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Wstep

W centrum rozwazan zawartych w ksiazce Refleksyjny praktyk — o pracy nauczyciela
Jezyka polskiego jako obcego znajduja si¢ nauczyciel i refleksja nad kompetencjami
potrzebnymi do pracy w zawodzie lektora oraz metodami, ktére moga by¢ pomocne
w nauczaniu je¢zyka polskiego jako obcego. Inspiracje do podjecia tej rozleglej
i ztozonej tematyki stanowity dyskusje oraz debaty prowadzone w $rodowisku
glottodydaktykéw, ktdre zwracaly uwagg na fake, iz nauczyciel jezyka polskiego
jako obcego, aby sprosta¢ postawionemu przed nim zadaniu, musi nie tylko usta-
wicznie ksztalcic sig, ale réwniez uwaznie przyglada¢ si¢ swoim zmieniajacym si¢
uczniom i ich potrzebom, a takzie swojej praktyce zawodowej. Przedstawione
w tym tomie artykuly sa owocem uwaznej refleksji nad praktyka nauczania.

Ksiazka skfada si¢ z dwéch czgséei, z ktdrych kazda poswigcona jest innym za-
gadnieniom zwigzanym z praca nauczyciela jezyka polskiego jako obcego. W czesci
pierwszej, pod tytulem ,Kompetencje nauczyciela jezyka polskiego jako obcego”,
autorzy artykuléw — bedacy badaczami oraz nauczycielami jezyka polskiego — za-
stanawiaja si¢ nad kompetencjami niezb¢dnymi do wykonywania tego zawodu,
ktére jednak wykraczaja poza zagadnienia podstawowe. Autorzy koncentruja
uwagg przede wszystkim na mniej zbadanych obszarach zwiazanych z kompeten-
cjami nauczycieli w zakresie stosowania technik coachingowych, umiej¢tnosciami
spolecznymi potrzebnymi do pracy w grupie wielokulturowej i wielojezycznej,
specyficznymi kompetencjami potrzebnymi do pracy z uczniami Gluchymi i ksztal-
ceniem podczas kurséw krétkoterminowych.

W czgdci drugiej, zatytutowanej ,Wsparcie procesu nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego”, autorzy zastanawiajq si¢ nad sposobami skutecznego wy-
korzystania nowoczesnych technologii w rozwijaniu kompetencji interakcyjnej,
jak prezentowaé utwory mlodopolskich poetéw podczas zaje¢ jezykowych oraz
poglebiajacych znajomos¢ polskiej literatury i kultury. Trzy teksty z cz¢sci drugiej
pos$wiccone sa wspSlnemu zagadnieniu — wspieraniu kompetencji komunikacyjnej
i prezentowaniu jezyka potocznego na lekgji jezyka polskiego jako obcego.
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Ksiazka Refleksyjny praktyk — o pracy nauczyciela jezyka polskiego jako obcego
jest druga publikacja z dziedziny glottodydaktyki polonistycznej, ktéra zostata
opracowana na Wydziale Nauk Humanistycznych Uniwersytetu Kardynata Ste-
fana Wyszyniskiego w Warszawie. Pierwszy tom, Panorama glotrodydaktyki polo-
nistycznej. Wyzwania, pytania, kierunki, ukazal si¢ w 2019 roku i jest dostgpny
bezptatnie w formie e-booka na stronie internetowej Wydawnictwa Naukowego
UKSW. Réwniez ta publikacja jest dostgpna bezptatnie w formie elektronicznej
na stronie W'W W Wydawnictwa oraz pod adresem http://glottodydaktyka.uksw.
edu.pl/publikacje/.

dr Karolina Zioto-Puzuk


http://glottodydaktyka.uksw.edu.pl/publikacje/
http://glottodydaktyka.uksw.edu.pl/publikacje/
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Nauczyciel jezyka polskiego jako obcego
dla Gluchych

Teacher of Polish as a foreign language

to Deaf learners

MAEGORZATA JANUSZEWICZ

Porsk1i Zwiazek GrucHYCcH. OpDzI1AE LODZKI

W artykule omawiam problem ksztalcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
dla Gluchych. Pokazuj¢ program szkolenia glottodydaktycznego dla nauczycieli
pracujacych w szkotach dla Gluchych wraz z uzyskang informacja zwrotna oraz
przedstawiam charakterystyke idealnego nauczyciela jezyka polskiego jako obcego
dla Gluchych.

Jezyk polski jest dla Gluchych jezykiem obcym — ten fakt powtarzany jest
w jezykoznawczej i glottodydaktycznej literaturze przedmiotu od prawie pigtnastu
lat (Swidziriski 2005; Kowal 2011). Wydawatoby sie wiec, ze nie trzeba juz wyja-
$nia¢, iz spotecznos$¢ Gluchych w Polsce to mniejszos¢ jezykowo-kulturowa po-
stugujaca si¢ polskim jezykiem migowym (PJM), jednym z okoto dwustu jezykéw
wizualno-przestrzennych istniejacych na swiecie (Rutkowski 2017: 15). Wydawa-
toby si¢ réwniez, ze nie trzeba ttumaczy¢ si¢ z pisowni ,,Glusi” wielka litera, ktora
ma na celu podkreslenie tej odrgbnosci jezykowo-kulturowej w opozycji do pisowni
»gtusi” i do okreglenia ,niestyszacy”, ktérego nie lubig i nie uzywaja sami Glusi.
W koricu wydawatoby sig, iz nie trzeba podkresla¢, ze PJM i jezyk polski to dwa
odrebne jezyki o innej modalnosci (wizualno-przestrzenna i foniczna) i o innej
gramatyce oraz ze w polskim jezyku migowym mimika, ruch oraz kierunek wzroku
sa waznymi no$nikami informacji gramatycznych (Rutkowski 2017: 17). Powinno
wiec by¢ oczywistym, iz w szkolach dla Gluchych jezykiem wykladowym jest PJM,
preferowany jezyk spotecznosci, ktéra z oczywistych, fizycznych powodéw nie ma
dostepu do fonicznego jezyka polskiego, ma natomiast mozliwo$¢ naturalnego
przyswojenia polskiego jezyka migowego droga wizualna (Kowal 2008: 266).
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Powyzsze fakty, mimo ze powoli przedostajg si¢ do powszechnej §wiadomo-
$ci, wcigz nie s3 wiedzg ogélna w $rodowisku jezykoznawcédw, glottodydakeykdw,
pedagogéw, logopedéw i innych specjalistéw zajmujacych si¢ ksztalceniem Gtu-
chych. W wigkszosci szkét ksztatcacych Gluchych i na wigkszosci zaje¢ jezykiem
wyktadowym nadal jest foniczny jezyk polski, a nauczyciele zgodnie z programem
nauczania omawiajg Pana Tadeusza z uczniami, keérych poziom znajomosci jezyka
polskiego czgsto nie przekracza Al'.

Tak wygladaja realia pracy nauczycieli jezyka polskiego w szkotach dla Glu-
chych. Polonisci, logopedzi, terapeuci — to osoby, ktére z jednej strony doskonale
zdaja sobie sprawg z odr¢bnosci i specjalnych potrzeb jezykowych swoich gluchych
uczniéw, a z drugiej — maja do zrealizowania program nauczania niedostosowany
do specyfiki tej grupy. Chcieliby wlaczaé elementy lektoratu jezyka polskiego jako
obcego do swoich zaj¢é, bo wiedza, ze metoda glottodydaktyczna to obecnie jedyny
skuteczny sposdb, by podnosi¢ kompetencje uczniéw w zakresie jezyka polskiego
(Kowal 2011), ale brakuje im wiedzy, narz¢dzi, materialéw i systemowego wspar-
cia, aby to robi¢. Ponadto mierza si¢ z jeszcze jedng przeszkoda — w jednej klasie
czesto uczg si¢ uczniowie nie tylko o réznym poziomie kompetencji w jezyku
polskim, ale takze o ré6znym poziomie kompetencji w jezyku migowym (Kowal
2008: 265-268). Gdy poziom znajomosci j¢zyka pierwszego (PJM) jest rézny, gdy
poziom znajomosci jezyka docelowego (jezyka polskiego) jest rézny, gdy uczniowie
preferuja rézne sposoby komunikagji (naturalny PJM lub méwiony jezyk polski),
trudno — nawet przy najwigkszych checiach i najwigkszym zaangazowaniu — prze-
prowadzi¢ efektywne zajecia.

