premiera stanowi zawsze w zyciu studia teatralnego moment szczegélny, ale nie
najwazniejszy. To, co prawdziwie istotne, dokonuje si¢ wczedniej, w trakcie pracy
nad spektaklem. Wtedy studenci moga w sposéb autonomiczny realizowa¢ wlasne
artystyczne wizje, wtedy buduje si¢ i wzmacnia ich motywacja, nawigzywane sg re-
lacje w grupie. Wlasnie te relacje, mozliwo$¢ spotkania, emocjonalnego poznania
z kazdym z uczestnikow sa najwieksza wartos$cig wykonywanej przeze mnie pracy.
Wedlug Cooka celem takiego spotkania jest stworzenie przestrzeni, w ktorej stu-
denci mogg dochodzi¢ do wlasnych znaczen, a nauczyciel stuzy wsparciem, poma-
gajac interpretowac zjawiska, opierajac sie na swoim doswiadczeniu, wiedzy, zna-
jomosci kulturowych kontekstow badanych kwestii. Michail Bachtin okreslal tego
typu sytuacje ,dwuglosowym dyskursem” (zob. Czerkies, 2006: 72), dla Emmanu-
ela Lévinasa (1998: 211) byta to ,,rozmowa bez retoryki, pochlebstwa i uwodzenia,
to znaczy bez przemocy, rozmowa, ktdra nie narusza wewnetrznosci bytu, ktory ja
przyjmuje”. W rozmowie tej uczestnicza dwie strony i obydwie zyskuja dzieki niej
nowe doswiadczenia, szersze perspektywy patrzenia zaréwno na kulture obca, jak
i rodzimg. Rezultatem takiej wspdlnej teatralnej podrdzy studentéw i prowadzace-
go, biegnacej od pierwszych prob stolikowych, wyboru i interpretacji tekstu, przez
proby czytane i sytuacyjne, wyznaczanie ksztaltu scenograficznego spektaklu, az po
premiere, jest odnalezienie - jak okresla to Claire Kramsch - tzw. kultury trzecie-
go miejsca, przestrzeni, w ktdrej w rezultacie negocjacji na nowo odczytane zostaja
i dookreslone znaczenia, zdarzenia i sytuacje (zob. Kramsch, 1993: 2-9). Nauczyciel
w tym dyskursie pelni funkcje, postulowanego przez Grazyne Zarzycka, miedzykul-
turowego rozmowcy, sprawnie poruszajacego si¢ w $wiecie miedzykulturowych roz-
nic i podobienstw, umiejacego prowadzi¢ w ich obszarze dialog, ktory przyczynia si¢
do budowy mostéw miedzykulturowego porozumienia (zob. Gebal, 2010: 104-105).

9. Podsumowanie

Gleboka wiedza, ale tez intuicja Profesora Miodunki sprawdzity sie catkowicie.
Studio teatralne na stale wpisalo si¢ w program zajec i zycie naszej jednostki. Na
zakonczenie kazdego semestru instytutowa spolecznos¢ z zaciekawieniem oczekuje
kolejnej premiery. Dla uczestnikow zas zajecia stanowig niezwykla przygode z jezy-
kiem i kulturg polska.

W czasie spotkan krzyzuja sie i wspomagaja wzajemnie rézne metody i techniki
nauczania. Dzieki grupowemu podejsciu studenci nie tylko przyswajaja wiedze, ale
tez wspottworzg ja w dialogu z innymi. Wymiana pogladéw, negocjowanie znaczen
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i wspolne rozwigzywanie probleméw wspierajg glebsze rozumienie i rozwdj mysle-
nia krytycznego. Praca nad spektaklem wymaga stuchania, formulowania mysli,
wyrazania opinii, podejmowania decyzji i przyjmowania odpowiedzialnosci. Za-
jecia staja si¢ naturalnym polem do treningu kompetencji miekkich, tak waznych
w zyciu spolecznym i zawodowym.

Wspdlne dziatanie sprzyja tez tworzeniu wigzi, budowaniu zaufania i poczucia
przynaleznosci. Jest to szczegolnie istotne w grupach zréznicowanych kulturowo,
w ktdrych studio teatralne moze pelni¢ funkcje integracyjng i wspolnototworcza.
Panuje w nim dodatkowo atmosfera wspolpracy zamiast rywalizacji, co daje prze-
strzen do dzielenia si¢ wiedza, do innowacyjnego eksperymentowania, a popelnia-
nie bledow nie zakldca poczucia bezpieczenstwa uczestnikow.

Charakter studia teatralnego, w mys$l zalozenia metody flow, sprawia réwniez,
ze uczestnictwo w nim bywa bardziej angazujace emocjonalnie i poznawczo niz
tradycyjne formy nauczania. Ograniczenie stresu zwigzanego z obawa przed nie-
podotfaniem stawianym przed uczacymi si¢ zadaniom daje poczucie kontroli, row-
nowagi miedzy wyzwaniem a umiejetnosciami i satysfakcji z istnienia okazji do
podejmowania tych wyzwan. Bycie czescig zespolu, mozliwos$¢ wspotdecydowania
oraz uzyskiwania natychmiastowej informacji zwrotnej wzmacniajg z kolei moty-
wacje wewnetrzng. Rownie istotng role odgrywa jednak w przypadku tych zajec¢ tak-
ze motywacja integracyjna, pozwalajaca czu¢ si¢ bezpiecznie i przyjaznie w nowym
kraju o odmiennej kulturze i tradycjach.

Wszystkie te elementy powoduja, ze interkulturowa przygoda, jaka przy kazdej
nowej premierze stajg si¢ zajecia studia teatralnego, cieszy si¢ niestabnacym zain-
teresowaniem uczacych si¢. Wiele razy zdarzalo sig, ze w zwigzku z bardzo liczng
grupa chetnych do wziecia w nich udziatu na zakonczenie semestru badz roku aka-
demickiego przygotowywany byl wigcej niz jeden spektakl.

10. Zakonczenie

Chociaz miejsce stalego bywalca, milosnika studia teatralnego studentéw obco-
krajowcéw pozostaje dzi$ na widowni puste, wcigz powracaja Jego slowa, analizy
przedstawien, radowanie si¢ z sukceséw swoich podopiecznych. Niejednokrotnie
w trakcie przygotowan czy po premierze pojawiajg si¢ mysli: ,Co powiedziatby Pan
Profesor? Jak zareagowalby na zdarzenia dziejace sie na scenie?”. I cho¢ brakuje na-
szych popremierowych dyskusji, Jego dyrektorskich gratulacji skfadanych zespotowi
ze sceny po zapadnieciu kurtyny, w pamieci pozostaty Jego stowa: ,,Jestem po to, aby
dodawac skrzydel”. Staram sie to zadanie konsekwentnie wypelnia¢. Cieszy bardzo,
ze teatralna spolecznos$¢ wcigz w mniejszym badz wigkszym stopniu pozostaje ze
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sobg w kontakcie. Przychodza maile, pojawiajg si¢ po latach posty na Facebooku
przypominajace o okragtych rocznicach przedstawien, przesylane s odnajdywane
zdjecia z premier. Bardzo czgsto przywolywana jest tez osoba Profesora, dobrego
ducha tego teatru, naszego stalego bywalca.
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STRESZCZENIE

Tekst przedstawia poczatki i rozwdj studia teatralnego, ktére powstalo z inspiracji Profesora
Miodunki i dzieki jego wsparciu. Po omdéwieniu teoretycznych podstaw wykorzystywania
w nauczaniu jezyka i kultury polskiej jako obcych zaje¢ teatralnych przyblizona zostala za-
stosowana tu metodologia pracy ze studentami obcokrajowcami; pokazano takze znaczenie
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studia teatralnego w ksztalceniu cudzoziemcéw pochodzacych z réznych kultur, osiagniecia
kilku z nich, najwazniejsze spektakle, jakie w nim powstaly, oraz ich odbidr.

Stowa kluczowe: teatr w nauczaniu jezyka i kultury polskiej, podejscie interkulturowe, kul-
tura polska w oczach obcokrajowcoéw, studio teatralne a nauczanie kultu-
ry polskiej
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LINGWISTYKA A LOGOPEDIA — OD TEORII DO EMPIRII

Linguistics and Speech Therapy - from Theory to Empirical Solutions

Linguistics provides speech therapists with comprehensive knowledge about language and
its functioning. Diagnosis and therapy must be based on an in-depth analysis of the lin-
guistic nature of users’ communication difficulties. The text aims to show the linguistic
anchoring of speech therapy and the benefits resulting from it. It also briefly describes the
nature of humanistic linguistics, which focuses not so much on the language system, but
on its acquisition, which has individual nature, and it always takes place in a specific con-
text. This approach, which was successfully promoted among speech therapists by Professor
Wiadystaw Miodunka, initiated a new way of thinking about therapy and its description in
the speech therapy community.

Keywords: linguistics, humanistic linguistics, speech therapy, language development, cog-
nitive development

1. Wstep

Lingwistyka jest dziedzing, ktéra dostarcza logopedom wszechstronnej wiedzy na
temat jezyka i jego funkcjonowania. Diagnoza i oparta na niej terapia musza bo-
wiem uwzglednia¢ doglebna analize natury jezykowego podloza trudnosci komu-
nikacyjnych uzytkownika. Celem niniejszego tekstu jest ukazanie jezykoznawczego
zakotwiczenia logopedii i ptynacych z tego pozytkéw. Sklada si¢ on z trzech cze-
$ci. W pierwszej zostaly przedstawione teoretyczne ujecia lingwistyki: koncepcje
strukturalizmu, pragmatywizmu, generetywizmu oraz kognitywizmu. Staty si¢ one
punktem wyjscia do dyskusji pokazujacej, w jakim zakresie logopedia wykorzystu-
je w praktyce poszczegolne nurty jezykoznawstwa teoretycznego. W czesci drugiej
zaprezentowano filozoficzne i psychologiczne koncepcje jezyka i ich znaczenie dla
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logopedii. Ostatnia czes¢ pokazuje zas droge wychodzaca od tradycyjnie rozumia-
nego jezykoznawstwa, a zdazajaca w strong lingwistyki humanistycznej, ktéra znaj-
duje zastosowanie we wspolcze$nie rozumianej terapii logopedyczne;.

Lingwistyka humanistyczna, ktérg krzewil wsréd logopedéw Profesor Mio-
dunka', opiera si¢ nie tylko na jezykowej analizie podloza trudnosci komunikacyj-
nych, ale poszukuje ich potencjalnych zrédet takze w historii pacjenta, w jego do-
swiadczeniach jezykowych. W jej centrum jest wigc nie tyle jezyk, ile uzywajacy go
do realizacji rznych dziatan spotecznych? cztowiek, wraz z jego biografig jezykowa,
przesztoscig, rodzing itp. (zob. m.in. Miodunka, 1990, 2003, 2014).

2. Lingwistyka. Strukturalizm, pragmatywizm, generatywizm,
kognitywizm a praktyka logopedyczna

Lingwistyka to nauka badajaca jezyk pod katem jego budowy, jednostek, struktury,
funkcji i rozwoju. Strukturalizm, generatywizm i kognitywizm stanowig zaze¢biaja-
ce si¢ ogniwa w rozwijajacej si¢ refleksji jezykoznawczej, do ktdrej siegaja logopedzi.
Przedmiotem ich zainteresowania jest bowiem mowa i szeroko rozumiany opis je-
zyka w normie oraz w zaburzeniach, do czego konieczna jest wiedza lingwistyczna.

Strukturalizm to z jednej strony sposéb myslenia o jezyku, z drugiej — meto-
da badawcza i teoria humanistyczna. Ferdinad de Saussure, jego ojciec, zainicjowal
inny niz dotychczas oglad jezyka. Oglad ten mial by¢ autonomiczny, synchronicz-
ny i strukturalistyczny, gdyz jego zdaniem ,jedynym prawdziwym przedmiotem
jezykoznawstwa jest jezyk rozumiany sam w sobie i dla siebie samego” (de Saussure,
2002: 258).

De Saussure analizowal struktury tworzace system jezyka w mysl fenomenologii
Edmunda Husserla, uwzgledniajacej stanowisko antypsychologiczne, skierowane na
badanie bezposrednich relacji migedzy rzeczami. Zaktadal, ze jezyk stanowi system
synchroniczny: zamkniety uklad elementéw, do ktorego nie wolno nic waznego do-
dac ani z niego uja¢ bez naruszenia rownowagi calosci. Elementy ukladu wzajemnie

' Wiele zawdzigczam Profesorowi. To wszystko, co obecnie jest moim udzialem, nie wydarzy-
toby sig¢, gdyby nie jedna rozmowa w 2012 roku. Za te rozmowe, wsparcie, wiare oraz kazde
dobre stowo - dziekuje. Profesor Miodunka zajmuje w moim sercu szczegélne miejsce. Jedy-
ne. Piszac ten tekst, zegnam si¢ z Nim. Przywilejem bylo zna¢ Go i z Nim wspétpracowac.
Profesora mozna wiec uznac za prekursora myslenia funkcjonalnego, zgodnego z Miedzy-
narodowg Klasyfikacjg Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF). Dzigki Niemu
zaczetam inaczej rozumie¢ diagnoze i terapie, z wigkszg empatig podchodzi¢ do cztowieka
z zaburzeniami mowy funkcjonujgcego w grupie spoleczne;.
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si¢ warunkuja, czyli s zhierarchizowane, stoja takze wobec siebie w opozycji. Opo-
zycje, umozliwiajace réznicowanie elementéw, sa bardzo wazne w terapii logo-
pedycznej, w czasie ktdrej podopieczni/pacjenci uczg si¢ rozrozniania glosek, liter,
poszczegolnych czesci mowy, a takze ich odmiany, np. w zakresie rodzaju’.