Checi i zaangazowania nie mozna odméwi¢ nauczycielom, ktérzy brali udziat
w szkoleniu glottodydaktycznym pt. ,,Seminarium upowszechniajace rezultaty
projektu Deaf Learning dla nauczycieli”2 Mialo ono przyblizy¢ nauczycielom
ze szkét dla Gluchych metody nauczania jezyka polskiego jako obcego, a takze

! Obserwacja na podstawie kurséw jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych licealistow,

ktérych bylam wspétprowadzaca (wraz z Justyna Kowal i Marcinem Jura). Kursy odbywaty si¢ w ra-
mach projektu ,,Sprébujmy si¢ zrozumie¢” w latach 20122014 (http://glusiwpracy.dobrekadry.pl/).

2 Pierwsze szkolenie dla nauczycieli z calej Polski miato miejsce w Polskim Zwiazku Gtuchych,

Oddziat £6dzki. Drugie szkolenie odbyto si¢ w Specjalnym Ogrodku Szkolno-Wychowawczym dla
Gluchych im. Jana Siestrzyriskiego w Warszawie. Program kazdego szkolenia obejmowat 14 godzin
dydaktycznych zaje¢ teoretycznych i praktycznych. Szkolenia odbyly si¢ w czerwcu 2018 roku.
Prowadzacy: Malgorzata Januszewicz, Marcin Jura. Organizator szkoleni: Polski Zwiazek Gluchych,

Oddziat Lédzki.
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upowszechni¢ materialy dydaktyczne, ktére powstaly w ramach projektu Deaf
Learning. Program szkolenia obejmowat sze$¢ blokéw tematycznych.

Pierwszy blok poswi¢cony byl podstawom teoretycznym z zakresu glottody-
dakeyki i obejmowat miedzy innymi takie zagadnienia, jak: réznica migdzy mowa
a jezykiem, rola L1 w uczeniu (si¢) L2, pojecia: jezyk pierwszy, drugi, ojczysty,
odziedziczony, preferowany, réznorodno$¢ Gluchych pod wzgledem L1 1 L2.

Z informacji zwrotnych uzyskanych od uczestnikéw mozna wysunaé dwa
whioski. Z jednej strony cz¢$¢ nauczycieli ma bogata wiedz¢ teoretyczna z zakresu
glottodydaktyki i nie potrzebuje tego typu wprowadzenia teoretycznego. Z drugiej
strony wsrdd uczestnikéw byly osoby, dla ktérych réznica migdzy mowa a jezy-
kiem nie byla oczywista, a zrozumienie tej réznicy jest fundamentem skutecznego
nauczania jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych (jpjodg).

Drugi blok koncentrowat si¢ na réznicach migdzy nauczaniem jpjo dla stysza-
cych cudzoziemcéw a Gluchych Polakéw. Omawiane byly: metafora ,milczacych
cudzoziemcéw”, podobieristwa i réznice mi¢dzy Polonusami a Gtuchymi Polakami,
rola L1 i jezyka posrednika na zajgciach, rola §wiadomosci jezykowej i zalety metody
kontrastywnej, a takze réznice w testach poziomujacych i poziomach nauczania
w przypadku styszacych cudzoziemcéw i Gluchych Polakéw.

Na podstawie rozméw z uczestnikami mozna stwierdzi¢, ze w wigkszosci nie
zdaja sobie oni sprawy z ogromnych réznic miedzy uczeniem styszacych cudzo-
ziemc6w a uczeniem Gluchych Polakéw (Kowal, Jura, Januszewicz 2014). Réznice
te widoczne s3 na wszystkich ptaszczyznach, totez aby umie¢ dobiera¢ skuteczne
metody i materiaty dydaktyczne, nalezy by¢ tych réznic $wiadomym. Wielu na-
uczycieli natomiast, odkrywszy metode glottodydaktyczna, sigga po dostgpne
na rynku pozycje, np. popularng seri¢ ,Krok po kroku” lub ,Hurra! Po polsku”,
i korzysta z tych podrecznikéw na zajeciach, mimo ze nie sa one dostosowane do
potrzeb Gluchych ani w zakresie technik pracy, ani doboru tresci.

Trzeci blok poswigcony byt tresciom nauczania, a w szczegélnosci rozktadowi
materiatu gramatycznego. Uczestnicy dowiedzieli si¢, ze w przypadku Gluchych
bardzo trudno jest méwi¢ o poziomach kompetencji znanych z Europejskiego
Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOK]J). W miejsce pozioméw Al, A2,
Bl zasadniej jest bowiem méwi¢ o poziomie pierwszym (Kowal, Januszewicz,
Jura 2012: 25-26). Ponadto fundamentem calego kursu dla Gluchych na pozio-
mie pierwszym powinien by¢ podzial na cz¢éci mowy, ale rozumiany inaczej niz
w tradycji szkolnej. Istota podziatu na cz¢sci mowy z perspektywy uzytkownikéw
jezykéw wizualno-przestrzennych nie jest bowiem znaczenie powigzane np. z cza-
sownikiem lub przymiotnikiem (,czasownik oznacza czynnos$¢”, ,przymiotnik
oznacza cech¢” — wyjasnienie takie okazuje si¢ nieprzydatne na lektoracie jpjodg).
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Istota podziatu na cz¢éci mowy kryje si¢ w morfologii i sktadni, a nie w semantyce,
co wida¢ na przykladzie stéw: czerwiert, czerwony, czerwono, czerwienié sig (Saloni
1974: 9; Szatkiewicz, Zurowski 2017).

Informacje uzyskane od uczestnikéw po tej czgéci szkolenia pokazuja, ze kil-
kunasto- lub kilkudziesi¢cioletnie doswiadczenie zawodowe w pracy jako nauczyciel
jezyka polskiego w szkole paradoksalnie stanowi przeszkodg w stosowaniu metod
glottodydaktycznych. Trudno jest przefamaé utrwalone, tradycyjne myslenie na
przyktad o przypadkach gramatycznych, ktére czgsto sprowadza si¢ do podawania
nazw przypadkéw i ich pytani (Dopetniacz: kogo, czego?), a ktére nie ma prakeycz-
nego zastosowania na lektoracie jezyka polskiego jako obcego. W glottodydaktyce
istota przypadkéw gramatycznych sa sytuacje, w ktérych ich uzywamy, wraz z koni-
céwkami i kryteriami ich doboru, czyli gramatyka funkcjonalna, a nie opisowa.

Elementy gramatyki funkcjonalnej stanowity temat kolejnego bloku szko-
lenia. Na przyktadzie mi¢dzy innymi narzednika uczestnicy odkrywali funkcje
przypadkéw gramatycznych w polszczyznie i w pewnym sensie na nowo, tym razem
z perspektywy glottodydaktycznej, odkrywali swoj jezyk ojczysty. Ta cz¢sé¢ szkolenia
okazata si¢ najpotrzebniejsza i zostata przez uczestnikéw najwyzej oceniona pod
wzgledem przydatnosci w ich codziennej pracy. Okazalo si¢ jednak, ze pracuja oni
z uczniami o réznym poziomie kompetencji w jezyku polskim. Czg$¢ uczestnikéw
byta wigc zainteresowana zagadnieniami gramatycznymi z poziomu pierwszego
(Al, A2, Bl), a cz¢$¢ wolata omawiad zagadnienia z poziomu B2.

Przedostatni blok szkolenia dotyczyt sprawnosci czytania i pisania. Na lek-
toracie jpjodg nie uczy si¢ ani sprawnosci stuchania, ani sprawnosci méwienia,
a program nauczania koncentruje si¢ na rozwijaniu $wiadomosci oraz poprawnosci
gramatycznej w pofaczeniu z doskonaleniem czytania ze zrozumieniem i pisania
(Kowal 2011). Réwniez w tym zakresie widoczne s3 réznice mi¢dzy lektoratem dla
styszacych cudzoziemcéw a lektoratem dla Gluchych Polakéw. Styszacy cudzo-
ziemcy na lektoracie i poza nim uzywaja jezyka najczgéciej w mowie, natomiast
w przypadku Gluchych punkt cigzkosci przeniesiony jest na sprawnos¢ pisania,
gdyz to wlasnie przede wszystkim w pismie Glusi komunikuja si¢ w jezyku polskim.
Nauczyciel musi wigc w twoérczy sposéb spojrzeé na t¢ sprawnosé, co wykracza
poza standardowe pisanie tekstéw na podany przez nauczyciela temat.

Ostatni blok szkolenia po$wigcony byt materiatom do nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego dla Gluchych. Uczestnicy dowiedzieli sig, dlaczego wigkszo$¢
materialéw przeznaczonych do nauczania styszacych cudzoziemcéw nie spraw-
dza si¢ oraz jak dostosowywac istniejace na rynku materiaty do specyfiki lektoratow
jpjodg. Przeanalizowali takze materiaty dydaktyczne, ktére powstalty w ramach
projektu Deaf Learning, i zobaczyli na przyktadach réznice we wprowadzaniu
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i utrwalaniu wybranych zagadnien gramatycznych na lektoracie ze styszacymi
cudzoziemcami i Gluchymi Polakami.

Informacje zwrotne uzyskane po ostatnim bloku szkolenia pokazaty, ze
nauczyciele pracujacy w szkotach dla Gluchych pilnie potrzebuja gotowych, spraw-
dzonych i skutecznych rozwiazan, ktére mogliby od razu zastosowad na lekgji.
Niestety, doswiadczenie prowadzacych pokazuje, ze takiego rozwigzania nie ma.
Aby skutecznie uczy¢ jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych z wykorzysta-
niem metod glottodydaktycznych, niezb¢dna jest nie tylko podstawowa wiedza
z zakresu jezykoznawstwa i glottodydaktyki, ale takze doglebna znajomos$¢ gra-
matyki opisowej i funkcjonalnej jezyka polskiego. Wiedz¢ t¢, przekazywang na
szkoleniu, prowadzacy zdobyli podczas studiéw polonistycznych, specjalnosci
glottodydaktycznej oraz kilkunastu lat prakeyki lektorskiej zaréwno ze styszacymi
cudzoziemcami, jak i Gluchymi Polakami3. Czternascie godzin dydaktycznych
szkolenia, mimo ze niezwykle cennych dla uczestnikéw, to wigc zaledwie utamek
tego, czego potrzebuja nauczyciele, logopedzi i specjalisci pracujacy w szkotach
dla Gluchych.

Trudno oczekiwaé, by zaangazowani nauczyciele z kilkunasto- czy kilku-
dziesigcioletnim do$wiadczeniem zawodowym w pracy z Gluchymi podejmowali
kosztowne i czasochtonne studia polonistyczne lub podyplomowe z zakresu glot-
todydaktyki polonistycznej. Obecnie, nie liczac oddolnych i finansowanych ze
srodkéw unijnych inicjatyw, jak oméwione wyzej szkolenie, jedynie taka $ciezka
rozwoju zawodowego jest dostgpna dla nauczycieli pragnacych rozwijaé si¢ w za-
kresie jpjodg. Jednak dostgpne na polskich uczelniach studia polonistyczne czy
podyplomowe z zakresu glottodydakeyki nie uwzgledniaja w swoim programie
waznego obszaru — wiedzy o spoteczno$ci Gluchych i jej specyfice, a ponadto nie
ksztalca przysztych lektoréw w zakresie PJM, ktérego bardzo dobra znajomos¢ jest
niezb¢dna, by uczy¢ Gluchych polszczyzny. Przyszli nauczyciele jpjodg powinni
wigc nie tylko mie¢ fundamentalng wiedzg z zakresu jezykoznawstwa i glottody-
dakeyki, gramatyki opisowej i funkcjonalnej, specyfiki nauczania Gtuchych pol-
szczyzny, ale tez powinni znad polski jezyk migowy na poziomie umozliwiajacym
prowadzenie zajg¢ w tym jezyku oraz mie¢ podstawowa wiedzg z zakresu gramatyki
kontrastywnej jezyka polskiego i PJM.

3 0d 2009 roku nasz zespdt, ¢j. Justyna Kowal, Marcin Jura, Malgorzata Januszewicz, prowa-

dzit kursy jpjodg migdzy innymi na Uniwersytecie Wroctawskim (Januszewicz 2011), w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej, w Polskim Zwiazku Gluchych. Oddziat £édzki.
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Zmiana obecnego systemu ksztalcenia Gluchych nie jest w najblizszym
czasie mozliwa, a postulowane przez specjalistéw nauczanie dwujezyczne (Dunaj
2016) jest w tej chwili postulatem zbyt idealistycznym, by mégt zostaé zrealizowany
w warunkach polskiego systemu edukacji. Cz¢$ciowym rozwiazaniem problemu
mogloby by¢ wprowadzenie w miejsce obecnego przedmiotu jezyk polski trzech
przedmiotéw: lektoratu jezyka polskiego jako obcego, lektoratu polskiego jezyka
migowego z elementami kultury Gluchych, zaje¢ z polskiej literatury i kultury.
Dwa pierwsze przedmioty realizowalyby postulat ksztalcenia dwuj¢zycznego, na-
tomiast trzeci przedmiot odpowiadalby tradycyjnie rozumianemu przedmiotowi
jezyk polski. Poniewaz jednak brak jest wykwalifikowanych specjalistéw w zakresie
jpjodg, nalezaloby opracowad nowa, specjalistyczna Sciezke ksztalcenia dla oséb,
keére cheiatyby zosta¢ lektorami jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych.

Idealny nauczyciel jezyka polskiego jako obcego dla Gluchych to zatem
osoba, ktéra mi¢dzy innymi:

1. Zna polski jezyk migowy.

2. Zna gramatyke PJM.

3. Zna spotecznos¢ i kulture Gtuchych.

4. Zna podstawy jezykoznawstwa.

5. Zna podstawy glottodydaketyki.

6. Zna gramatyke opisows jezyka polskiego.

7. Zna gramatyke funkcjonalna jezyka polskiego.

8. Zna podstawy gramatyki kontrastywnej jezyka polskiego i PJTM.

9. Potrafi dostosowywaé metody glottodydaktyczne do potrzeb Gluchych.

10. Jest otwarta na nowe metody i rozwigzania.

Jedng z inicjatyw, ktéra moze by¢ pierwszym krokiem do utworzenia spe-
cjalistycznej $ciezki zawodowej dla przysztych lektoréw jpjodg, sa nowo powstate
dwuletnie studia magisterskie, ktérych pierwsza edycja odbedzie si¢ w roku akade-
mickim 2019/2020 na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Nowy
kierunek o nazwie filologia polskiego jezyka migowego to jedyne w Polsce studia,
podczas ktérych mozna zdoby¢ bieglo$¢ w PJM oraz wiedz¢ z zakresu lingwistyki,
socjologii, historii i kultury w kontekscie spotecznosci Gluchych. Mimo ze w tej
chwili nie sa przewidziane specjalizacje, to mozna mie¢ nadzieje, iz w przyszlosci
program studidéw zostanie uzupetniony o elementy glottodydaktyki polonistycznej.
Ukonczenie tego nowatorskiego kierunku studiéw przez absolwentéw specjalnosci

4 hteps://irk.oferta.uw.edu.pl/pl/offer/PELNE2019/ [dostep: 5.09.2019].
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glottodydaktycznej lub w potaczeniu ze studiami podyplomowymi z zakresu glot-
todydaktyki to dobra Sciezka dla przysztych lektoréw jpjodg.

Druga cenna inicjatywa to istniejaca od roku akademickiego 2018/2019
w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej we Wroctawiu specjalnos¢ glottodydaktyczna na
dwuletnich studiach magisterskich, na kierunku pedagogika’. Mimo ze DSW
nie ma w swojej ofercie studiéw poswigconych PJM i kulturze Gluchych, to jest
waznym o$rodkiem skupiajacym Gluchych studentéw z Dolnego Slaska. Na DSW
od 2013 roku odbywaja si¢ regularne lektoraty jezyka polskiego jako obcego dla
Gluchych. Mozna mie¢ nadzieje, ze w przyszloéci oferta edukacyjna DSW zostanie
rozszerzona takze o lektoraty polskiego jezyka migowego. Zdobycie kompetencji
w PJM w potaczeniu ze specjalnoscia glottodydaktyczng oraz potencjalng mozli-
woscia odbywania praktyk w grupach lektoratowych z Gtuchymi bytoby dobrym
punktem wyjscia dla przysztych lektoréw jpjodg.

W literaturze przedmiotu poswigconej jezykowej sytuacji spotecznosci Gtu-
chych pierwsza dekada XXI wieku to czas polskiego jezyka migowego — udowad-
niano, ze Glusi maja swéj petnoprawny jezyk. Druga dekada to czas narodzin
nowej galezi glottodydaktyki — jezyka polskiego jako obcego dla Gtuchych —
i wyjasniania, ze polszczyzna jest dla Gluchych jezykiem obcym i powinna by¢
nauczana metodami glottodydaktycznymi. Zblizajac si¢ do trzeciej dekady, mozemy
mie¢ nadzieje, iz bedzie to czas wdrazania skutecznych rozwiazan, ktére sprawia,
ze polszczyzna bedzie dla Gluchych mniej obca.