Koncepcja rozwijajacych sie linearnych relacji syntagmatycznych w teorii
de Saussurea (2002: 147-148) to z kolei nowy sposéb ogladu zjawisk skladniowych,
w ktérym:

w kazdej wypowiedzi wyrazy nawigzuja miedzy soba — na mocy swego nastepstwa —
stosunki oparte na charakterze linearnym jezyka, ktory wyklucza mozliwos¢ wymo-
wienia dwdch elementéw réwnocze$nie. Te kombinacje, dla ktérych oparciem jest
przestrzen, mozemy nazwa¢ syntagmami. Syntagma sktada sie wiec zawsze z dwoch
lub wiecej jednostek nastepujacych po sobie.

Takie rozumienie syntagmy jest wykorzystywane w analizowaniu zaburzonej
komunikacji sktadniowej (w afazji, dysleksji, analizie mowy oséb autystycznych,
niestyszacych i niedoslyszacych, a takze niepetnosprawnych intelektualnie). Obja-
wiajg sie one trudnosciami w wyborze poszczegolnych elementéw znaczeniowych,
a takze przy porzadkowaniu ich we wlasciwej kolejnosdci. Ustalenie rodzaju naru-
szenia porzadku umozliwia charakterystyke danego zaburzenia, pozwalajac na za-
planowanie terapii prowadzacej do zachowywania przez uzytkownikéw linearnych
relacji syntagmatycznych.

Dla praskiej szkoty strukturalistycznej jezyk to system norm spolecznych, ktore
sg realizowane w indywidualnych procesach mdwienia. Jej przedstawicielami byli
Roman Jakobson, Nikotaj Trubieckoj i Karl Ludwig Biihler.

Zdaniem Jakobsona jezyk to uporzadkowany system, a nie zbiér niepowigzanych
elementéw, ma on charakter arbitralny (konwencjonalny) i spoteczny (Jakobson,
Halle, 1964: 8-37); jego badanie powinno by¢ wolne od kontekstow psychologicz-
nych i skoncentrowane na fizycznym przedmiocie jezyka, czyli na tekécie (mowie).
Jakobson zajmowat si¢ m.in. problematyka fonemu, rozumianego jako odpowiednik
umystowy dzwieku fizycznego (Jakobson, Halle, 1964: 47). To za$ stalo sie podstawa
opisu fonologicznego, ktdry pozwala na okreslenie, kiedy i jakie gloski sg zle realizo-
wane przez osobe z zaburzeniami mowy.

Jezykoznawca twierdzil tez, ze mowienie (uzycie jezyka) implikuje wybor okres-
lonych jednostek i taczenie ich w bardziej ztozone struktury: ,,jednoczesnos¢ jedno-
stekipowigzanie linearne kolejnych jednostek sa to dwa sposoby faczenia sktadnikow
jezykowych przez méwiacego” (Jakobson, Halle, 1964: 111). Ten nurt wspolczesnie
jest bardzo wazny i uzywany przede wszystkim do opisu réznych postaci afazji, co

> Opozycje wykorzystywane sg takze w nauce znaczen i w tworzeniu pél semantycznych.
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tez Jakobson sam zapoczatkowal. Za kluczowe uznaje si¢ polaczenie elementéow wy-
bieranych przez uzytkownika jezyka w ciagu syntagmatycznym, co w przypadku
powaznych zaburzen mowy jest bardzo trudne, a czasami wrecz niemozliwe. Powo-
duje to powazne konsekwencje w funkcjonowaniu poznawczym, spolecznym i emo-
cjonalnym. Dlatego tez podjecie terapii logopedycznej pozwala na lepsze zycie, ktére
jest jezykowe, ale rowniez wielowymiarowe w odniesieniu do jezyka.

Biihler z kolei badal mowe i myslenie dzieci. Wedlug niego jezyk to narzedzie
(organ), ktore przedstawia symbole bedace reprezentacjami istoty rzeczy. Symbol
petni funkcje przedstawieniows i pozostaje w relacji z symptomen oraz sygnatem.
Symptom wyraza nadawce i jego akt ekspresji (funkcja ekspresywna), a sygnat odpo-
wiada odbiorcy i zjawisku impresji (funkcja impresywna). Proces komunikacji moze
by¢ skuteczny jedynie wtedy, gdy odbiorca odczyta intencje nadawcy. W komunika-
cji zaburzonej mowy proces nadania lub odbioru moze si¢ jednak nie udac nie tyl-
ko z powodu braku odpowiednich kompetencji osoby z trudnosciami jezykowymi,
lecz takze w wyniku niemoznosci sformutowania intencji komunikacyjnej. Proces
terapeutyczny wymaga wiec nakierowania na podstawowe potrzeby komunikacyj-
ne podopiecznego/pacjenta, ktére wyrazane sa gestem lub za pomocg komunikacji
alternatywnej. Nadawca i odbiorca muszg bowiem pozostawaé w relacji intersubiek-
tywnosci wspolnego $wiata: muszg mie¢ nie tylko podobna wiedze jezykows, ale
i podobne rozumienie otaczajacej rzeczywistosci.

W tym miejscu nie sposéb poming¢ jezykoznawczych koncepcji Charlesa Willia-
ma Morrisa, amerykanskiego semantyka i filozofa, ktéry stworzyt koncepcje semio-
tyki (opisujacej zwigzki migedzy znakami a ich uzytkownikami) jako kategorii nad-
rzednej wobec semantyki (zajmujacej si¢ odniesieniem znaku do rzeczywistosci),
syntaktyki (badajacej relacje migdzy znakami) oraz pragmatyki (opisujacej korela-
cje miedzy znakiem a uzytkownikiem). Morris miat w zamys$le oddzielenie zwigzkéw
miedzy znakami i rzeczywistoscia od zwigzkéw miedzy znakami i ich uzytkowni-
kami. Jego zdaniem jezyk to zlozony system, ktéry stuzy do wyrazania znaczenia za
pomoca stéw, konstrukeji gramatycznych i mechanizmdéw pragmatycznych (Fisiak,
1975; Wierzbicka, 1999: 49). Logopedzi w prowadzeniu terapii logopedycznej i bu-
dowaniu jezyka sg blisko tak rozumianej semiotyki i znaczenia, poniewaz pozwa-
la im to na skuteczne uczenie mowy oraz budowanie komunikacji. Znaczenie daje
bowiem rozumienie, kluczowe najpierw w odbiorze, a pézniej w nadawaniu mowy.

Pojecie pragmatyki z kolei zawdzieczamy pracom Johna Austina, ktéry sprawcze
uzycie jezyka uznawal za bardzo istotny aspekt komunikacji spolecznej. Punktem
wyjécia jego rozwazan bylo odrzucenie przeciwstawnosci: méwic i dziata¢, ponie-
waz za pomocg stéw mozna dziata¢. Zdaniem Austina jezyk pelni dwie funkcje:
przedstawieniowq — uzywany jest do nazywania elementéw rzeczywistosci, oraz in-
terpersonalng - stuzy do oddzialywania interpersonalnego (Lyons, 1984; Austin,
1993). W praktyce logopedycznej w przypadku oséb, ktére ,nie maja” jezyka,
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najwazniejsze jest ustalenie/pokazanie jego sprawczosci. Uzycie jezyka daje moc
dzialania, pozwala na osigganie celow i realizowanie zadan, czasami bardzo ztozo-
nych, a innym razem tak prostych jak otrzymanie jedzenia czy zakomunikowanie
potrzeby pdjscia do toalety.

Paulowi Grice’owi, brytyjskiemu filozofowi i pragmatykowi, zawdzigczamy wy-
pracowanie zasad kooperacji uczestnikéw aktu komunikacji oraz stworzenie regut
konwersacji. Jego zdaniem rozmowy, ktore prowadzimy z innymi ludzmi, sa ciggiem
zwigzanych wypowiedzi, majacych okreslone cele. Aby kierunek prowadzonej roz-
mowy mogt by¢ zachowany, nalezy stosowaé zasade kooperacji uwzgledniajaca
kategorie: ilo$ci dostarczanych informacji, ich jakosci, sposobu moéwienia i odnie-
sienia do tematu (Grice, 1980; Grzegorczykowa, 1995: 155). Logopedia mocno opie-
ra terapie na zasadzie kooperacji, w ktorej bardzo wazne jest dostosowanie mate-
rialu jezykowego do mozliwosci podopiecznego/pacjenta w celu umozliwienia mu
funkcjonowania w procesie komunikacji. Dla przykiadu, kiedy zaczyna si¢ terapie
dzieci z opdznionym rozwojem mowy, czesto wielokrotnie uzywa si¢ tych samych
rzeczownikow i czasownikow, a kierowane do dziecka komunikaty sa bardzo proste
i poparte gestem.

Reakcja na strukturalistyczne wizje jezyka byty koncepcje generatywne. Noam
Chomsky, autor gramatyki generatywnej, uwazal, ze jezyk naturalny ma charakter
tworczy. Gramatyka, jego zdaniem, powinna badac¢ przede wszystkim kompetencje
jezykowa idealnego uzytkownika jezyka, a nie jego wykonanie jezykowe, czyli mowe.
Kompetencje jezykowa rozumial badacz jako wzér w ludzkim umysle, pozwalajacy
na rozumienie i budowanie zdan danego jezyka?; idealny uzytkownik jezyka, we-
dlug Chomskiego, to za$ ten, ktory nalezy do jednorodnej spolecznosci jezykowej
i zna jej jezyk w sposdb doskonaly; nie podlega tez takim uwarunkowaniom jak
ograniczona pamie¢, rozproszenie uwagi i bledy. Chomsky zmodyfikowal jednakze
ten poglad, uwzgledniajac w mowie uzytkownika dzialanie réznych czynnikoéw, np.
psychologicznych, stad tez pdzniejsza gramatyka generatywna ma charakter men-
talistyczny (Chomsky, 1982; Lyons, 1996). Kiedy w terapii logopedycznej méwimy
o regulach, zgodnie z ktérymi generujemy zdania, to odwolujemy si¢ bezposrednio
do uje¢ amerykanskiego badacza. Takie spojrzenie pozwala na opisanie nieidealne-
go uzytkownika jezyka, ktéry popetnia bledy, ma problemy z pamiecia, koncentracja
uwagi, nie stosuje zasady linearnosci, a bardzo czg¢sto ma trudno$¢ z rozumieniem
znaczenia uzywanych stow.

Jezykoznawstwo kognitywne natomiast bada uzycie jezyka, taczac pragmatyke
z semantyka. Odczytanie sensu wypowiedzi skiada sie z trzech gtéwnych kompo-
nentoéw (ramy interpretacyjnej):

*  Zapoczatkowalo to poszukiwania uniwersalnych cech ludzkiego umystu dotyczacych jezyka
(Chomsky, 1982; Lyons, 1996; Bobrowski, 1998).
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— znajomosci kodu (stownictwa i regul tworzacych konstrukcje sktadniowe),

— wiedzy o $wiecie koniecznej do interpretacji wypowiedzi (wiedzy ogélnoludzkiej,
doswiadczenia jednostki, a takze elementéw wspdlnych danej kulturze spotecznej),

— tworczego wnioskowania nadajacego sens ustyszanej wypowiedzi (Grzegorczy-
kowa, 1995: 151-152).

Centralnym zagadnieniem jezykoznawstwa kognitywnego jest kategoria jezyko-
wego obrazu $wiata, ktéra ujmuje sposéb ogladu rzeczywistosci za pomoca jezyka.
U podloza jego istnienia kognitywisci stawiaja mozliwosci ludzkiego umystu. O ile
generatywizm probowal wykreowa¢ idealnego uzytkownika jezyka, o tyle kognity-
wizm jezyk traktowal jako odbicie procesu poznawczego, stad tez nie byto koniecz-
ne porzagdkowanie rzeczywistosci za pomoca jezyka (Langacker, 1995; Tabakowska,
1995). Poklosiem kognitywizmu jest pojecie logopedii nieidealnej, ktéra postrzega
pacjenta pragmatycznie i funkcjonalnie, nie zawsze dajac uzytkownikowi idealne
narzedzia, ale takie, ktére pozwalaja mu na zachowanie dobrostanu.

3. Filozoficzne i psychologiczne koncepcje jezyka i ich znaczenie
dla logopedii

Cztowiek méwi. Méwimy na jawie i we $nie. Méwimy ciagle — takze wtedy, gdy nie
wypowiadamy ani stowa, lecz tylko stuchamy albo czytamy, nawet wtedy, gdy wtas-
ciwie ani nie stuchamy, ani nie czytamy, lecz oddajemy sie pracy lub korzystamy
z wolnego czasu. Stale w jaki$ sposéb méwimy. Méwimy, bo mdwienie jest dla nas
czymé$ naturalnym. Nie wyptywa ono dopiero z jakiego$ szczegélnego chcenia. Mowi
sie, ze czlowiek dysponuje jezykiem z natury (...) jest istota zywa zdolng do méwienia
(Heidegger, 2007: 5).

Powyzsze przestanie moze stanowi¢ punkt wyjscia do filozoficznych rozwazan
dotyczacych jezyka, waznych w kontekscie logopedii. Otwiera ono bowiem mozli-
wos¢ myslenia o polaczeniu opisu struktur jezykowych z aspektami/tresciami po-
znawczymi i emocjonalnymi, a takze z biografia jezykowa czlowieka doswiadczaja-
cego zaburzen jezykowych.