Abstrakt

W artykule przedstawiam problem ksztalcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego dla
Gluchych. Jezyk polski dla Gluchych jest jezykiem obcym i w zwiazku z tym powinien by¢
nauczany metodami glottodydaktycznymi. W artykule omawiany jest program szkolenia glot-
todydaktycznego przeprowadzonego dla nauczycieli pracujacych w szkotach dla Gtuchych oraz
zaprezentowana jest charakterystyka idealnego nauczyciela jezyka polskiego jako obcego dla
Gtuchych. Przedstawione sa tez cenne inicjatywy, ktére daja mozliwo$¢ ksztatcenia przysztych
specjalistow w tej dziedzinie.

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, jezyk polski jako obcy dla Gluchych, polski dla
Gluchych, nauczyciel jezyka polskiego jako obcego

> hteps://dlakandydata.dsw.edu.pl/oferta-edukacyjna/studia-magisterskie/pedagogika/na-

uczanie-jezyka-polskiego-jako-obcego/ [dostep: 5.09.2019].
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Abstract

The article focuses on the professional training of teachers of Polish as a foreign language to the
Deaf. Polish is a foreign language to the Deaf and therefore appropriate methods should be
applied. The article presents the teacher training curriculum for teachers working in schools for
the Deaf as well as discusses features of the model teacher. Valuable initiatives offering training
in the new field of teaching Polish as a Foreign Language to the Deaf are also mentioned.

Key words: Polish as a foreign language, Polish as a foreign language to the Deaf, Polish for
the Deal, teacher of Polish as a foreign language
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O potrzebie ksztalcenia i doskonalenia
umiejetnosci spotecznych u nauczycieli

jezyka polskiego jako obcego

Developing social skills in teachers of Polish

as a foreign language

MARZENA POREBSKA

Szkora JeEzyka 1 Kurtury Porskiey KUL

Stowo kompetencja pochodzi z tacinskiego competentia, co oznacza przydatnosé,
odpowiedzialno$¢. Angielskie stowo competence thumaczy si¢ jako umiejetnosci,
zdolno$ci do wykonywania okreslonych czynnosci. W Stowniku jezyka polskiego
znajdziemy nastgpujaca definicj¢ kompetenciji: ,zakres czyjejs wiedzy, umiejgtnosci
i sprawnosci, ktore u tej osoby wyznaczaja zdolnos¢ do czego$ oraz przekonanie
o potrzebie postugiwania si¢ nig” (Drabik 2009: 324). Z kolei stownik Kszzatce-
nie otwarte od A do Z definiuje kompetencjg jako ,szerokie pojecie, ktére wyraza
umiejetnos¢ transferu umiejetnosci i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytuadji
zawodowej. Obejmuje ono réwniez organizacj¢ i planowanie pracy, gotowos¢ do
wprowadzenia innowacji i umiej¢tno$¢ radzenia sobie z niecodziennymi zada-
niami. Termin ten obejmuje rowniez cechy osobowosci niezbedne do efektywnej
wspotpracy z kolegami, menedzerami i klientami” (Jeffries, Lewis, Meed, Merritt
1997: 57).

Termin ,kompetencje spoteczne” wprowadzit w 1959 roku Robert White,
w ramach badan nad problematyka wywierania wptywu na otoczenie. Zdefiniowat
je jako umiejetnosci, ktore doprowadzaja do skutecznej interakdji z otoczeniem.
White utozsamit je réwniez z umiejetnosciami spotecznymi (S¢k 2004: 74-75).
Od momentu pojawienia si¢ tego terminu w literaturze przedmiotu powstajg nowe
definicje tego pojecia. Wedtug Pawta Smétki mozna wyrézni¢ dwa podstawowe
sposoby definiowania kompetencji spotecznych, ktére odpowiadaja dwém gtéwnym
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potrzebom spolecznym czlowieka: potrzebie aprobaty (akceptacji) i potrzebie sta-
tusu (wladzy)!. W nawiazaniu do pierwszej z nich kompetencje spoteczne sa definio-
wane jako ,,zdolnos¢ do generowania zachowan spotecznych, ktére umozliwiaja oraz
ulatwiaja inicjowanie i podtrzymywanie pozytywnych relacji interpersonalnych”
(Smétka 2016: 27). Podkreslane jest tutaj znaczenie potrzeby aprobaty i akcepracii.
Tak rozumiane kompetencje spoteczne to umiejetnosci, dzigki ktérym inicjujemy,
negocjujemy zwigzki z innymi ludZzmi lub zmieniamy ich charakter. Osobg kom-
petentna spolecznie jest wigc jednostka, ktéra umie nawiazywac i podtrzymywaé
satysfakcjonujace zwiazki z innymi ludZmi, zaréwno bliskie, intymne, rodzinne,
jak i profesjonalne, wynikajace z petnionych rél.

Drugi sposéb definiowania kompetencji spotecznych wiaze si¢ z umiejgtno-
$cia wywierania wplywu i osiggania celu. Umiej¢tno$é ta moze by¢ wykorzystana
zaréwno do celéw spotecznych, jak i antyspolecznych (Argyle 1999: 133). Podkre-
$lane jest tutaj znaczenie potrzeby statusu i wladzy. W tym ujeciu umiejetnosci
spoleczne mozemy utozsamia¢ z umiej¢tnosciami politycznymi, a skutecznosé
interpersonalna oznacza osiaganie celu oraz dostrzeganie i rozumienie korzysci,
jakie moze przynies¢ wejscie w koalicje z odpowiednimi ludzmi (Smétka 2016: 28).

Istnieje rozbiezno$¢ wéréd badaczy zajmujacych si¢ kompetencjami spotecz-
nymi: czy nalezy je rozumied jako ogélng umiejetnos¢ potrzebng w réznego rodzaju
sytuacjach, czy tez jako szeroki zestaw umiejetnosci? Zwolennikiem tego drugiego
podejécia jest Michael Argyle, ktéry definiuje kompetencje spofeczne jako ,,posiadanie
niezbednych umiejetnosci do tego, by wywrze¢ pozadany wptyw na innych ludzi
w sytuacjach spolecznych” (Argyle 1999: 133). Réwniez Anna Matczak definiuje
kompetencje spoteczne jako szeroki zestaw umiejetnosci nabytych w toku proce-
séw socjalizacyjnych — ich opanowanie determinuje efektywnos¢ radzenia sobie
w ogdlnie pojmowanych relacjach mi¢dzyludzkich oraz w specyficznych sytuacjach
spotecznych (Matczak 2011: 7).

Cho¢ autorzy podejmujacy tematyke kompetencji spotecznych bardzo réz-
nia si¢ w pojmowaniu ich natury i struktury, to wszyscy zgadzaja si¢ ze stwierdze-
niem, ze miernikiem kompetencji spotecznych jest efektywno$é¢ funkcjonowania
w sytuacjach spotecznych (Martowska 2012: 18). Wskaznikami efektywnosci sa:
osiaganie przez jednostke wlasnych celéw oraz zgodnos$¢ z oczekiwaniami otoczenia
spolecznego. Jednak w zwiazku z tym, Ze umiejetnosci spofeczne maja kontekstu-
alna nature, nie mozna zapominad, iz to, co jest efektywne w jednym kontekscie,

! David McClelland skupit si¢ na badaniach potrzeb wyzszego rz¢du i przyjal, ze jednostka

jest motywowana przez trzy podstawowe potrzeby: osiagnie¢, afiliacji i whadzy.
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niekoniecznie musi si¢ sprawdzi¢ w innym (Smétka 2016: 33). Juz Argyle zwrocit
uwage na fake, ze rézne sytuacje spoleczne moga wymagaé aktywizacji innych
kompetencji. Na przykfad osoba, ktéra dobrze sobie radzi w relacjach prywatnych,
moze mie¢ problem z wystapieniami publicznymi i odwrotnie. Na tej podstawie
Argyle wyréinit cztery typy sytuacji spolecznych, ktére moga sprawia¢ ludziom
trudnosci. Sg to: sytuacje intymne, sytuacje wymagajace asertywnosci lub bycia
obiektem uwagi, formalne sytuacje spoteczne, spotkania z nieznajomymi (Argyle
1998: 77-100). Matczak, opierajac si¢ na klasyfikacji dokonanej przez Argyle’a,
zaproponowala wyodrebnienie czterech typéw kompetencji spotecznych wyma-
ganych w réznych sytuacjach: kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan
w sytuacjach intymnych, ktére umozliwiaja nawiazywanie i podtrzymywanie relacji
interpersonalnych; kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowani w sytuacjach
ekspozycji spotecznej — wspomagaja radzenie sobie w sytuacjach pozostawania
w centrum uwagi; kompetencje warunkujace efektywnos$é zachowan w sytuacjach
wymagajacych asertywnoséci — umozliwiaja realizacj¢ wlasnych planéw/celéw przez
opieranie si¢ niekorzystnemu wptywowi innych lub wywieranie na nich wptywu
(Matczak 2011: 13-14). Katarzyna Martowska (2012: 18) zaproponowata dodat
kowo podzial sytuacji spotecznych na bezposrednie (twarza w twarz) i posrednie
(dokonujace si¢ za pomoca mediéw elektronicznych i drukowanych) oraz relacje
dwuosobowe (i rézne ich typy: przyjacielskie, towarzyskie, zawodowe itp.) i inter-
akeje grupowe (komunikowanie publiczne, oddziatywanie na grupy).

Skoro kompetencje spoleczne s przydatne w tak wielu réznorodnych sytu-
acjach spotecznych, nalezy w tym miejscu postawi¢ pytanie, od czego zalezy poziom
ich opanowania. Wedtug Smétki oprécz indywidualnego potencjatu zasadnicze
znaczenie majg rodzaj, efektywnos¢ i intensywnos¢ treningu spotecznego (Smoétka
2016: 39). Kazdy z nas podlega naturalnemu treningowi spotecznemu podczas
codziennych kontaktéw z innymi ludZzmi w réznych sytuacjach zyciowych (takich
jak np. aktywno$¢ zawodowa, towarzyska, petnienie funkeji organizacyjnych,
wystepy publiczne, zalatwianie spraw), ktére stanowia zrédto cennych doswiad-
czen i sprzyjaja gromadzeniu wiedzy na temat spofecznych interakeji (Martowska
2012: 27). Trening moze by¢ réwniez podejmowany w sposéb $wiadomy w celu
podniesienia kompetencji spotecznych i wéwczas ma charakter ,laboratoryjny”.
Matczak opracowata model uwarunkowan kompetencji spofecznych, wedtug kté-
rego inteligencja spoleczna i temperament to kluczowe czynniki determinujace
sktonnos¢ jednostki do angazowania si¢ w trening spoleczny.

Tematem niniejszego artykutu jest rola kompetencji spotecznych w pracy
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego oraz analiza badania ankietowego son-
dujacego potrzeby nauczycieli w zakresie ksztalcenia umiejgtnosci spotecznych.
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Nauczyciele, podobnie jak inne grupy zawodowe, podlegaja prawom rynku.
Zmiany, ktére zaszly i zachodza we wspdtczesnym $wiecie, powoduja, ze kompe-
tencje spoleczne staja si¢ niezbednym elementem portfolio kazdego pracownika
(Konarski 2006: 7-21). Smoétka wyréznia pigé gléwnych rodzajéw kompetencji
zawodowych: twarde (techniczne), jezykowe (lingwistyczne), poznawcze, fizyczne
oraz spoteczne (spoleczno-psychologiczne, nazywane niekiedy kompetencjami
migkkimi), i podkresla, ze rézne role zawodowe wymagaja réznego nasilenia
kompetencji z kazdej wyzej opisanej kategorii (Smétka 2016: 37). W kontekscie
powyzszych rozwazan pojawia si¢ pytanie, jakie kompetencje sa kluczowe w pracy
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego. Wydaje sig, ze racj¢ ma Joachim Bauer,
twierdzac, iz niewiele zawodéw wymaga tak réznorodnych kompetencji. Naleza
do nich — jego zdaniem — oprécz wiedzy fachowej ,wewngtrzne zaangazowanie
i emanacja pozytywnej energii, zdolno$¢ adekwatnego reagowania na nowe sytuacje,
umiej¢tno$é obchodzenia si¢ z réznymi osobowosciami ucznidéw, odpornos¢ na
stres, dyplomatyczne podejscie w konfrontacji z konfliktami i — przede wszystkim —
kompetencje kierownicze” (Bauer 2015: 55)2 Argyle w kompetencjach spotecznych
wyréznia takie elementy, jak:

— empatia: umiej¢tno$¢ podejmowania réznych rél spotecznych istotnych
z punktu widzenia wspétpracy zachodzacej pomigdzy jednostkami oraz uktadania
pozytywnych relacji z innymi podmiotami;

—nagradzanie: umiej¢tno$¢ motywowania innych do wspétpracy oraz prze-
kazywania wzmocnien spotecznych innym podmiotom;

— asertywno$¢: umiejetnos$¢ obrony wlasnych pogladéw bez okazywania
agresjis

— rozumienie kontekstu spotecznego: umiejetnosé rozwigzywania konfliktéw;

— komunikacja werbalna i niewerbalna;

— umiej¢tno$¢ autoprezentacji (Argyle 2002: 212).

Wsréd wymienionych umiejetnosci wigkszosé wydaje si¢ niezbedna w pracy
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego (jpjo). Mozna przyjaé, ze podstawa
wszystkich kompetengji jest umiejetnos¢ komunikacji. Kompetencje komunika-
cyjne — to wiedza na temat procesu komunikowania, a takze umiejetnos¢ efek-
tywnego nadawania i odbierania komunikatéw. ,Proces komunikowania bowiem

2 Nieco bardziej poetycko, ale réwnie adekwatnie, zdefiniowat role nauczyciela Frank McCo-

urt, amerykansko-irlandzki pisarz i nauczyciel z trzydziestoletnim do§wiadczeniem: ,,Nauczyciel
powinien by¢ jak artysta — powinien znalez¢ wiasny $rodek i styl wyrazu. Prawdziwy autorytet
ma w sobie co$ z misterium: jest mieszanka silnej osobowosci, wrazliwosci, wiedzy i umiejetnosci
tworzenia odpowiedniego klimatu” — wywiad w czasopismie ,Emotion” za: Bauer 2015: 56.
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to dynamiczny przeptyw informacji od jednej osoby do drugiej” (Strykowski
2005: 23). W przypadku nauczania jezyka obcego komunikacja werbalna migdzy
nauczycielem a uczacym si¢ moze by¢ utrudniona, szczegélnie w grupach pod-
stawowych, dlatego duze znaczenie ma komunikacja niewerbalna, ewentualnie
szukanie jezyka — posrednika komunikacji w sytuacjach pozalekcyjnych.

Empatia oznacza ,zdolno$¢ do odtworzenia w sobie perspektywy drugiej
osoby, do$wiadczenia $wiata z jej punktu widzenia” (Adler, Rosenfeld, Proctorii
2006: 94-95). Praca z grupami wielokulturowymi, o réznej strukturze spofecznej,
z ludZzmi w réznym wieku, majacymi inne oczekiwania i do§wiadczenie zyciowe
wymaga od nauczyciela ogromnej empatii, rozumienia kontekstu spotecznego oraz
umiej¢tnosci radzenia sobie z konfliktami, gdyz kazda grupa, przechodzac przez
naturalne procesy rozwoju, jest na nie narazona.

Moéwiac o konfliktach, nalezy wspomnie¢ o asertywnosci. Kompetencja
ta ,umozliwia dziatanie w naszym najlepszym interesie, obrong¢ naszego stano-
wiska bez nadmiernego leku i korzystanie z wlasnych praw bez naruszania praw
innych ludzi” (Alberti, Emmons 2011: 13). Asertywno$¢ niezb¢dna jest w sytuacji
konfliktu przekonan, potrzeb i praw. Brak tej kompetencji prowadzi zazwyczaj
do biernosci lub agresji. Kompetencja radzenia sobie w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci opiera si¢ na opanowaniu okreslonych technik reagowania, wéréd
ktérych najczesciej ksztalcone sa: asertywne odmawianie, asertywne reagowa-
nie na krytyke, obrona przed atakiem werbalnym, obrona przed zachowaniami
podporzadkowujacymi, asertywne wyrazanie oczekiwan, asertywne wyrazanie
krytyki i pochwat.

Rola nauczyciela jest réwniez Scisle zwigzana z umiejgtnoscia motywowania
zaréwno studentdw, jak i siebie do rozwoju i wyt¢zonej pracy. Nie bez znaczenia sa
umiejetnosci kierownicze, ktére za Bauerem bedziemy definiowac jako ,koniecz-
no$¢ reprezentowania pewnych postaw i wartoéci, definiowanie celéw, formutowa-
nie wobec uczniéw okreslonych oczekiwan i konsekwentne ich egzekwowanie oraz
odwazne wyrazanie krytyki, ale takze wspieranie wysitkéw ucznia i dodawanie mu
odwagi” (Bauer 2015: 58). Dla nauczyciela jpjo oznacza to utrzymanie réwnowagi
migdzy postawa empatyczna a silng postawa kierownicza.