Martin Heidegger charakteryzowatl jezyk jako uzewnetrznienie/wyrazenie my-
§li, aktywnos$¢ przypisang tylko czlowiekowi — ,,mozno$¢ méwienia wyrdznia czlo-
wieka jako cztowieka (...). Jezyk nie jest tylko srodkiem wymiany stuzacym wzajem-
nemu zrozumieniu, lecz prawdziwym $wiatem” (Heidegger, 2007: 216, 224). Mowa
w takim rozumieniu to aktywno$¢ narzadéw glosu i stuchu, stanowiaca foniczne
wyrazenie mysli i emocji; to narzedzie, za pomoca ktdrego cztowiek moze wyrazi¢
to, co rzeczywiste i nierzeczywiste.
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Mowa, czyli realizacja sytemu jezykowego, daje mozliwos¢ intencjonalnego uporzad-
kowania $wiata, uczynienia go przejrzystym i fatwym do przyswojenia. Dzigki jezy-
kowi mozliwe jest myslenie i odwrotnie — myélenie pozwala stworzy¢ jezyk. Logo-
pedia jako nauka dostrzegajaca zaburzenia mowy na jej wszystkich plaszczyznach,
taczy dotychczasowy wiedze ze zdobyczami neuropsychologii — nauki rozwijajacej
sie w zawrotnym tempie, ktdra z perspektywy neurobiologicznej pozwala na okres-
lenie zalezno$ci myslenia i poznania (Knapek, 2013: 137-138).

Proces nabywania jezyka, a nastepnie poslugiwanie si¢ nim w znaczacy spo-
sOb wplywaja na sposob ludzkiego poznania. Ujecie jezyka w kontekscie rozwoju
poznawczego czlowieka stanowilo podstawe zainteresowan naukowo-badawczych
Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego, badaczy bardzo réznie ujmujacych to samo zjawi-
sko. Piaget twierdzil, Ze mowa jest odzwierciedleniem rozwoju poznawczego, Wy-
gotski natomiast uwazal ja za prymarna wobec rozwoju poznawczego. Jego zdaniem
mowa wewnetrzna, bedaca odzwierciedleniem mowy dorostych, stanowi cze¢s¢ pro-
cesu myslenia. Dla Piageta natomiast ,,mys$l to zinternalizowane dziatanie” (Wood,
2006: 20), wiedza i inteligencja s3 wiec skorelowane z czynno$ciami motorycznymi,
praktyka. W jezyku zachodzi myslenie, ale czynno$ci umyslowe nie wywodza si¢
z mowy, lecz z dzialania, ktdre stanowi zaczatek wszystkich proceséw poznawczych.
W przeciwienstwie do Piageta, ktdry uwazal, ze mowa ma charakter egocentryczny,
Wygotski widzial ja jako zjawisko spoteczne i komunikacyjne; poczatkowo petni
ona funkcje kontrolna i komunikacyjna, pdzniej staje si¢ dla dziecka narzedziem
myslenia stuzagcym do samoregulacji i opisu reprezentacji $wiata (Wood, 2006: 27).
Dzialania fizyczne tworza zrgby myslenia, mowa réwniez prowadzi do myslenia
werbalnego, a wigc kazda forma myslenia jest tez czynnoscia, dzieje sie¢ w mowie
i poprzez mowe.

Wspomniane koncepcje sa niezwykle istotne dlalogopedycznych dziatan terapeu-
tycznych, ktérych podstawowym celem jest zbudowanie lub odbudowanie systemu
jezykowego. Dzieki nim rosng bowiem mozliwosci poznawcze podopiecznego/
pacjenta, umozliwiajagc mu rozwoj, nauke, istnienie w spoleczenstwie. Mowa stano-
wi wiec umiejetno$¢ prymarng wobec wszystkich innych: osoba bez mowy nie na-
uczy si¢ czytaé, pisac, nie bedzie w stanie rozwigzywac ani prostych, ani zlozonych
zdan, nie bedzie mogla w petni uczestniczy¢ w zyciu spolecznosci.

Zdaniem psychologéw, a takze fenomenologdw, poziom opanowania jezyka
stanowi wyznacznik rozwoju poznawczego. Procesy poznawania $wiata i nabywa-
nia kompetencji komunikacyjnych pozostaja ze soba w $cistej korelacji na ptasz-
czyznie rozwoju intelektualnego cztowieka. Hans-Georg Gadamer, do ktdrego ujeé
chetnie siegaja logopedzi, podkresla, iz ,jezykowa wykladnia poprzedza wszelka
mysl i wszelkie poznanie” (Gadamer, 1979: 51), a ,,jezyk to uniwersalne medium,
w ktérym dokonuje si¢ rozumienie” (Gadamer, 1993: 357). Filozof stwierdzil row-
niez, ze mozliwos$¢ nabywania kompetencji jezykowych jest zalezna od prawidlowo
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funkcjonujacego aparatu stuchowego. Gadamer moéwi: ,ksztaltowanie sie jezyka
charakteryzuje si¢ w szczegolnosci tym, ze stuch wydobywa to, co w danej sytuacji
jest wazne” (Gadamer, 2003: 31). Jego zdaniem rozumienie jest dla cztowieka pry-
marne wobec innych form poznawczych, ale przede wszystkim wobec nadawania
mowy; podkresla tez wage rozumienia w procesie nabywania jezyka. Jezeli odnies¢
jego koncepcje do etapdéw rozwoju mowy, szczegélne ich potwierdzenie mozna od-
nalez¢ w rewolucji 9. miesiaca zycia, kiedy u dziecka pojawia sie pole wspdlnej uwagi
i gest wskazywania palcem. To od nich zaczyna si¢ wszelkie rozumienie, a takze
nasladowanie, ktorych ostatecznym efektem stanie si¢ rozwdj mowy czynne;j.

Rozumienie zachodzi w relacji miedzy jezykiem a uzytkownikiem. Z tego tez po-
wodu jezyk nie moze by¢ opisywany bez uzytkownika, w ktérego umysle sie tworzy.
Paul Ricoeur dodawat przy tym, ze ,jezykowi przystuguje referencja tylko w kon-
kretnym uzyciu” (Ricoeur, 1989, za: Cieszynska, 2013). W kontekscie terapii logo-
pedycznej bedzie to uzycie prawidlowe znaczeniowo, ktdre jest konieczne w procesie
uczenia si¢ i poznawania §wiata.

Na szczegdlng role drugiego czlowieka w akcie komunikacji zwracaja uwage
m.in. Emmanuel Lévinas, Paul Ricoeur i Michael Tomasello.

Lévinas podkresla, ze dzigki jezykowi ksztaltuje si¢ nasza tozsamos¢ i istnienie
w okreslonej kulturze, tworzg si¢ wiezi spoteczne. Jezyk pozwala nam na porozu-
mienie z innymi ludzmi. Filozof twierdzit:

Mowi¢ to poznawaé drugiego i jednoczesnie dawaé si¢ poznaé. Ten drugi jest nie
tylko poznawany, ale i pozdrawiany. Jest nie tylko nazywany, lecz takze przyzywa-
ny. Méwiac to samo jezykiem gramatyki, inny pojawia sie nie w mianowniku, lecz
w wolaczu. Mysle nie tylko o tym, czym on jest dla mnie, lecz réwniez i jednoczes$nie,
a nawet przedtem, czym ja jestem dla niego (Lévinas, 1991: 8).

Brak jezyka i jego zaburzenia powodujg trudnosci nie tylko poznawcze, lecz réw-
niez spolfeczne. Stanowig one zrédlo niezrozumienia, a czasem nawet braku akcep-
tacji dla innego, ktéry ma problemy z komunikacja, wynikajace czesto z trudnosci
z nawigzaniem wiezi spolecznych i kulturowych. Bycie z drugim czlowiekiem i bycie
w $wiecie jest bowiem silnie uwarunkowane stopniem opanowania jezyka. Powazne
zaburzenia komunikacyjne utrudniajg poznanie rzeczywistosci, ktora jest jezykowa,
moga powodowac izolacje¢ dzieci i skazywac je na egzystencje w chaosie wlasnych
mysli. Nie da si¢ przeciez méwic¢ o uporzagdkowanym $wiecie, kiedy nie ma w nim
jezyka (jak np. w sytuacji dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu).

Na zagadnienie jezykowego poznawania §wiata oraz budowanie wiezi spotecz-
nych zwraca uwage réwniez Ricoeur (1989). Pelnia zrozumienia, twierdzi badacz,
jest mozliwa tylko poprzez dialog. To wazne stowo akcentuje rownowazng role na-
dawcy i odbiorcy w akcie komunikacji, jezyk bowiem to nie tylko nosnik znacze-
nia, ale réwniez narzedzie niezb¢dne do porozumienia si¢ z drugim czlowiekiem;
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czlowiekiem, ktéry inaczej doswiadcza $wiata i inaczej w nim funkcjonuje. Z sytua-
cja braku uczestniczenia w dialogu spotykamy si¢ w przypadku oséb z zaburze-
niami wynikajacymi ze spektrum autyzmu czy niepetnosprawnosci intelektualnej.
Brak im umiejetnosci rozumienia sytuacji dialogu, tj. koniecznosci zachowania na-
przemiennosci mowy/rol w procesie komunikacji oraz podejmowania dziatania na
skutek interakeji z drugim cztowiekiem.

Tomasello (2002: 103-152) z kolei zaznacza, ze jezyk jest realizacja symboliczna,
ktoérej opanowanie wymaga zaistnienia miedzy dorostym a dzieckiem wspolnego
pola uwagi, obejmujacego zaréwno wszystkie lingwistyczne, jak i nielingwistyczne
zachowania komunikacyjne wplywajace na proces poznawczy dziecka. W procesie
nabywania jezyka istotne jest, aby zauwazylo ono réznice migdzy méwiacym a stu-
chajacym, umialo odczyta¢ intencje komunikacyjng oraz samo potrafilo wyrazic¢ ja
wobec innych oséb. Poznawanie/uczenie si¢ tych umiejetnosci powinno odbywac
w sposob naturalny (nie w sytuacjach sztucznie wykreowanych przez dorostego).
Kiedy dziecko ,jest juz w stanie rozumie¢ intencje komunikacyjne innych oséb,
musi nauczy¢ sie korzysta¢ z owego zrozumienia, by aktywnie postugiwac si¢ nowo
nabytymi wyrazeniami jezyka” (Tomasello, 2002: 141). Takie rozwijanie umiejetno-
$ci komunikacyjnych jest uczeniem sie¢ kulturowym przez nasladowanie. Dziecko,
rozumiejac dzialania innych, ma mozliwos¢ odwzorowania ich i budowania w ten
sposob swoich czynnych kompetencji jezykowych, swoistego stownika komunikacji.
W konsekwencji opanowuje umiejetnos¢ postugiwania sie¢ symbolami komunika-
cyjnymi zgodnie z przyjetymi konwencjami, co daje mu mozliwos¢ uczestniczenia
w interakcjach spolecznych; nabywa przekonania, ze przyswojone przez niego sym-
bole s zrozumiate i uzywane przez innych uczestnikéw aktu mowy. Renata Grze-
gorczykowa dodaje jeszcze jeden wazny w dialogu aspekt, a mianowicie wspdlny
pojeciowy swiat nadawcy i odbiorcy mowy. Uwaza, ze informacje, ktore uzyskujemy
w sytuacji komunikacyjnej, mozemy podzieli¢ na jezykowe (stowne) i pozajezykowe
(uzyskiwane pragmatycznie). Te drugie wymagaja od nadawcy i odbiorcy wspolnego
$wiata i wiedzy o nim, a takze kooperacji zachodzacej migdzy nimi (tzw. implikatu-
ry). Grzegorczykowa podaje:

Wspdlny pojeciowy $wiat nadawcy i odbiorcy jest koniecznym warunkiem do tego, by
zostata wlasciwie rozumiana poezja, by zostaly odczytane do konca aluzje i podteks-
ty wypowiedzi przekazujacych myséli ,pomiedzy wierszami”, dla wtajemniczonych,
dla tych, ktérzy potrafia poza dostownoscia znaczen odczytaé prawdziwy, glebszy
sens wypowiedzi (méwienie aluzyjne, metaforyczne i ironiczne zaklada zlamanie
kodu nadawcy przez odbiorce) (Grzegorczykowa, 1995: 146).

W logopedii czgsto mowi sie, ze jezyk ma charakter spoteczny. Po pierwsze, jego
nabywanie zachodzi przez nasladowanie w trakcie interakcji, gdy mozliwoéci nada-
wania mowy wyznaczaja intencja komunikacyjna i rozumienie. Po drugie, jezyk ma
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wymiar nie tylko werbalny, ale i pozawerbalny. W planowaniu terapii logopedycznej
konieczne jest zatem uwzglednienie tych dwéch wymiaréw, nie wystarczy bowiem
rozumienie samej wypowiedzi, gdyz znaczenie tego samego komunikatu moze si¢
zmieni¢ zaleznie od kontekstu, w ktérym pada, sytuacji, ktdrej tyczy, oraz innych
odniesien kulturowych. I tak na przykltad w przypadku dzieci ze spektrum autyzmu
niezbedne jest przepracowanie wielu scenek sytuacyjnych, natomiast wyjasnienia
znaczenia metafor czy zwiazkow frazeologicznych wymagaja pacjenci ze wszystkimi
powazniejszymi trudno$ciami jezykowymi.

4. W strone lingwistyki humanistycznej

Gadamer, Heidegger, Lévinas, Ricoeur, Tomasello, w moim mysleniu o wspdlczesnej
logopedii, sg filozofami wskazujacymi $ciezke terapeutyczna, ktéra moga podazac
wszystkie osoby pracujace z dzie¢mi z diagnoza powaznych zaburzen komunikacji
jezykowej. Nie jest bowiem, jak sadze, mozliwe prowadzenie terapii mowy biorg-
ce pod uwage wylacznie aspekt jezykowy, bez uwzglednienia aspektu poznawczego
i spoleczno-emocjonalnego. Pofaczenie teorii jezykoznawczych i filozoficznych pro-
wadzi za$ do spotkania z lingwistyka humanistyczng, dziedzing promowang przez
Profesora Miodunke. W jej centrum znajduje si¢ cztowiek funkcjonujacy w srodowi-
sku jezykowym, ktére, w sprzezeniu zwrotnym, za pomoca jezyka wywiera wplyw
na jego procesy myslowe oraz interakcje spoteczne. Jezyk jest wigc niezbedny do
rozumienia i poznawania §wiata. Jedynie to, co jest nazwane (w jezyku), zostaje do-
strzezone i podlega procesowi percepcji. W jezyku prezentuje si¢ sam $wiat (Ga-
damer, 1993: 408). Kto ma jezyk, ten ,,ma” $wiat (Gadamer, 1993: 411). Logopeda,
budujac z dzieckiem system jezykowy, pokazuje, w jaki sposob za jego pomocg moze
ono opisywac i porzadkowac otaczajaca rzeczywisto$¢. ,Daje” mu wiec jezykowo
funkcjonujacy $wiat.