Niezwykle wazna umiejetnoscia we wspélczesnym $wiecie, a takze w pracy
nauczyciela jest radzenie sobie ze stresem. Trzeba zauwazy¢, ze lektorzy narazeni
sa nie tylko na stres w zwiazku z praca ze studentami, ale réwniez na stres wy-
nikajacy z relacji z przetozonymi lub wspétpracownikami albo presji ze strony
instytucji, w ktérej pracuja. Dlatego pamigtaé nalezy o umiejetnosci komunikacji
ze wspSlpracownikami, z ktdrymi nauczyciel powinien tworzy¢ zgrany zespot.
Stefan T. Kwiatkowski i Dominika Walczak podkreslaja, ze ,w pracy nauczycieli
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kluczowa role petnig réwniez relacje pomigdzy nimi — jest to jeden z zasadniczych
czynnikéw warunkujacych ich zachowanie, zaangazowanie w prace i satysfakcje
zawodowa (Kwiatkowski, Walczak 2017: 9). Niestety umiejetnos¢ kooperacji weiaz
wydaje si¢ deficytowa w wielu srodowiskach akademickich i szkolnych.

Z dotychczasowych rozwazari wynika, ze zaprezentowane powyzej umiejet-
nosci spoteczne uznawane sg za niezwykle pozadane w zawodzie nauczyciela jpjo,
a zatem nalezaloby si¢ spodziewad, iz powinny by¢ ksztalcone na etapie przygoto-
wania do zawodu oraz doskonalone w czasie trwania praktyki zawodowe;j. Jednak
dos$wiadczenie autorki jako lektorki, stuchaczki studiéw podyplomowych oraz
osoby prowadzacej zajecia ze studentami specjalizacji glottodydaktycznej przeczy
temu zatozeniu. Dlatego na potrzeby niniejszej pracy przygotowano ankiete, kt6-
rej celem bylo zbadanie, w jakim stopniu zdaniem nauczycieli jpjo kompetencje
spoleczne s3 istotne w ich pracy, na ile potrzeba opanowania tych umiejetnosci
jest uswiadomiona przez samych zainteresowanych i wreszcie jakie sa ich potrzeby
szkoleniowe w tym zakresie. Powyzsze zagadnienia wydaja si¢ istotne réwniez
w kontekscie dyskusji o programach specjalizacji glottodydaktycznej i studiéw po-
dyplomowych ksztatcacych przyszlych nauczycieli. Przeglad literatury przedmiotu
pozwolit na wytypowanie umiejgtnosci, ktére wzigto pod uwage podczas badania
ankietowego. W badaniu wzigly udziat 42 osoby, wérdéd ktérych znalezli sig: na-
uczyciele pracujacy wylacznie jako nauczyciele jezyka polskiego jako obcego (1),
nauczyciele pracujacy w polskich szkotach podstawowych w Polsce lub za granica
(USA), uczacy réwnolegle polskie dzieci i obcokrajowcéw (2), stuchacze studiéw
podyplomowych z glottodydaktyki (3) oraz studenci specjalizacji glottodydaktycz-
nej (4). Badani reprezentuja rozne grupy zwiazane z nauczaniem jezyka polskiego
jako obcego. Najwigksza grupe stanowia lektorzy, ktérzy zajmujg si¢ wyltacznie
praca z cudzoziemcami, szeroko reprezentowani sa réwniez studenci przygoto-
wujacy si¢ do pracy nauczyciela jpjo ze wzgledu na proces ksztafcenia, w ktérym
aktualnie uczestnicza. Nauczyciele pracujacy zaréwno z polskimi dzie¢mi, jak
i cudzoziemcami oraz stuchacze studiéw podyplomowych stanowia mniejsza grupe
w$rdd nauczycieli jpjo, dlatego sa reprezentowani przez mniejszg liczb¢ badanych.
Informacje o badanych zawiera wykres 1.
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Wykres 1
Uczestnicy ankiety
25
20
15
10
MNauczyciele jpjo Naucyciele innege  Stuchacze studidw Studend

prredmiotu oraz jpjo podyplomowych specjalizacji
z glottodydaktyki Elottodydaktyczne]

Dtugos¢ stazu pracy ankietowanych ma znaczenie ze wzgledu na doswiadcze-
nie osobiste, ale réwniez z powodu zmian w systemie ksztatcenia nauczycieli, ktére
dokonaty si¢ przez ostatnie 20 lat. Najliczniejsza grupg posréd badanych stanowity
osoby, ktére jeszcze nie podjely pracy jako nauczyciele jpjo, a dopiero si¢ do tej roli
przygotowuja, co nie znaczy, ze nie maja one zadnego do§wiadczenia zawodowego.
Nie nalezy zapominaé, ze w grupie stuchaczy studiéw podyplomowych znajduja si¢
nauczyciele z wieloletnim stazem, ktérzy nie podjeli jeszcze pracy jako nauczyciele
jpjo, ale mieli mozliwos¢ ksztalcenia umiejgtnosci spotecznych w ramach studiéw
wyzszych i szkolenia zawodowego. Druga najszerzej reprezentowana grupa sa osoby,
ktérych dtugo$é stazu pracy wynosi 1015 lat (patrz wykres 2).

25



Marzena Porebska

Wykres 2

Diugosc stazu pracy w zawodzie nauczyciela jpjo

Brak 1-2 Bta 35kt 510Bt 10-15Bt 15-20 Bt Wiece
stEu niz 20 lat

Ze wzgledu na mozliwy wplyw doswiadczenia pracy w grupach wielokultu-
rowych badz homogenicznych na wyniki ankiety wzi¢li w niej udzial nauczyciele
uczacy zaréwno grupy homogeniczne, jak i mieszane. Wigkszos¢ badanych prowa-
dzi zajgcia zaréwno w grupach homogenicznych, jak i wielokulturowych (wykres 3).

Wykres 3

Prowadzenie zaje¢ w grupach

30
20

o Ay

0

Wielokulturowych Homogeniemich Zardwno
wielokulturowych, jak i
homogeniznych

Uczestnicy ankiety byli proszeni o okreslenie stopnia przydatnosci oméwio-
nych powyzej umiej¢tnosci spotecznych w pracy nauczyciela jpjo w skali od 1 do 5,
gdzie 1 oznacza ,,nie jest potrzebna” i 5 oznacza ,jest niezb¢dna”. Wszyscy badani
uznali wymienione umiejetnosci za bardzo potrzebne badz niezb¢dne (odpowiedzi
miedzy 4 a 5), przy czym za najbardziej pozadang uznali umiej¢tnos¢ komunikagji
ze studentami, natomiast relatywnie najmniej wazna okazata si¢ umiej¢tno$¢ komu-
nikacji z innymi nauczycielami. By¢ moze wynika to z charakteru pracy lektoréw,
kt6rzy musza przede wszystkim komunikowac si¢ ze studentami, a w mniejszym
stopniu ze wspdtpracownikami. Innym wytlumaczeniem moze by¢ fake, ze wéréd
badanych znalazly si¢ osoby dopiero przygotowujace si¢ do pracy nauczyciela iz ich
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punktu widzenia przydatno$¢ kooperacji i komunikagji z innymi nauczycielami
moze by¢ mniej istotna niz kompetencje zwiazane z kontaktem ze studentami
(komunikacja ze studentami, motywowanie studentéw, empatia). Ponizszy wykres
przedstawia badane umiej¢tnosci wedtug ich waznosci zdaniem badanych.