Lingwistyka humanistyczna, ktora reprezentuja przede wszystkim Wiadystaw
Miodunka (2003), Jadwiga Cieszynska (2006), Marta Korendo (2013), Rafal Miyn-
ski (2015) oraz autorka tekstu (2015), zajmuje si¢ badaniem zwigzkéw miedzy je-
zykiem, czlowiekiem, rzeczywistoscig pozajezykowa i kultura. Jednakze na pierw-
szym miejscu stawia ona czlowieka oraz jego $cisly zwigzek z jezykiem, nie tylko
jako narzedziem komunikacji, ale przede wszystkim samorealizacji, w wymiarze
indywidualnym i spofecznym. Dziedzina ta stwarza miejsce dla badan jezyka i je-
zykowego funkcjonowania takze osdb z zaburzeniami mowy, czyli tych, ktérych sa-
morealizacja w obu wymiarach z réznych przyczyn jest mocno ograniczona. Jak pi-
sal Victor Frankl (2011: 196): ,,Czltowiek ma nieskonczong zdolnos¢ samookreslenia.
To, kim si¢ staje — w granicach wyznaczonych mu przez otoczenie oraz przyrodzone
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mozliwosci - zawdzigcza tylko sobie samemu”. A wigc mozna odwaznie sadzi¢, ze
terapia ukierunkowana na rozwdj dziecka, mimo jego deficytéw i zaburzen, daje mu
szans¢ na udzial w procesie komunikacji, na tworzenie jezykowego obrazu samego
siebie oraz nawigzywanie wiezi spotecznych.

Lingwistyka humanistyczna, podobnie jak logopedia, zajmuje si¢ zaréwno bada-
niem grup uzytkownikow jezyka, jak i jednostek (Miodunka, 2014: 221). Zwrdcit na
to uwage Profesor Miodunka, piszac:

Podobng praktyke badawcza spotykamy w opisie i terapii zaburzen jezyka, czyli
w logopedii, gdzie terapia jest najczesciej indywidualna, ale terapeuta musi korzystaé
z ogblnej wiedzy na temat konkretnego zaburzenia, powstalej w wyniku kumula-
¢ji opisow indywidualnych. W metodologii badan polega to na opisie funkcjono-
wania jezykowego danej grupy spolecznej, ktére powinno by¢ zilustrowane opisem
funkcjonowania jednostek, przedstawiajacych soba poszczegolne typy (Miodunka,
2014: 221).

W takim rozumieniu prowadzitam badania do pracy doktorskiej’. Poswiecitam
ja tematyce zaburzen przetwarzania porzadkow linearnych w jezyku dzieci pigcio-
i szescioletnich. Zaburzenia gtéwnie w obszarze sekwencji jezykowych, ale tez bez-
posrednio z nimi korelujacych sekwencji wzrokowych, stuchowych, czasowych,
przestrzennych i ruchowych, obserwowane poczatkowo w mowie, przenoszg si¢ bo-
wiem na trudnosci w nauce czytania, pisania i ogdlnie rozumianego uczenia sie.
Obnizaja wigc jako$¢ szkolnego funkcjonowania takich dzieci. Dzigki przeprowa-
dzonym badaniom mozliwe bylo postawienie dokladnej diagnozy logopedycznej,
ktéra wyznaczyta ramy i prognozy terapii mowy wielu z nich. Same badania mialy
charakter ilosciowo-jako$ciowy, w pracy tez znalazly si¢ trzy studia przypadkéw, do
przygotowania ktoérych wykorzystana zostata metoda biografii jezykowej autorstwa
Profesora Miodunki. Praca pozostaje zatem w nurcie lingwistyki humanistycznej,
w ktérym kontynuowalam badania takze pdzniej. Zawsze chcialam bowiem poka-
zywac problemy jednostek zaréwno w kontekscie zagrozen rozwojowych obecnych
w danej populacji, jak i ich funkcjonowania indywidualnego i w ramach réznych
grup spolecznych, zwlaszcza rodziny (Debski, Woéjcik-Topdr, Knapek, 2021; Knapek,
Wojcik-Topdr, 2022; Knapek, Malina, 2023; Knapek, 2024).

> Byla to pierwsza logopedyczna rozprawa obroniona na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu
Jagiellonskiego.



234 Magdalena Knapek

5. Zakonczenie

Na co zwracal uwage Profesor Miodunka, a co nieodlacznie towarzyszy mi w co-
dziennej pracy diagnostyczno-terapeutycznej, to emocje, ktdre wiazg si¢ z zaburze-
niami komunikacji jezykowej. Emocje pacjentéw i ich bliskich, emocje pojawiajace
sie w jezyku, ale rowniez na twarzy i w gestach oséb - s3 moja codziennoscig. To
z nimi (emocjami) i ,na” nich opieram swoje dzialania, gdyz mam swiadomos¢, ze
tylko wola sensu i rado$¢ bycia z drugim czlowiekiem w komunikacji jezykowej daja
nadziej¢ na powodzenie terapii logopedycznej. Dzieki takiemu podejsciu postrze-
gam pacjentéw funkcjonalnie, interpretujac ich jezyk w kontekscie mozliwosci ist-
nienia w spoleczenstwie oraz realizowania réznych celéw komunikacji, chociazby
tak prostych jak wyrazenie checi zjedzenia czegos.
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STRESZCZENIE

Lingwistyka jest dziedzina, ktéra dostarcza logopedom wszechstronnej wiedzy na temat
jezyka i jego funkcjonowania. Diagnoza i oparta na niej terapia musza bowiem uwzgled-
nia¢ dogtebng analize natury jezykowego podloza trudnosci komunikacyjnych uzytkow-
nika. Celem niniejszego tekstu jest ukazanie jezykoznawczego zakotwiczenia logopedii
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i ptynacych z tego pozytkéw. Przedstawiono w nim takze pokroétce zalozenia lingwistyki
humanistycznej, ktéra w centrum zainteresowan stawia nie tyle system jezyka, ile proces
jego poznawania przez czlowieka zachodzgcy w konkretnym kontekscie i okreslonych uwa-
runkowaniach. Ujecie to, ktére z powodzeniem krzewit wséréd logopedéw Profesor Wia-
dystaw Miodunka, zapoczatkowalo w srodowisku logopedycznym nowe myslenie o terapii
oraz jej opisywaniu.

Stowa kluczowe: jezykoznawstwo, lingwistyka humanistyczna, logopedia, rozwéj jezyka,
rozwdj poznawczy
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The work is focused on the issues of humanistic linguistics and speech language pathology
studies of Polish-foreign bilingualism. The author presents and analyses the most important
concepts of humanistic linguistics. He also reflects on the speech therapy perspective of the
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a bilingual, dyslectic boy E. In this case study a language biography method, developed and
promulgated by Professor Wtadystaw Miodunka, was used.
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1. Wstep

Celem tekstu jest ukazanie potencjatu, jaki w logopedycznych badaniach dwu-
jezycznosci polsko-obcej' ma lingwistyka humanistyczna, w nurt ktérej wpisywato

! Moje pierwsze spotkanie z Profesorem Wtadystawem Miodunka miato miejsce 1 wrze$nia
2009 roku. Przybytem do Niego z projektem badania polszczyzny dotyczacym czytania i pi-
sania u dzieci dwujezycznych z dysleksja. W naszej rozmowie pojawil si¢ watek dotycza-
cy terapii logopedycznej bilingwalnego chlopca z Argentyny. Rozmowa o tym dziecku byta
moim pierwszym zetknieciem si¢ z koncepcja lingwistyki humanistycznej, ktdra pozostata
mi bliska do dzis. Niniejszy tekst jest naukowym wspomnieniem Profesora i wyrazeniem
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si¢ wiele prac Profesora Wladystawa Miodunki. Pierwsza cze$¢ artykulu ukazuje
zrodta koncepcji, rozwoj nowej dziedziny badawczej; cz¢$¢ druga natomiast to stu-
dium przypadku E. - bilingwalnego chlopca, mierzacego si¢ z zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej. W badaniu uzyto jednego z paradygmatéw metodologicznych lin-
gwistyki humanistycznej, metody biografii jezykowej, w ktdrej analiza wypowiedzi
E. pokazana zostala na tle narracji o jego sytuacji jezykowej. Tekst konczy dyskusja
nad zaobserwowanymi u dziecka zjawiskami, odniesienie ich do literatury przed-
miotu oraz wnioski.

2. Metodologiczne podstawy lingwistyki humanistycznej

Zrédha koncepcji lingwistyki humanistycznej Profesora mozna upatrywaé w jego
zainteresowaniu jednostkowymi losami oséb zyjacych na styku jezykéw i kultur.
Pierwszym przykladem ich przelozenia na jezyk nauki jest praca Jezyk a identyfi-
kacja kulturowa i etniczna. Studium ksztattowania sig tozsamosci rodzeristwa nale-
Zgcego do drugiego pokolenia Polonii australijskiej (1990). Przedstawil w niej obraz
trojga rodzenstwa polskiego, urodzonego i wychowujacego si¢ w kraju anglojezycz-
nym. Szczegblne miejsce poswiecil obserwacjom zwigzkéw miedzy uzyciem jezy-
kéw przez miodych ludzi a kreacja ich tozsamosci w warunkach emigracji. Wielka
warto$cig tekstu jest przytaczanie wypowiedzi podmiotéw badania, nadaje to pracy
duza warto$¢ poznawczg i jest wymownym $wiadectwem wykorzystania przez ba-
dacza metodologii jakosciowej. Taki sposdb postepowania zostal pdzniej wykorzy-
stany w jednej z wazniejszych jego publikacji, jaka jest Bilingwizm polsko-portugalski
w Brazylii. W strong lingwistyki humanistycznej (2003). We wstepie do niej zazna-
czyl, powotujac si¢ na Andrzeja Mari¢ Lewickiego, iz chodzilo mu o to, by:

[plrzedmiotem lingwistyki stal si¢ nie proces jezykowy, nie system czy mechanizm
jezyka, ale sam czlowiek méwiacy - homo loquens, a centralne miejsce zajeto ukaza-
nie zwigzkow jezykowego zachowania czlowieka z jego mysleniem, kulturg i rozwo-
jem cywilizacyjnym (Lewicki, 1993: 623, za: Miodunka, 2003: 15).

Miodunka przyjal, iz podmiotem badan jezykoznawczych moze by¢ takze poje-
dynczy czlowiek, funkcjonujacy w srodowisku jezykowym, ktére wywiera wpltyw
na jego procesy myslowe oraz interakcje spoteczne. Badacz wpisat si¢ tym samym
w nurt lingwistyki humanistycznej (dalej: LH), wykorzystujac dorobek francuskiej

uznania dla Uczonego, ktory miat szerokie horyzonty myslenia i wpajal taka postawe swoim
podopiecznym.
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»nowej historii”, psychologii humanistycznej Abrahama Maslowa, filozofii humani-

stycznej oraz socjolingwistycznych i psycholingwistycznych badan dwujezycznosci

(Miodunka, 2003: 15). Wymownym przejawem wykorzystania koncepcji lingwistyki

humanistycznej byto zamieszczone w pracy obszerne studium przypadku R. Obraz

osoby R. koncentrowal si¢ na jej zwiazkach z jezykiem polskim i portugalskim,

a takze na kwestii jej tozsamosci etnicznej. Gléwnym narzedziem gromadzenia

danych byl wywiad ustrukturyzowany, prezentacja materialu miata natomiast cha-

rakter narracyjny, z licznymi przytoczeniami wypowiedzi rozmdéwcy (Kvale, 2010).
Koncepcje LH rozwijat Profesor na seminarium doktoranckim?, ktdre zorgani-

zowal w formie dyskusji nad nastepujacymi tematami:

— Programowy zwrot ku czltowiekowi? Osiggnigcia i niedostatki strukturalizmu
a kierunki nowych poszukiwan.

—  Wstrong lingwistyki humanistycznej: zapowiedzi i poczgtki badan humanistycznych.

— Funkcje jezyka i funkcje wypowiedzi nadawcy a cztowiek i zbiorowosci ludzkie
oraz uzywane przez nie jezyki.

— Czlowiek méwigcy a zaburzenia mowy. Typologia zaburzeri mowy a funkcje
jezyka.

— Dwu- i wielojezycznos¢ a funkcije jezykéw drugich i obcych. Identyfikacja i walen-
cja kulturowa cztowieka; tozsamosc grup spotecznych.

— Grupy spoleczne a funkcje jezyka.

— Jezyk, odmiany jezyka i jezyki a procesy stawania sig czlowiekiem mowigcym
(homo loquens) oraz samorealizacji jednostki.

Wnhioski z tego seminarium wybrzmialy w kolejnych publikacjach.

W artykule Dwujezycznosé polsko-obca w Polsce i poza jej granicami. Rozwdj
i perspektywy badari (2014) opublikowanym w ,,LingVariach” Profesor Miodunka
okreslil lingwistyke humanistyczng jako nurt opozycyjny w stosunku do lingwisty-
ki kulturowej i antropologicznej, poniewaz na pierwszym miejscu stawia ona czlo-
wieka, kulture i rzeczywisto$¢ lokuje zas ,w tle”. Szczegdlna pozycje zajmuje w LH
badanie zwigzku jednostki z jezykiem:

(...) ktory jest postrzegany nie tylko jako narzedzie jego komunikacji z innymi ludz-
mi, ale takze jako niezbedne narzedzie samorealizaciji. (...) jezyk staje sie elementem
konstytutywnym bycia czlowiekiem, bezposrednio warunkujacym funkcjonowanie
kazdej osoby w spoteczenstwie (Miodunka, 2014: 221).

> Mialem przyjemnos$¢ w nim uczestniczy¢.
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Lingwistyka humanistyczna, podkreslal Profesor, swoimi badaniami obejmuje
takze:

(...) deficyty jezykowe czlowieka: od zaburzen rozwoju mowy, ktérymi zajmuje sie
logopedia, az po deficyty jezykowe poszczegolnych oséb, ktdrych poziom rozwoju je-
zykowego (kompetencji jezykowej) nie odpowiada odgrywanej roli spolecznej (Mio-
dunka, 2014: 221).

Zrédel polaczenia lingwistyki humanistycznej z badaniami nad zaburzenia-
mi komunikacji jezykowej nalezy upatrywaé w kontaktach i dyskusjach Profesora
z przedstawicielami’® tzw. logopedycznej metody krakowskiej, ktdra ktadzie zdecy-
dowany nacisk na jezykowe funkcjonowanie czlowieka w spoteczenstwie. Zaowoco-
waly one jego logopedycznymi zainteresowaniami oraz otwartos$cig na taczenie glot-
todydaktyki i logopedii (Miodunka, 2010c; zob. tez. Cieszynska-Rozek, 2016). Tym,
co wigzalo Profesora z logopedami, bylo takze spoteczne i jezykowe funkcjonowanie
czltowieka w warunkach dwu- i wielojezycznosci. Badaniom grup i tworzacych je
konkretnych uzytkownikéw nadal wysoki status:

Nadawanie tej samej rangi badaniom funkcjonowania jezykowego jednostki i grupy
spotecznej wida¢ dobrze w badaniach dwujezycznosci, gdzie tak samo ceni si¢ studia
przypadkéw dwujezycznosci indywidualnej, jak i analizy dwujezycznoéci grupowej,
a dwujezycznos¢ grupowa czesto jest ilustrowana przykiadami dwujezycznosci indy-
widualnej (Miodunka, 2014: 221).

Zdaniem Profesora Miodunki badania oséb dwujezycznych powinny dotyczy¢
nie tylko jezykéw w kontakcie (w wymiarze jednostkowym czy grupowym), ale
obejmowac refleksja takze takie zjawiska jak: przelaczanie kodéw, ich mieszanie,
interferencje jezykowe, proces stawania sie dwujezycznym, podtrzymywanie jezyka
rzadziej uzywanego czy wykorzystywanie kazdego ze znanych méwigcemu kodow
jako narzedzia samorealizacji (zob. Miodunka, 2010a: 8).

Czescig paradygmatu lingwistyki humanistycznej jest metoda biografii jezy-
kowej. Miodunka dopracowal ja w 2016 roku, wykorzystujac prace jezykoznawcze
(zob. Lipinska, 2003; Wréblewska-Pawlak, 2004; Debski, 2009; Ligara, 2010; Glusz-
kowski, 2011) oraz logopedyczne (Mtynski, 2015) poswigcone bilingwizmowi indy-
widualnemu. Na ich podstawie przyjal, iz typowa biografia jezykowa osoby funk-
cjonujacej w trybie dwujezycznos$ci powinna sktadac z czesci narracyjnej (A) oraz
analitycznej (B).

?  Zapraszanymi na seminaria w Katedrze Jezyka Polskiego jako Obcego Uniwersytetu

Jagiellonskiego.
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Narracja (A) powinna obejmowac:

(...) podstawowe fakty z zycia oraz proces stawania si¢ i bycia osobg dwujezyczna, ze
szczegolnym uwzglednieniem dziecinstwa i sytuacji jezykowej najblizszej rodziny,
jezyka skolaryzacji i wieku dojrzewania, wreszcie jezykéw uzywanych w wieku doj-
rzatym (...) (Miodunka, 2016: 81).

Tworzac cze$¢ narracyjng biografii jezykowej, nie mozna unikna¢ postugiwania
sie takimi pojeciami jak: jezyk pierwszy/ojczysty, jezyk drugi, jezyk obcy czy jezyk
odziedziczony. Ich uzycie musi by¢ za$ precyzyjne. Rozumiatl to Profesor Miodun-
ka, ktéry w tekécie Polszczyzna jako jezyk drugi. Definicja jezyka drugiego (2010b)
przedstawil swoja eksplikacje pojecia jezyk polski jako drugi*, lokujac je w perspek-
tywie dydaktycznej:

Termin nauczanie polszczyzny jako jezyka drugiego bedzie zatem uzywany w odnie-
sieniu do nauczania jgzyka polskiego w Polsce dzieci imigrantéw, uchodzcow poli-
tycznych, migrantéw wewnatrz Unii Europejskiej oraz dzieci nalezacych do mniej-
szo$ci narodowosciowych, uzywajacych w srodowisku rodzinnym jezyka innego niz
polski. Terminu tego bedziemy uzywac takze w odniesieniu do nauczania naszego
jezyka dzieci i mtodziezy polonijnej z réznych krajow osiedlenia zwlaszcza wtedy,
kiedy ich znajomos¢ jezyka kraju osiedlenia jest lepsza niz znajomo$¢ jezyka polskie-
go (Miodunka, 2010b: 240-241).

W czedci narracyjnej warto tez poruszy¢ kwestie ksztaltowania si¢ tozsamosci
etnicznej u os6b dwujezycznych, a takze ich identyfikacji i walencji kulturowej”.
Zagadnienia te byly przedmiotem rozwazan Profesora w artykule Dwujezycznosé,
walencja kulturowa i tozsamos¢ (e)migracji polskiej w swiecie (2010a), w ktérym do-
konal syntezy ujecia przynaleznosci i identyfikacji kulturowej autorstwa Josiane
Hamers i Michela Blanca oraz walencji kulturowej Antoniny Kloskowskiej. W po-
nizszej tabeli przedstawiono jego propozycje rozumienia psychologicznego kom-
ponentu bilingwizmu (tj. poczucia przynaleznosci i identyfikacji kulturowej) jako
stanu prowadzacego do okreslonej walencji kulturowej - specyficznego fadunku
kulturowego oraz asocjacji wywolywanych przez jezyk.

Wedtug Profesora Miodunki dany typ bilingwizmu (lub sytuacja wielo-
jezycznosci) pozwala jednostce wyksztalci¢ okreslong kategorie walencji. Synte-
za ta moze by¢ przydatna w procesie opisu osoby w perspektywie jej bilingwizmu
(np. Mlynski, 2024).

*  Zob. tekst Lipinskiej w niniejszym tomie (przyp. red.).

> Okredlanie tego aspektu wiaze koncepcje Miodunki z miedzynarodowymi wzorcami
tzw. profilu osoby bilingwalnej (Hoffmann, 1991; Grosjean, 2012).
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Tabela 1. Walencja kulturowa w kontekscie dwujezycznosci

DWUJEZYCZNOSC W PERSPEKTYWIE
PRZYNALEZNOSCI I IDENTYFIKAC]I
KULTUROWE]

RODZAJE WALENCJI KULTUROWE]

1. dwujezyczno$¢ monokulturowa

2. dwujezycznos¢ dwukulturowa

3. dwujezyczno$¢ akulturowana w J2
4. dwujezyczno$¢ anomiczna

5. wielojezycznos¢

uniwalencja (przez J1)
biwalencja
uniwalencja (przez J2)
ambiwalencja
poliwalencja

(oprac. wlasne na podst. Miodunka, 2010a: 62)
Natomiast w cze$ci analitycznej (B) biografii jezykowej nalezy przedstawic:
(...) kontakty jezykowe w procesie komunikacji ustnej i pisemnej: interferencje je-
zykowe (...) oraz zjawisko przelaczanie koddw czy mieszania jezykéw (Miodunka,

2016: 81).

Analiza w biografii jezykowej obejmuje takze zjawiska towarzyszace biling-

wizmowi, takie jak nabywanie jezykéw, zapominanie jednego z nich (czgsto tego
rzadziej uzywanego), stabilne uzywanie obu kodéw czy tez czasowy brak kontaktu
z jednym z jezykow, ostabiajacy jego znajomos¢ (Miodunka, 2016: 80).

Metoda biografii jezykowej jest procedura badawcza, ktérg mozna wykorzystac,

przygotowujac jakosciowe studia przypadku. Ich szczegdlne znaczenie dla nauki
Profesor zilustrowal stowami Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman:

Kazde poznanie pojedynczego przypadku poszerza nasza wiedz¢ o problemie, ktd-
rego dotyczy przypadek, pozwala na bardziej pogtebione analizy. Ponadto dzieki ba-
daniu szczegélnie interesujacego przypadku mozna odkry¢ nieocenione znaleziska,
dostrzec aspekty, ktérych inni wczeéniej nie zauwazyli (Pilch, Bauman, 2001: 300, za:
Miodunka, 2016: 51).

Miodunka zwracal tez uwage na trudnosci, jakie stoja przed badaczem, ktory

chce postuzy¢ sie w ramach studium przypadku biografia jezykowa. Wymaga sie od
niego nie tylko wiedzy, rzetelnosci, bezstronnosci, ale takze:

otwartoéci (musi dazy¢ do wyjasnienia wszelkich watpliwosci, unikaé stereo-
typizacji oraz przedwczesnej strukturyzacji danych),

dobrej komunikacji z badanym (badacz powinien mie¢ z nim czesty kontakt,
nawigza¢ wi¢z umozliwiajaca spojrzenie w glab),

naturalnosci (badacz powinien procedowa¢ w naturalnym $rodowisku i wyko-
rzystywac techniki dobrze si¢ w nie wpisujace, np. poglebionego wywiadu).
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3. Lingwistyka humanistyczna a logopedyczne badania dwujezycznoS$ci

Profesor Miodunka, jak juz wspomniano, niemal od poczatku swojej pracy na-
ukowej dostrzegal mozliwosci wykorzystania metody biografii jezykowej w logo-
pedii®. Pisal:

Biografia jezykowa powinna odgrywac szczegdlng role w logopedii i to zaréwno
w badaniach z tego zakresu, jak tez w trakcie prowadzenia terapii z osobami cierpia-
cymi na zaburzenia jezykowe. W przypadku zaburzen jezykowych badacz/terapeuta
bedzie zbierat dane do biografii jezykowej od rodzicéw i najblizszej rodziny, szcze-
go6lng uwage zwracajac na czas pojawienia si¢ poszczegoélnych objawéw chorobowych
(Miodunka, 2016: 84).

Logopedyczny aspekt lingwistyki humanistycznej to nie tylko kwestia metody
biografii jezykowej, ale réwniez okreslenie bilingwalnego homo loquens jako pod-
miotu badan prowadzonych przez logopedéw badaczy i logopedéw praktykéw. Sta-
nowisko wigzace lingwistyke z filozofig humanistyczng jest tozsame z punktem wi-
dzenia Jadwigi Cieszynskiej, piszacej, ze:

badacz powinien zaja¢ sie Osobami, a nie oddzielonym od cztowieka problemem.
To oznacza, ze podmiotem refleksji s3 osoby — dwujezyczne dzieci i ich rodzice, nie
za$ sam wyabstrahowany problem postugiwania si¢ dwoma jezykami (Cieszyniska,
2010a: 25).

Logopedycznych badan nad bilingwizmem z biegiem lat przybywa. Humani-
styczna perspektywe badan dotyczacych dwujezycznodci dzieci z zaburzeniami ko-
munikacji przyjmuja autorzy polskich publikacji dotyczacych np. dyslalii u polsko-
-amerykanskich chlopcéw Jasona i Mitcha (Krawczyk, Lorenc, 2019), mutyzmu wy-
bidrczego u polsko-ormianskiej dziewczynki Mary (Ku¢, 2018), autyzmu u chlopca
R. (Blasiak-Tytuta, 2018), dysleksji u M. (Blasiak-Tytuta, 2023), ryzyka dysleksji u ar-
gentynskiego chlopca M. (Mlynski, 2016, 2020). Swoje ilosciowe badania nad dwu-
jezycznoscig polska-angielskg w ramach alalii i autyzmu Marzena Blasiak-Tytula
(2019) zilustrowata kilkoma biografiami: Juliana, Adama, Kuby. Na uwage czytelni-
ka zastuguja w nich rozbudowane cz¢sci narracyjne dotyczace dwujezycznego funk-
cjonowania badanych oraz analityczne - przedstawiajace ich zachowania jezykowe
z uwzglednieniem mowy bilingwalnej.

¢ Mysl Profesora Miodunki dotyczgaca logopedycznego zastosowania metody biografii jezyko-

wej moze by¢ wykorzystana w procesie ksztalcenia logopedéw w zakresie diagnozy i terapii
dzieci bilingwalnych (Mtynski, 2023b).
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4. Metoda biografii jezykowej dwujezycznos$ci — studium przypadku

Opierajac sie na koncepcji Profesora Miodunki, opracowatem logopedyczny wariant
metody biografii jezykowej, ktory moze by¢ uzyteczny w badaniach bilingwizmu in-
dywidualnego oséb doswiadczonych zaburzeniem komunikacji jezykowej’. Z logo-
pedycznego punktu widzenia zasadne jest wlgczenie bowiem do czesci narracyjnej
informacji o biologicznej etiologii zaburzen komunikacji, w czesci analitycznej na-
tomiast moga pojawic sie przyktady nie tylko mowy bilingwalnej, lecz takze zabu-
rzen komunikacyjnych oraz rokowania czy zalecenia i efekty terapeutyczne (Mlyn-
ski, 2023a: 152). Rozszerzenie zakresu pojecia biografii jezykowej wigze si¢ rowniez
z konieczno$ciag operowania terminem dyslekt — jest to swoista odmiany idiolektu,
charakteryzujaca si¢ tym, ze komunikaty jezykowe tworzone przez uzytkownika je-
zyka na skutek organicznego zaburzenia mowy odbiegaja od ogélnie przyjetej nor-
my (buczynski, 2019: 87).