Wykres 4

Umiejetnosci potrzebne w pracy nauczyciela jpjo

Komunikacjaze studentami
Motywowanie studentdw

Empatia

]
|
|
Motywowanie siebie I
Radzenie sobie w sytuacjach konflktowych | ssertywnost I
Kooperacja I
Wptywanie nainnych i kierowaniegrups I
Radzenie sobie zestresem I
|

Komunikacjaz nmymi nauczycislami

Powyzsze wyniki pokazuja, jak wazne w pracy nauczyciela jpjo sa umie-
jetnosci spoteczne, a takze jak duza jest swiadomos¢ nauczycieli i przyszlych
nauczycieli. Nalezy zatem postawi¢ pytanie, w jakim stopniu ankietowani posiedli
powyzsze umiej¢tnosci. Pomiar kompetencji spotecznych oznacza zastosowanie
wiedzy z zakresu diagnozy psychologicznej i odpowiednich narze¢dzi diagno-
stycznych (Smétka 2016: 49). Jednym z nich s testy osobowosci. Najbardziej
znanym narz¢dziem do pomiaru kompetencji spotecznych jest Kwestionariusz
Kompetencji Spotecznych (KKS) autorstwa Anny Matczak — narzedzie, ktdre
ma wysoka rzetelno$¢, a takze sprawdzong trafnos¢ (Matczak 2011). Oprécz
wskaznika ogélnego kwestionariusz dostarcza trzech wskaznikéw szczegéto-
wych, okreslajacych poziom kompetencji ujawnianych w: sytuacjach ekspozycji
spofecznej, sytuacjach wymagajacych asertywnosci oraz sytuacjach bliskiego
kontaktu interpersonalnego?. Poza testami osobowosci do pomiaru kompetencji
spotecznych stosuje si¢ inwentarze biograficzne. Pytania w inwentarzach bio-
graficznych dotycza wydarzeni i do§wiadczen z zycia danej osoby i ewentualnie

3 Kwestionariusz sktada si¢ z 90 pozycji, stanowiacych bezokolicznikowe okreslenia réznych

czynnosci. Badany ocenia na skali czterostopniowej efektywnos$é, z jaka je wykonuje.
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efektéw tych doswiadczeri (Smétka 2016: 84). Do pomiaru wiedzy na temat
skutecznych i adekwatnych strategii funkcjonowania w sytuacjach spotecznych
wykorzystuje si¢ ponadto testy kompetencyjne?, wywiady biograficzne, beha-
wioralne’ i sytuacyjne®, ktére réznia si¢ stopniem ustrukturyzowania, a takze
testy sytuacyjne’. Cennych informacji na temat kompetencji spotecznych danej
osoby moga udzieli¢ byli i obecni wspdtpracownicy i pracodawcy?®.

Zadne z tych narzedzi nie mogto by¢ wykorzystane w fazie badania, ponie-
waz piszaca te sfowa nie jest uprawniona do postugiwania si¢ nimi. Z tego wzgledu
ankietowani zostali poproszeni o dokonanie samooceny. Analiza wynikéw przy-
nosi ciekawe wnioski (wykres 5). Umiej¢tnos¢ komunikagji ze studentami, ktéra
zostala uznana przez badanych za najbardziej przydatna w pracy nauczyciela jpjo,
nie nastrecza trudnosci, natomiast zdecydowanie najgorzej ankietowani ocenili
swoje umiejetnosci radzenia sobie ze stresem.

4 Test kompetencyjny jest testem wielokrotnego wyboru, a zadaniem badanego jest wskazanie

odpowiedzi, ktéra wedtug niego jest optymalna reakcja na dang sytuacje (Smoétka 2016: 94).

> Wywiady biograficzne i behawioralne s alternatywa dla rozméw kwalifikacyjnych, ktére

sa mniej ustrukturyzowane, a przez to ich wyniki sa mniej poréwnywalne. Wywiady biograficzne
czesto ograniczaja si¢ do odczytania pytan dotyczacych doswiadcezeni spotecznych kandydata i za-
notowania odpowiedzi.

¢ Wywiad sytuacyjny koncentruje si¢ na przewidywaniach badanej osoby odnosnie do jej

zachowania w hipotetycznej sytuacji (Smoétka 2016: 97). Pojawiaja si¢ w nim pytania typu: co by
Pan zrobit, gdyby. .., co zwykt pan robié, gdy. .., co si¢ stanie, gdy. ..

7 Testy sytuacyjne (zadaniowe) konstruuje si¢ w taki sposéb, aby mozliwie najwierniej od-

zwierciedlaty wyzwania charakterystyczne dla danego stanowiska pracy (Smétka 2016: 105).

8 Informacje te mozna pozyska¢ za pomocg takich metod, jak: zbieranie referencji, socjometria

i ocena wielozrédtowa (Smétka 2016: 120).
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Wykres 5

Samoocena
Komunikacjaze sudentami -
Empatia
Kooperacja
Komunikacjaz innymi nauczycielami
Motywowanie studentow
Wptywanie nainnych i kierowaniegrupg
Radzenie sobie w sytuacjach konflktowych i ssertywnosg

Motywowan ie sichie

Radzenie sobie ze stresem

- 050 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Na uwagg zastuguje réwniez fakt, ze najwyzsza samoocen¢ maja studenci
specjalizacji glottodydaktycznej, ktérzy nie prowadzili jeszcze samodzielnie zajeé.
Mozna zalozy¢, ze sa dwa wyjasnienia tego stanu rzeczy — albo sa znacznie lepiej
przygotowani do zawodu niz wczesniejsze pokolenia lektoréw, albo nie zdotali
jeszcze skonfrontowad swoich umiejetnosci z prakeyka zawodowa i pozostaja one
raczej deklaratywne niz rzeczywiste. Za stusznoscia pierwszego wniosku przema-
wiaja wyniki ankiety. Wszyscy badani wskazali, ze pewne umiejgtnosci byty ksztat-
cone podczas studiéw wyzszych — przede wszystkim komunikacja ze studentami
(co moze przektada¢ si¢ na wysoka samooceng w kwestii tej umiejetnosci) oraz
umiejetno$¢ kooperacji i motywowania siebie i innych (patrz wykres 6). Jednak
najwigcej wskazan na studia wyzsze jako zrédto wiedzy i umiejetnosci spotecznych
wystepuje w grupie badanych bez stazu pracy (wykres 7).
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Wykres 6
Umiejetnosci ksztatcone podczas studiow wyiszych
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Wykres 7

Umiejetnosci ksztatcone podczas studiow wyiszych (wedtug
staiu pracy)
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Nauczyciele z dtuzszym stazem zdecydowanie czgéciej korzystali z réznych
form ksztalcenia zawodowego, aby udoskonali¢ swoje kompetencje migkkie (wy-
kres 8). Najczgsciej ¢wiczona umiejetno$é w ramach ksztalcenia zawodowego (po-
dobnie jak w przypadku studiéw wyzszych) dotyczyta komunikacji ze studentami,
na kolejnych miejscach znalazty si¢ motywowanie studentéw oraz wptywanie na
innych (wykres 9).
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Wykres 8

Umiejetnosci ksztatcone w ramach szkolenia zawodowego
(wedtug stazu pracy)
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Wykres 9

Umiejetnosci ksztatcone w ramach szkolenia zawodowego
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Mimo mozliwosci ksztalcenia kompetencji na studiach i szkoleniach wszy-
scy badani zadeklarowali che¢¢ dalszego rozwoju w tym kierunku. Na pierwszym
miejscu wsréd potrzeb szkoleniowych znalazta si¢ umiejetnosé radzenia sobie ze
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stresem (wykres 10), co nie dziwi ze wzgledu na fake, ze w ramach samooceny zo-
stata ona uznana przez ankietowanych za najbardziej deficytowa. Kolejne miejsca
zajmuja: umiej¢tnos¢ radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych i asertywnos¢ oraz
umiej¢tno$¢ motywowania siebie i innych. Nie nalezy zapomina¢, ze w niektérych
grupach cudzoziemcéw, zwlaszcza miodszych, lektorzy musza petni¢ funkcje
dyscyplinujace, co réwniez moze thumaczy¢ wskazanie powyzszych potrzeb jako

kluczowych.
Wykres 10
Umiejetnosci, ktére ankietowani chcieliby ksztatcic
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Smoétka zauwaza, ze ksztalcenie kompetencji spotecznych moze oznacza¢
zaréwno wypracowanie zupetnie nowych umiejetnosci, jak tez doskonalenie lub
lepsze wykorzystanie juz opanowanych. Czasami moze polega¢ ono na eliminacji
deficytéw behawioralnych lub redukcji nicodpowiednich lub mato skutecznych
nawykéw (Smotka 2016: 122). Przybiera tez rézne formy. Mozna wsréd nich wy-
r6zni¢ metody edukacyjne i aktywne. Do tych pierwszych zaliczamy wyktady,
prelekcje i prezentacje, a takze e-learning i samoksztalcenie (lektura poradnikéw
i podrecznikéw, broszur informacyjnych). Wszystkie te metody taczy jedno — po-
zwalaja zdoby¢ wiedzg, dostarczajg inspiracji i demonstruja modelowe zastosowanie
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danej umiejetnosci. Niewatpliwymi zaletami metod edukacyjnych sa dostgpnosé
oraz elastyczno$¢ czasowa (szczeg6lnie samoksztalcenie i e-learning nie wymagaja
dostosowania si¢ do sztywnych ram czasowych szkolenia), ale nalezy pamietad, ze
nie moga by¢ jedynymi narz¢dziami wspierania rozwoju kompetencji spolecznych
(Smoétka 2016: 138-149).