Ponizszy kazus skonstruowany zostal zgodnie z koncepcja logopedycznego wa-
riantu biografii jezykowej. Opisywane dziecko byto dwujezyczne, borykalo si¢ tez
m.in. z dysleksja.

Rozumienie dwujezycznosci przyjmuj¢ za Miodunka. Badacz uwazal, ze jest to:

(..) zespot problemoéw jezykowych, psychologicznych i spolecznych, ktore stajg przed
moéwigcymi zmuszonymi do stosowania w jednej czesci komunikacji takiego jezyka,
ktory nie jest akceptowany na zewnatrz (ich grupy), a w drugiej czesci - jezyka ofi-
cjalnego lub jezyka ogdlnie akceptowanego (Miodunka, 2003: 69).

Wybdr ten podyktowany jest przekonaniem, iz dwujezyczno$¢ nie stanowi zjawi-
ska jednorodnego, wymaga zatem indywidualnej wieloaspektowej analizy, ukazuja-
cej m.in. powigzania bilingwizmu z tozsamoscia kulturowsg jednostki czy spoteczny
odbidr tego fenomenu.

Kierujac si¢ natomiast zalozeniem, iz logopedia jest nauka o biologicznych uwa-
runkowaniach jezyka i zachowan jezykowych, a dysleksja zaburzeniem komunikacji
jezykowej o podtozu konstytucjonalnym, przyjmuje za Cieszynska, ze sg to ,trudno-
$ci w linearnym opracowaniu informacji jezykowych, ktérym towarzysza problemy
w linearnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, czasowych, motorycznych™;

W odniesieniu do badan oséb dwujezycznych borykajacych si¢ z zaburzeniami komunikacji
jezykowej Profesor Miodunka wskazat, iz studium powinno przynosi¢ dane dotyczace wieku
przyswojenia kazdego z jezykéw, kompetencji jezykowej osiagnietej w jezykach, oséb, z kté-
rymi komunikuje si¢ bilingwalna jednostka, postaw badanej osoby wobec jezykéw oraz toz-
samo$ci kulturowej (Miodunka, 2016: 52). Metoda biografii jezykowej zostata wykorzystana
w wielu pracach logopedycznych poswigconych bilingwizmowi dziecigcemu (Mtynski, 2024;
Mtynski, Guzek, 2024).
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osoby dyslektyczne maja wigc ,trudnosci w czytaniu i pisaniu spowodowane: zabu-
rzeniami percepcji wzrokowej, stuchowej i/lub prawopotkulowymi strategiami opra-
cowywania materiatu jezykowego” (Cieszynska, 2010b: 40). Odwolanie sie do funkcji
jezykowych lewej i prawej potkuli mézgu umozliwia postrzeganie dysleksji jako za-
burzenia komunikacji jezykowej uwarunkowanego biologicznymi determinantami.

Uzyte w studium przypadku instrumenty pozyskiwania danych to wywiad
z matka dziecka i z samym E. oraz kwestionariusz Doswiadczenia i bieglosci jezy-
kowej (ang. LEAP) (zob. Marian, Blumenfeld, Kaushanskaya, 2007). W analizie
produkgji jezykowej chlopca wykorzystano natomiast typologie Pietera Muyskena
(1997) dotyczacy zjawiska przetaczania kodéw® oraz klasyfikacje btedow w dysleksji
autorstwa Cieszynskiej (2005)°.

4.1. Cze$¢ narracyjna

Chlopiec E. w chwili badania miat 8 lat. Urodzit si¢ w USA. Pochodzi z rodziny
polskiej. Uczeszcza do amerykanskiej szkoly podstawowej oraz réwnolegle do szko-
ty polonijnej (sobotniej). Ma mlodszego brata R., z ktérym rozmawia po polsku
i angielsku. Rodzice E. s3 Polakami, w domu konsekwentnie w rozmowach ze sobg
oraz z dzie¢mi uzywaja jezyka polskiego. Oboje majg wyzsze wyksztalcenie, pracuja
w sektorze ustug. Rodzina E. utrzymuje kontakty z krewnymi w Polsce, gdzie bywa
raz na rok lub dwa lata. Dzigki nim chlopiec ma mozliwo$¢ okresowego funkcjo-
nowania wylacznie w warunkach polskojezycznych. Matka E. twierdzi, ze dziecko
dobrze sobie radzi z polszczyzna, cho¢ czasami zauwaza u niego trudnosci w for-
mulfowaniu komunikatéw ustnych i doborze odpowiedniego stownictwa. Polski jest
dla E. przyswajanym pierwszym jezykiem, z angielskim ma kontakt od 2 roku zycia,
kiedy trafil do przedszkola. Aktualnie (stan na 2023 rok) angielski zdecydowanie
dominuje nad polskim (ekspozycja zostala oceniona przez rodzica na 60% do 40%
na korzys¢ angielskiego' — chlopiec w ciagu typowego dnia, spedzanego gléwnie
w amerykanskiej szkole, czesciej méwi, czyta i pisze po angielsku). Wedlug rodzica
E. bardziej identyfikuje sie z kulturg amerykanska (6/10)" niz z polska (4/10).

W kwestionariuszu LEAP rodzic zadeklarowal zaobserwowane przez siebie
deficyty dziecka w zakresie ,,nauki i wymowy”, co pokrywalo si¢ ze wstepnymi

Muysken (1997) wyré6znil: 1. wstawki, 2. alternacje oraz 3. kongruentng leksykalizacje.
Cieszynska (2005) wyrdznita: 1. bledy syntagmatyczne, zwigzane z zaburzeniem przetwarza-
nia materiatu jezykowego przez lewa potkule mdzgu, oraz 2. bledy paradygmatyczne, zwia-
zane z prawopdtkulowg kompensacja opracowywania materiatu jezykowego.

10 Warto$ci procentowe rodzic deklarowal na podstawie skali 1-10 kwestionariusza LEAP.
Rodzic ocenil przynaleznos$¢ kulturowa na podstawie skali LEAP.
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wynikami diagnozy neuropsychologicznej w jezyku angielskim. Polszczyzna zosta-
ta okreslona jako jezyk ojczysty'? chlopca, jego mowa w tym jezyku rozwijala sie
normatywnie. W skali LEAP (1-10) rodzic okreslit rozumienie i méwienie po polsku
na 7, natomiast czytanie na 3. Domeny, w ktérych u chlopca przewaza polszczyzna,
to: rodzina, szkota polonijna, telewizja, przy czym najwazniejsza jest rodzina. E. za-
czal przyswaja¢ angielski w wieku 2 lat, ptynng mowe w tym jezyku wyksztalcit
w 5. roku zycia, a czyta¢ zaczal rok pozniej. Matka ocenita rozumienie i méwienie
w angielskim na 9, czytanie na 3. Konteksty funkcjonowania chopca w angielskim
to: kontakty z kolegami oraz szkola, akwizycja w tym jezyku jest wedtug niej mocno
wspierana przez czytanie.

W trakcie wywiadu matka chlopca okreslifa jego temperament jako emocjonalny
i wybuchowy. Przyznala, iz jeden z lekarzy scharakteryzowat E. jako upartego i za-
wzigtego, co spowodowalo rozpoczecie przez niego terapii psychologicznej. Dzigki
temu mamy tools — powiedziala matka'. Wspomina tez, ze jest kreatywny, bo z Lego
potrafi zbudowac cate miasto; kocha tez polskg szkote, ostatnio zrobit dla wszystkich
jajecznice, zeby tylko mégt pojs¢ do polskiej szkoty.

E. zostal poddany amerykanskiej diagnozie neuropsychologicznej. Ostatecznie
zdiagnozowano u niego ADHD typu mieszanego (F90.2 - kod klasyfikacji ICD-10),
specyficzne zaburzenie czytania (F81.0 — kod klasyfikacji ICD-10) oraz nieokres-
lone, rozwojowe zaburzenie mowy i jezyka (F80.9 - kod klasyfikacji ICD-10).

Chlopiec uczestniczyl tez w przeprowadzonej przeze mnie diagnozie w jezy-
ku polskim. Dzigki niej okazalo si¢, Ze ma skrzyzowang lateralizacje - dominuje
u niego lewa reka, prawe ucho oraz lewe oko. W zakresie fonetyki jezyka polskiego
zdiagnozowalem u niego parasygmatyzm oraz pararotacyzm. Dzigki narzedziu
KOCP ocenifem réwniez btedy w czytaniu po polsku (podobne badanie przepro-
wadzil takze polsko-anglojezyczny logopeda). E. rozpoczal terapie logopedyczna
w jezyku polskim, poniewaz wedtug rodzica jak polepszy sie z polskim, to z angiel-
skim tez. Interwencja logopedyczna okazala si¢ jednak nieskuteczna ze wzgledu na
niepedagogiczne podejscie terapeuty. Matka E. relacjonuje, iz wedlug jej obserwacji
chlopiec ma problemy w obydwu jezykach; ma ktopot z angielskimi samogtoskami
[w czytaniu - przyp. R.M.], tak jakby ich nie styszal. Dodatkowo poinformowata,
iz po diagnozie na terenie szkoly zaczal uczestniczy¢ w terapii za pomocg metody
Wilsona (Wilson Method) .

Adekwatniejsze jest uzycie terminu odziedziczony.

WypowiedzZ ta moze wskazywaé, iz w domu E. funkcjonuje polszczyzna w odmianie polonij-
nej, a nie standardowe;j.

Whasciwie Wilson Reading Program - koncept opracowany dla oséb borykajacych sie
z trudno$ciami w czytaniu, w tym dysleksja. Program skierowany do dzieci i dorostych,
umozliwiajgcy nauke enkodowania i dekowania zapiséw, opartych na strukturyzacji jezyka
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4.2. Czes¢ analityczna

Przedmiotem analizy jest produkcja jezykowa chlopca. Wybrano préobki jego ust-
nych i pisemnych wypowiedzi po polsku i angielsku, aby pokaza¢ zjawisko przela-
czania koddw, interferencje z jezyka dominujacego oraz btedy wynikajace z dysleks;ji.

4.2.1. Moéwienie

W 2023 roku na terenie polskiej szkoty w Chicago zostal przeprowadzony z chlop-
cem wywiad. Rozmowe prowadzil polsko-amerykanski logopeda w jezyku polskim.
Ponizej jej dwa fragmenty. Zostaly zapisane zgodnie z konwencjg Gail Jefferson,
uzywang w analizie konwersacyjnej (Mlynski, Majewska-Tworek, 2024). Wybrano
te czesci wypowiedzi, w ktorych zaszlo zjawisko przetaczania kodow.
a) L. (Logopeda): co to jest?

E.: taki:necklace

L.: taki necklace yhm (3.) lubisz go: ?

b) L.:ja styszala:m ze Twoim ulubionym filmem (.1) je::st
E.: ((z uSmiechem)) star wars

¢) L.: podobny jestes do brata:?
E.: ((cmokniecie) (1.) on lubi tak Paw Patrol

4.2.2. Pisanie

Tekst na fotografii jest wypowiedzig E. na zadane przez logopede pytanie: Co robites
wczoraj wieczorem? Prawidlowa forma tego tekstu brzmi: Ja bawitem si¢ z bratem
w berka. Ja jadltem butke z mastem. Ze wzgledu na fakt, iz jest to wypowiedz w jezy-
ku odziedziczonym dyslektycznego chlopca, tekst zawiera bledy typowe dla dyslek-
sji oraz te zwiazane z wptywem angielskiego (zob. tabela 2).

angielskiego (od stéw o modelu CVC do zasymilowanych prefikséw) (Harrison, 2015);
zob. tez: https://cdnsm5ss13.sharpschool.com/UserFiles/Servers/Server_95479/File/Acade-
mics/Reading/Wilson%20Reading%20Program/wilson_scope.pdf.
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Fotografia 1. WypowiedZ wlasna E. w jezyku polskim

Rafat Miyriski

(zrédlo: materialy wlasne)

Tabela 2. Typy bledéw w wypowiedzi pisemnej chlopca E. w jezyku polskim

»I” w wyrazie
»butke”

Brepy INTERFERENCJA Z JEZYKA
BLEDY PARADYGMATYCZNE
SYNTAGMATYCZNE ANGIELSKIEGO
- elizja litery - inwersja statyczna - uzycie zaimka ,,i” zamiast ,,ja”

(substytucja) litery ,,b” na
»d” w wyrazach ,bratem”,
»berka” i ,,butke”

- substytucja litery ,u” na ,,6”
w wyrazie ,,butke”

- substytucja litery ,,¢” na ,e”
w wyrazie ,,butke”

- uzycie formy ,,si”, ,,zi” ,vi”
zamiast przyimka ,,z” i ,w”
- substytucja litery ,,j” na ,,y”
- substytucja litery ,a” na ,e”
- substytucja litery ,,}” na ,w”
- substytucja litery ,e” na ,,a”

(oprac. wiasne)

Powyzsze dane moga by¢ zobrazowane takze wykresem:

Wrykres 1. Ilosciowy stosunek bledow wynikajgcych z dysleksji

10

|:| Interferencje

- Dysleksja

Btedy wynikajgce z dysleksji i interferencji

(oprac. wtasne)
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Tym razem tekst na fotografii to wyrazy i zdania w jezyku angielskim zapisane
przez E. ze stuchu. Oryginalnie byty to stowa: blue, house i brother oraz zdania: Dogs
eat bones. My sister wants to be a teacher when she grows up.

Fotografia 2. Wypowiedz E. w jezyku angielskim zapisana ze stuchu

(zrodto: materiaty wlasne)
W tekscie chlopca mozna odnotowaé bledy typowe dla dysleksji, zaréwno para-
dygmatyczne, jak i syntagmatyczne (zob. tabela 3). Nie odnotowano w nim interfe-

rencji z jezyka polskiego.

Tabela 3. Typy bledéw w wypowiedzi pisemnej chtopca E. w jezyku angielskim

BLEDY PARADYGMATYCZNE BLEDY SYNTAGMATYCZNE
- substytucja wyrazu ,,blue” na ,blow” |- elizja litery ,e” w wyrazie ,bones”
- substytucja wyrazu ,house” na - elizja liter ,,a” oraz ,,e” w wyrazie
»haws” teacher”
- substytucja wyrazu ,,brother” na - elizja litery ,h” w wyrazie ,,she”
»brodr”
- substytucja (inwersja statyczna) litery
»d” na ,,b” wwyrazie ,,dogs”
- substytucja wyrazu ,grows” na ,groz”

(oprac. wlasne)
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4.3. Dyskusja

Chlopiec E. stanowi przyklad dziecka polonijnego, $wiadomie wychowywanego
w dwujezycznosci typu symultanicznego (Paradis, 2007). Jezyk angielski jest dla nie-
go kodem funkcjonalnie pierwszym, natomiast polszczyzne nalezy okresli¢ mianem
odziedziczonej (Lipinska, Seretny, 2012). Najwazniejsza domene uzycia angielskiego
stanowi szkola, gdzie pelni on funkcje komunikacyjng (kontakty z anglojezyczny-
mi réwiesnikami oraz nauczycielami) oraz poznawczg (zob. Seretny, 2024). Najwaz-
niejszym kontekstem uzycia polskiego dla E. s3 natomiast dom rodzinny (mama,
tata i mlodszy brat) oraz polska szkota (réwiesnicy i nauczyciele). Wedtug rodzica E.
w stopniu wysokim rozumie i méwi po angielsku, nieco gorzej wyglada to w jezy-
ku polskim. Najstabiej w obu jezykach wypada czytanie i pisanie, co jest zwigzane
z biologicznymi deficytami chlopca (dysleksja). W zaleznosci od dalszych loséw je-
zykowych moze si¢ wyksztalci¢ u niego petna dwujezycznos¢ naturalna, w ktorej
polski bedzie mial poziom BICS, lub kognitywna - z obu jezykami na poziomie
CALP, umozliwiajacym nauke po polsku i angielsku (Lipinska, Seretny, 2019). We-
dlug rodzica chlopiec jest dwukulturowy, co moze implikowa¢ u niego bilingwizm
dwukulturowy z biwalencja (zob. tabela 1).

U E. zdiagnozowana zostala dysleksja, kategatoryzowana w klasyfikcji ICD-10
jako ,,specyficzne zaburzenia w czytaniu” (F.81), w ICD-11 natomiast jako ,,rozwojo-
we zaburzenie uczenia sie czytania” (Krasowicz-Kupis, 2019). Chlopiec ma wyrazne
trudnosci w dekodowaniu tekstow po angielsku oraz po polsku (razem z polsko-
-anglojezycznym logopeda badalismy sprawno$¢ czytania w obu jezykach), co wska-
zuje na biologiczny charakter tego zaburzenia (Shaywitz, 2018). Dodatkowo, jak juz
wspomniano, u E. stwierdzono ADHD, ktére wedlug badan réwniez negatywnie
wplywa na kompetencje jezykowa, komunikacyjng i kulturowg (zob. np. Szabelska,
2020), oraz rozwojowe, nieokreslone zaburzenie mowy ijezyka w jezyku angielskim.
W jezyku polskim zaobserwowano parasygmatyzm oraz pararotacyzm.

W rozmowach E. z logopeda w jezyku polskim wystapito przetaczanie kodow.
Zidentyfikowano je jako wstawki leksykalne (np. Star Wars, Paw Patrol, necklace),
$wiadczace prawdopodobnie o deficytach E. w tym zakresie (Mtynski, Majewska-
-Tworek, 2024). Bledy w pismie sg odzwierciedleniem zaburzen wynikajacych réw-
noczesnie z dysleksji oraz dominacji u niego jezyka angielskiego. Trudnosci dyslek-
tyczne maja charakter syntagmatyczny i paradygmatyczny. Bledy syntagmatyczne
wskazuja na zaburzenia lewopdkulowego przetwarzania informacji, zwigzane z dys-
funkcja proceséw sekwencyjnych, a paradygmatyczne obrazuja dominacje prawej
potkuli w przetwarzaniu informacji jezykowych (Cieszynska, 2005). W ramach
bledéw paradygmatycznych na uwage zastuga substytucje liter ,b” na ,,d” (inwer-
sje statyczne), zwigzane tez prawdopodobnie z lewoocznoscig chlopca (Cieszynska,
2010b; zob. tez. Wronska, 2005). Zaobserwowane zjawiska wskazujg na koniecznosé
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objecia E. dwujezyczna, kompleksowg terapia logopedyczng. Program terapii w je-
zyku angielskim powinien by¢ opracowany przez amerykanskiego logopede wedtug
standardéw American Speech Hearing Association. Polska terapie nalezatoby za$
oprze¢ gtéwnie na neurobiologicznym treningu funkcji poznawczych i ¢wiczeniach
artykulacyjnych (Cieszynska-Rozek, 2013; Pluta-Wojciechowska, 2019). Oprocz te-
rapii logopedycznej wskazane jest objecie chlopca programem nauczania jezyka pol-
skiego jako odziedziczonego, w szczegolnosci nauka czytania i pisania (Lipinska,
Seretny, 2012; Debski, Rabiej, Szelc-Mays, 2016; zob. tez Cieszynska, 2006b).

5. Podsumowanie

Powyzsze studium przypadku pokazuje potencjal zastosowania lingwistyki hu-
manistycznej w badaniach logopedycznych, ktérych podmiotami sa osoby dwu-
jezyczne. Poszerza ona repertuar metodologiczny logopedii, tyczac nowe $ciezki
eksploracji bilingwizmu polsko-obcego dzieci i dorostych w warunkach zaburzen
komunikacyjnych. Dzieki ujeciu Miodunki logopeda moze dokonywa¢ diagnostycz-
nego opisu osoby dwujezycznej (przydatnego np. w opiniach logopedycznych). Jest
to szczegdlnie wazne w sytuacji braku w Polsce oficjalnych rekomendacji dotycza-
cych logopedycznej ewaluacji osoby bilingwalnej. Lingwistyka humanistyczna moze
by¢ réwniez wlaczana w obszar logopedycznych badan oséb jednojezycznych, bo-
rykajacych sie z glebokimi deficytami jezykowymi. W tym przypadku uzyteczny
bedzie opis jednostki ze szczegélnym uwzglednieniem informacji o etiologii i pato-
mechanizmie zaburzenia (narracja) i przykladow wypowiedzi takiej osoby (analiza)
(Siudak, 2013).

Zaproponowane przez Profesora Miodunke rozumienie bilingwizmu jako ze-
spolu problemoéw jezykowych, psychologicznych i spotecznych wiaze si¢ z potrzeba
uzywania w polskiej logopedii klasyfikacji ICF. Instrument ten pozwala spojrze¢ na
czlowieka nie tylko z perspektywy jego stanu chorobowego (w tym zaburzenia ko-
munikacji), ale réwniez od strony tzw. czynnikéw $rodowiskowych (sfera spoteczna)
i czynnikéw osobowych (sfera psychologiczna). Badania logopedyczne wykorzystu-
jace paradygmaty lingwistyki humanistycznej pozostaja tez w zgodzie z Jego postu-
latem, by na cztowieka uzywajacego jezykow patrze¢ w sposéb holistyczny, a w opi-
sie funkcjonowania — uwzglednia¢ najwazniejsze czynniki, ktore moga wptyna¢ na
jego kondycje jezykowa.
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STRESZCZENIE

Praca skoncentrowana jest wokdt zagadnien lingwistyki humanistycznej oraz logopedycz-
nych badan dwujezycznosci polsko-obcej. Autor przedstawia i analizuje najwazniejsze zato-
zenia lingwistyki humanistycznej. Pokazuje jej znaczenie dla logopedycznych badan bilin-
gwizmu polsko-obcego. Rozwazania teoretyczne ilustruje studium przypadku E., chlopca
dwujezycznego i borykajacego si¢ m.in. z dysleksja, ktore zostalo przygotowane wedlug
zalozen biografii jezykowej — metody opracowanej i popularyzowanej przez Profesora Wta-
dystawa Miodunke.

Stowa kluczowe: logopedia, lingwistyka humanistyczna, dwujezyczno$¢, dysleksja, biogra-
fia jezykowa
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MAEGORZATA BANACH

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, adiunkt w Instytucie
Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagielloniskiego, kierownik studidéw
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i drugiego. Pracowala jako lektor jezyka
polskiego na Uniwersytecie w Udine (Wlochy). Jest czlonkiem zespotu tworzacego
testy certyfikatowe, egzaminatorem podczas panstwowych egzamindéw z jezyka pol-
skiego jako obcego, wspolautorka monografii Rozumienie tekstu pisanego w jezyku
obcym. Na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego (2019) oraz autorka artykutow
z zakresu glottodydaktyki polonistycznej. Jej zainteresowania badawcze dotycza
sprawnosci czytania i pisania, testowania znajomosci jezykow obcych oraz glotto-
dydaktyki poréwnawczej.

DoMINIKA Bucko

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, adiunkt w Instytucie
Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego, kierownik kierunku
Studia polskie dla cudzoziemcow. Prowadzi wyklady i ¢wiczenia na studiach licen-
cjackich, magisterskich i podyplomowych, zajecia jezykowe z obcokrajowcami na
wszystkich poziomach zaawansowania, a takze warsztaty dla nauczycieli uczacych
polszczyzny jako jezyka nierodzimego w Polsce i na $wiecie. W latach 2016-2019
byla koordynatorem Sieci wspomagania i samoksztatcenia dla nauczycieli uczgcych
dzieci cudzoziemskie oraz powracajgce z zagranicy. Autorka podrecznikéw, pomocy
dydaktycznych i artykuléw naukowych z zakresu glottodydaktyki polonistycznej;
wspolautorka monografii Rozumienie tekstu pisanego w jezyku obcym. Na przykta-
dzie jezyka polskiego jako obcego (2019) oraz programu nauczania intensywnego
kursu jezyka polskiego jako obcego, przeznaczonego dla mtodych migrantéw ucza-
cych si¢ w oddziale przygotowawczym (na zlecenie dyrekcji Szkoty Podstawowej
w Mrokowie pod Warszawa).
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TAMARA CZERKIES

Adiunkt w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskie-
go. Autorka monografii Tekst literacki w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
(z elementami pedagogiki dyskursywnej) (2012), podrecznika do nauczania jezyka
polskiego jako obcego z wykorzystaniem tekstow literackich — Literackie lustro kul-
tury (2019) oraz opracowania Blizej tekstow (2016), wydanego w Republice Korei
Potudniowej z mysla o tamtejszych uczacych sie. Redaktor naukowy monografii
oraz autorka artykuléw dotyczacych zagadnien z zakresu nauczania jezyka oraz
kultury. W latach 2014-2016 pracowala jako Visiting Professor w Hankuk University
of Foreign Studies w Korei Potudniowej. W latach 2013-2014 w Polskim Uniwersy-
tecie na Obczyznie w Londynie prowadzila wyklady na studiach podyplomowych
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i odziedziczonego, zas w roku akademickim
2005/2006 byla wykladowca literatury i kultury polskiej oraz lektorem jezyka pol-
skiego w Trinity College w Dublinie.

P10TR HORBATOWSKI

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, profesor Uniwersytetu Jagiellonskie-
go, kieruje Instytutem Glottodydaktyki Polonistycznej. W pracy naukowej koncen-
truje si¢ na badaniu dziejéow aktywnosci teatralnej Polakéw poza granicami kraju,
ze szczegdlnym uwzglednieniem terendw Wschodu i Dalekiego Wschodu. Jest auto-
rem wielu artykuléw poswieconych tej tematyce, a takze trzech monografii nauko-
wych: Theater in the face of war. Polish-Ukrainian theatrical ties after the Russian
invasion in 2014 (2025), Polskie zycie teatralne w Kijowie w latach 1905-1918 (2009),
W szponach polityki. Polskie Zycie teatralne w Kijowie 1919-1938 (1999). Na gruncie
glottodydaktyki interesujg go innowacyjne, niekonwencjonalne metody nauczania.
Jego wielka pasja jest dydaktyka. Prowadzi zajecia jezykowe, autorskie programy
nauczania przez teatr i redakcje gazety studenckiej, a takze wyktady z kultury, lite-
ratury, filmu i teatru. Pracowat jako Visiting Professor w USA (University of Con-
necticut, Central Connecticut State University, Indiana University), w Japonii (To-
kyo University of Foreign Studies), w Chinach (Guangdong University of Foreign
Studies) oraz w Korei Potudniowej (Hankuk University of Foreign Studies).

IWONA JANOWSKA

Doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, profe-
sor Uniwersytetu Jagiellonskiego, kieruje Zakladem Jezyka Polskiego jako Obcego
w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej. W latach 2009-2024 petnita funkcje
sekretarza Panistwowej Komisji ds. Pos§wiadczania Znajomo$ci Jezyka Polskiego jako
Obcego. W swojej pracy badawczej zajmuje si¢ recepcja CEFR/ESOK] w dydaktyce
jezykow obcych, zastosowaniem podejscia ukierunkowanego na dziatanie w ucze-
niu si¢/nauczaniu jezykow obcych, rozwijaniem dziatan jezykowych i planowaniem
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dydaktycznym. Jest autorka i wspoélautorka oraz redaktorkg monografii, a takze au-
torka artykuléw z zakresu glottodydaktyki ogélnej i dydaktyki jezyka polskiego jako
obcego, programdéw nauczania oraz materialéw dydaktycznych (Planowanie lekcji
jezyka obcego, 2010; Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sig¢ jezykéw obcych,
2011; Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2, 2011/2016;
Wypowiedz ustna w dydaktyce jezykowej, 2019; Kierunki badan w glottodydaktyce
polonistycznej, 2020; Dziatania mediacyjne w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow ob-
cych, 2021; Theory and Practice of Polish Language Teaching. New Methodological
Concepts, 2024).

MAGDALENA KNAPEK

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, kierownik Zakfadu Lo-
gopedii w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej, neurologopeda, mioterapeuta,
terapeuta orotropii i ortodoncji funkcjonalnej, terapeuta karmienia oraz metod Bu-
tejki, MFS, CRAFTA. Od roku 2010 czynny zawodowo logopeda (obecnie w Centrum
Logopedycznym w Wieliczce). Specjalizuje si¢ w diagnozie i terapii zaburzen rozwoju
mowy dzieci do 3 roku zycia, zwlaszcza dzieci z opdznionym rozwojem mowy, auty-
zmem, zespolem Aspergera, afazja oraz niedostuchem. Szczegélng uwage poswigca
mioterapii oraz pacjentom z trudno$ciami w obszarze ustno-twarzowym. Udziela
porad rodzicom noworodkdow i niemowlat majacych problemy z karmieniem. Z tego
zakresu prowadzi tez zajecia praktyczne dla studentéw studiéw magisterskich. Jej
zainteresowania naukowe oscyluja wokot logopedii i lingwistyki klinicznej. Zajmuje
sie rozwojem funkeji prymarnych oraz mowy w zyciu prenatalnym, zaburzeniami
mowy u dzieci z powaznymi deficytami rozwojowymi, badaniem zaleznosci miedzy
op6znieniem w rozwoju mowy a trudnosciami funkcjonalnymi.

EwA LIPINSKA

Doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, emeryto-
wany profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego. Autorka licznych podrecznikéw do na-
uczania jezyka polskiego jako obcego, monogratii (Ksztafcenie umiejetnosci pisania
w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego, 2023), wspdtautorka pozycji metodycznych
(ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, 2005; Integrowanie kompe-
tencji lingwistycznych w glottodydaktyce, 2013), wspotredaktorka prac zbiorowych
(m.in. Ttumaczenie dydaktyczne w nowoczesnym ksztatceniu jezykowym, 2016; Na-
uczanie jezyka polskiego jako obcego w grupach heterogenicznych, 2019; Dydaktyka
jezyka polskiego jako nierodzimego. Konteksty — dylematy - trendy, 2021). W kregu
jej zainteresowan badawczych znajduja si¢ sprawy Polonii, takie jak: procesy adap-
tacyjne (e/i)migrantéw, zagadnienia zwigzane z identyfikacja etniczng, dwujezycz-
nos$¢ i szkolnictwo polonijne, jezyk odziedziczony. Kwestiom tym poswiecita wiele
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artykutéw i monografii (np. Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi, 2003; Miedzy jezy-
kiem ojczystym a obcym, 2012 — wspolautorka; Polskosé w Australii, 2013).

RAFAL MLYNSKI

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, logopeda, adiunkt
w Zakladzie Logopedii Instytutu Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu
Jagielloniskiego. Autor artykultéw naukowych z dziedziny logopedii poswieconych
réznym aspektom dwujezycznosci. Visiting Scholar w Northern Illinois University,
w ktorym wielokrotnie realizowat staze dydaktyczne i naukowe. Sekretarz Komisji
ds. Etyki Badan Naukowych w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej. Kierow-
nik (dwu- i piecioletnich) studiéw logopedycznych w Uniwersytecie Jagiellonskim.
Opiekun Kota Naukowego Logopedii. Jego zainteresowania naukowe obejmuja
metody diagnozy i terapii dzieci dwujezycznych, nauczanie jezyka polskiego jako
odziedziczonego i drugiego dzieci oraz metodologi¢ badan logopedycznych.

ADRIANA PRIZEL-KANIA

Absolwentka studiéw polonistycznych i logopedycznych, doktor nauk humanistycz-
nych w zakresie jezykoznawstwa, kierownik studiow licencjackich na kierunku Stu-
dia polskie - jezyk, kultura, spoteczeristwo. W latach 2013-2019 zastepca Dyrekto-
ra Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie ds. ksztalcenia cudzoziemcéw. Od
2012 roku czlonek Zespotu Autoréw Zadan i Egzaminatoréw Panstwowej Komisji
Pos$wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Bierze udzial w realiza-
cji projektéw badawczych i edukacyjnych wspotfinansowanych przez polskie insty-
tucje naukowe oraz Komisje Europejska. W roku 2015 zostata laureatka konkursu
MNiSW dla Wybitnych Mlodych Naukowcéw. W centrum jej zainteresowan na-
ukowych znajdujg si¢ neurobiologiczne i kulturowe podstawy dydaktyki jezykow
obcych. Autorka wielu artykutéw naukowych, monografii Rozwijanie sprawnosci
rozumienia ze stuchu w jezyku polskim jako obcym (2013) oraz podrecznikéw do
nauczania polszczyzny.

ANNA SERETNY

Doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, profe-
sor Uniwersytetu Jagiellonskiego, kieruje Zakltadem Jezykoznawstwa Stosowane-
go w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej. Pracowata jako Visiting Professor
w USA (University of Connecticut) i w Kanadzie (University of Toronto). Autor-
ka monografii: Kompetencja leksykalna uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego
w $wietle badarn ilosciowych (2011), Stownictwo w dydaktyce jezyka. Swiat stéw na
przyktadzie jezyka polskiego jako obcego (2015), Polszczyzna jako jezyk szkolnej
edukacji - perspektywa glottodydaktyczna (2024); podrecznikéw do nauki jezy-
ka polskiego oraz licznych artykuléw z zakresu glottodydaktyki polonistycznej;
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wspotautorka i wspolredaktorka monografii zbiorowych, m.in. Miedzy jezykiem oj-
czystym a obcym (2012), Polish as a Heritage Language Around the World. Selected
Diaspora Communities (2025). W swojej pracy badawczej zajmuje si¢ kompetencja
leksykalng uczacych si¢ polszczyzny, a takze dydaktyka jezyka odziedziczonego. Jej
ostatnie zainteresowania skupiaja si¢ na polszczyznie edukacyjnej, specyfice tej od-
miany jezyka i jej nauczaniu.

WIESEAW TOMASZ STEFANCZYK

Absolwent filologii polskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz doktoranckich stu-
diéw jezykoznawczych Uniwersytetu Jagiellonskiego, doktor habilitowany nauk
humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, profesor Uniwersytetu Jagiellonskie-
go. Zatrudniony na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagielloniskiego w Insty-
tucie Glottodydaktyki Polonistycznej, gdzie prowadzi zajecia jezykoznawcze oraz
seminaria magisterskie. Jego zainteresowania naukowe skupiajg si¢ wokoél morfo-
logii wspolczesnego jezyka polskiego, jezykoznawstwa pordéwnawczego, zwlasz-
cza polsko-wegierskiego oraz jezykéow ugrofinskich. Pracowal jako wykladowca
w o$rodkach uniwersyteckich Wegier (Pécs, Debreczyn) i Estonii (Tartu, Tallinn).
Jest autorem ponad stu publikacji, w tym dwu monografii: Jezyk Polonii wegierskiej
(1995), Kategoria rodzaju i przypadka polskiego rzeczownika. Préba synchronicznej
analizy morfologicznej (2007), podrecznika dla Wegréw Fleksja polska. Lengyel alak-
tan (1996); jest takze wspotautorem Stownika estorisko-polskiego (2000) oraz trzech
podrecznikéw: Po tamtej stronie Tatr (1998), Poola keel. Podrecznik jezyka polskiego
dla Estoriczykéw (2000), Gramatyka polska w ¢wiczeniach dla cudzoziemcow (2023).

BEATA TERKA

Adiunkt w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagielloniskiego,
doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Autorka zadan certyfi-
katowych i egzaminatorka w panstwowych egzaminach z jezyka polskiego jako ob-
cego, certyfikowana tutorka akademicka. W centrum jej zainteresowan naukowych
znajduje si¢ gramatyka, zwlaszcza morfologia czasownika, jak réwniez metodyka
nauczania jezykéw obcych. Zajmuje si¢ kategorig aspektu w perspektywie porow-
nawczej i glottodydaktycznej oraz prowadzi badania zwigzane z kompetencja rézno-
jezyczng. Autorka artykuléw naukowych poswieconych stowianskiemu aspektowi
polskiego czasownika w ujeciu porownawczym, certyfikacji jezyka polskiego jako
obcego, kompetencji réznojezycznej w kontekscie glottodydaktyki polonistycznej
oraz materialéw i podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego jako obcego z za-
kresu fonetyki, jezyka ogolnego, jezyka specjalistycznego medycznego, a takze opra-
cowan dla mlodziezy polonijne;.
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PrRZEMYSEAW TUREK

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, profesor Uniwersytetu Jagiellonskie-
g0, jezykoznawca arabista i polonista, kierownik Katedry Afryki Pétnocnej i Sub-
saharyjskiej w Instytucie Bliskiego i Dalekiego Wschodu Uniwersytetu Jagiellon-
skiego; w latach 1990-2013 pracownik naukowy Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagielloriskiego. Autor Sfownika zapozycze# pochodzenia
arabskiego w polszczyznie (2001), monografii Od Gilgamesza do kasydy. Poezja semi-
cka w oryginale i w przektadzie (2010), wspotautor opracowan: Orientalia w ,,Zbiorze
potrzebniejszych wiadomosci porzgdkiem alfabetu utozonych” Ignacego Krasickiego
(2015) i Literatura Orientu w pismiennictwie polskim XIX wieku (2016), wspolautor
i wspolredaktor Programéw nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2
(2011/2016), monografii zbiorowej Maltese. Contemporary Changes and Historical
Innovations (2022) oraz licznych artykuléw z zakresu jezykoznawstwa semickiego,
problematyki bliskowschodniej, jezyka polskiego jako obcego, etymologii, kontak-
tow i zapozyczen jezykowych.

PAULINA WOJCIK-TOPOR

Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, neurologopeda. Ad-
iunkt w Zaktadzie Logopedii Uniwersytetu Jagiellonskiego. W latach 2009-2015
prowadzita zajecia z wymowy polskiej dla obcokrajowcéw w Instytucie Glottody-
daktyki Polonistycznej. W latach 2010-2018 logopeda na Oddziale Neurologicznym
z Pododdzialem Udarowym i Oddziale Psychogeriatrycznym Specjalistycznego
Szpitala im. dr. J. Babinskiego w Krakowie; od 2014 roku neurologopeda w Szpitalu
Specjalistycznym im. L. Rydygiera w Krakowie na Oddziale Rehabilitacji Neuro-
logicznej z Pododdzialem Rehabilitacji Ogdlnoustrojowej. Wspotpracuje z Polskim
Centrum Rehabilitacji Funkcjonalnej ,Votum” w Krakowie, prowadzac terapie ko-
munikacji 0séb dorostych po incydentach neurologicznych. Wspétautorka tekstow
naukowych i pomocy logopedycznych dla 0séb dorostych z zaburzeniami komuni-
kacji jezykowej. Jej zainteresowania naukowe dotycza nauczania wymowy polskiej
obcokrajowcow, diagnozy zaburzen mowy i jezyka, a takze programowania terapii
0s6b dorostych po incydentach neurologicznych, terapii oséb w §piaczce i w zespole
zamkniecia. Interesuje si¢ takze gerontologopedia.
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Niniejsza monografia poswiecona jest Profesorowi Wladystawowi
T. Miodunce (1945-2024), dla ktérego nadrzednymi wartosciami
w zyciu naukowym byly dbatosc¢ o jezyk polski, o jego rozwdj w kraju
i zachowanie za granica. W tekstach dedykowanych Jego pamieci my,
wychowankowie i uczniowie Profesora, staramy sie¢ pokazac, jak
inspirowaly i inspirujg nas Jego mysli. Pozostang tez z nami Jego
nieslabnacy entuzjazm dla odkrywania przed obcokrajowcami taj-
nikdw naszego jezyka i naszej kultury, rozumienie wartosci pol-
szczyzny w swiecie, a takze przekonanie, ze pracowac trzeba zawsze
con fuoco en con amore.

Anna Seretny, redaktor

Wartosci naukowe monografii sytuuja si¢ w trzech sferach. Po pierw-
sze, przedstawiaja dorobek Profesora Wiadystawa T. Miodunki, co
pozwala odbiorcy publikacji na uswiadomienie sobie tego, jak wiele
watkow i zakresow badawczych bylo przez niego zainicjowanych
i podjetych. Po drugie, pokazuja (przynajmniej w zarysie) stan badan
z danego zakresu zarowno w kontekscie polskim, jak i miedzynaro-
dowym. Po trzecie za$, autorskie ujecia problematyki pozwalaja na
ocene dorobku Krakowskiej Szkoty Glottodydaktyki Porownawczej
nie tylko przez pryzmat dokonan jej Mistrza, ale takze jego uczniow.
Tom zastuguje na uwage zaréwno polonistéw glottodydaktykow, jak
i dydaktykow jezyka polskiego czy w ogole badaczy zajmujacych sie
jezykoznawstwem stosowanym.

prof. dr hab. Stanistaw Dubisz
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