Konieczny jest praktyczny trening, ktdry zapewniaja aktywne formy szkole-
nia, a wérdd nich trening umiejgtnosci spotecznych (tus), techniki odgrywania roli
i modelowania zachowan oraz coaching umiej¢tnosci personalnych. Istota tus jest
rozwdj umiejetnosci poza docelowym kontekstem ich uzycia — stworzenie bezpiecz-
nego laboratorium, w ktérym mozna wyprébowa¢, ¢wiczy¢ i doskonali¢ pozadane
umiejetnosei (Smoétka 2016: 150-151). Argyle podkresla, ze trening umiejetnosci
spotecznych sktada si¢ z trzech faz: demonstracji nowych umiejetnosci, fazy whasci-
wej (odgrywania rél) oraz sprz¢zenia zwrotnego, czyli uwag przekazywanych przez
szkolacych i dyskusji z innymi trenujacymi. Mozna rejestrowad trening i w trzeciej
fazie analizowa¢ nagranie. Cz¢sto wystepuje faza czwarta, polegajaca na ponownym
odegraniu rél z wykorzystaniem wnioskéw z analizy pierwszego ¢wiczenia (Argyle
1999: 310). Trening umiejetnosci spolecznych przyniesie efekty, gdy bedzie mie¢
charakter cyklu treningowego. Po treningu powinno nastapi¢ wdrazanie nowych
umiejetnosci, najlepiej przy pomocy coachingu. Trening pozwala jednostce roz-
wing¢ nowe umiejgtnosci, a coaching daje mozliwos¢ ich ugruntowania. W prze-
ciwienistwie do treningu, ktéry odbywa si¢ w sali ¢wiczeniowej, coaching pozwala
doskonali¢ umiejgtnosci w realnych, zyciowych sytuacjach. Smétka stwierdza, ze
,formalnie rzecz ujmujac, coaching to planowany, dwustronny proces rozwijania
szeroko pojmowanych umiejetnosci poprzez rzetelng oceng stanu obecnego, celowa
praktyke i regularng informacj¢ zwrotna” (Smétka 2016: 170-171).

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych ksztalcita swoje kompetencje metodami
edukacyjnymi. Formy szkolenia wskazywane przez nauczycieli to przede wszystkim
prelekcje, prezentacje i samodoskonalenie, czyli lektura podrecznikéw i poradni-
kéw psychologicznych (wykres 11). Natomiast najbardziej pozadanymi metodami
szkoleniowymi, w kedrych ankietowani chcieliby uczestniczy¢, sa tus i coaching
(wykres 12). Nalezy przyznad, ze obie te formy szkolenia doskonale sprawdzityby si¢
w ksztatceniu kompetencji spotecznych nauczycieli jpjo.
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Wykres 11

Formy szkolenia, w ktorych uczestniczyli ankietowani
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Wykres 12

Formy szkolenia, w ktorych chcieliby uczestniczyé ankietowani
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Zdecydowana wigkszo$¢ badanych widzi potrzebg ksztatcenia kompeten-
qji spotecznych w czasie studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela jpjo
(wykres 13). Ponad potowa z nich uwaza, ze ksztalcenie to powinno odbywac si¢
w ramach odr¢bnego przedmiotu w programie studiéw (wykres 14).

Wykres 13

Wykres 14

Czy widzi Pani/Pan potrzebe ksztatcenia
kompetencji spotecznych w czasie studidw
przygotowujacych do zawodu nauczyciela jpjo?

Tak Nie

Ksztatcenie kompetencji spotecznych
powinno odbywac sie w ramach:

0
istniejgcego programu  odrebnego przedmiotu
studiow w programie studicw
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Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele jpjo — jak mato ktéra grupa
zawodowa — muszg wykazaé si¢ w swojej pracy wysokim stopniem opanowania
kompetengji spotecznych. Jednoczesnie sa zaniedbywani, jesli chodzi o ksztatce-
nie tychze kompetencji zaréwno przez uczelnie przygotowujace ich do pracy, jak
i pracodawcow. Wielu lektoréw opiera swoja wiedz¢ wytacznie na samoksztaleeniu,
nie majac mozliwosci praktycznego ¢wiczenia niezbednych umiejetnosci. Byloby
dobrze, gdyby nauczyciele jpjo, podobnie jak inne grupy zawodowe, podlegali
profesjonalnym i rzetelnym badaniom posiadanych umiejetnosci spolecznych,
ktére pozwolityby okresli¢ stopieni ich opanowania i daty mozliwos¢ zaplanowania
szkolen. Niezwykle pozadane jest umozliwienie lektorom udziatu w treningach
umiejetnosci spolecznych oraz zapewnienie coachingu. Zdecydowana wigkszo$¢
lektoréw i studentéw widzi potrzebe ksztalcenia kompetencji spotecznych w czasie
studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela jpjo. Jednoczesnie ponad potowa
uwaza, ze ksztalcenie to powinno odbywac si¢ w ramach odr¢bnego przedmiotu
w programie studiéw. Mozna mie¢ nadziejg, ze w programach specjalizacji glotto-
dydaktycznej oraz studiéw podyplomowych znajdzie si¢ ksztalcenie umiejgtnosci
spotecznych.

Abstrakt

W niniejszym artykule podjgto problematyke kompetencji spotecznych nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego. Przedstawione zostaly rézne sposoby definiowania terminu ,,kom-
petencje spoleczne” oraz ich kategoryzacja. Ponadto zaprezentowano model uwarunkowan
kompetencji spotecznych, narz¢dzia ich pomiaru oraz roézne formy ksztalcenia (z podziatem na
metody edukacyjne i aktywne). Oméwione zostaly takze wyniki ankiety dotyczacej znaczenia
poszczegdlnych umiejgtnosei spofecznych w pracy nauczyciela, samooceny, oraz odbytych
i postulowanych szkolen. Przedstawiono wnioski wskazujace na ogromna potrzebg ksztalcenia
kompetencji spotecznych w toku studiéw wyzszych, w tym specjalizacji glottodydaktyczne;j
i studiéw podyplomowych, oraz w trakcie szkolenia zawodowego.

Stowa kluczowe: kompetencje spoleczne, umiejetnosci spoleczne, szkolenia
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Abstract

This article raises the issue of the social competences of teachers of Polish as a foreign langu-
age. Various ways of defining the concept of ,social competences” and their categorisations
are presented. A model of social competence determinants, measurement tools and various
forms of education (broken down into educational and active methods) are described. Results
of surveys on the importance of individual social skills in the teacher’s work, self-assessment,
and completed and postulated trainings are discussed. Conclusions indicate the great need
to teach social competences in the course of higher education, including glottodidactic and
post-graduate studies, and during vocational training.

Key words: social competences, social skills, trainings
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Jakie kompetencje coachingowe
powinien mie¢ nauczyciel

jezyka polskiego jako obcego?

Coaching skills for teachers of Polish

as a foreign language

MaRrRcIN MIEKO

UNIWERSYTET KARDYNAELA STEFANA WYSZYNSKIEGO W WARSZAWIE

Larwiej jest powiedzied, czym coaching nie jest, niz okreslic doktadnie, czym
Jjest. Nie ma na pewno nic ws])o’lnegu z treningiem sportowym (choé czerpie
z madrosci najlepszych trenerdw), nie jest doradztwem ani mentoringiem, nie
Jjest psychoterapiq ani udzielaniem porad. ..

(Rock, Page 2014: 34)

Niniejszy artykul poswigcony jest zagadnieniom wykorzystania wybranych kom-
petengji coachingowych w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. U podstawy
rozwazan jest zalozenie, iz ksztalcenie oraz samoksztalcenie sg bardzo waznymi
elementami rozwoju cztowieka, a realizowanie wlasnych celéw (nie tylko eduka-
cyjnych) daje poczucie satysfakeji, pomaga w nowych osiagnigciach oraz niesie ze
soba poczucie ciagle istniejacego dystansu, ktory nalezy pokonaé (Szymanski 2013).
Elementy coachingu na lekcjach jezyka obcego moga poméc uczniom w stawieniu
czola réwniez pozajezykowym wyzwaniom wspéiczesnego Swiata. Zamieszczone
uwagi odnosza si¢ do pracy nauczyciela jezyka polskiego jako obcego w szkole
podstawowej i §redniej, gdzie — obok typowych probleméw zwiazanych z naucza-
niem j¢zyka — nauczyciel musi czgsto zmagac si¢ z zagadnieniami wychowawczymi.
Zastosowanie coachingu edukacyjnego moze przetamad bariery utrudniajace osia-
ganie sukcesu zaréwno z punktu widzenia ucznia, jak i nauczyciela. Innowacyjnosé
tej metody polega na zamianie miejsc: to uczen jest w centrum zainteresowania
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i to on sam jest inspirowany do tego, aby wyznacza¢ wiasne cele. Dzi¢ki temu na-
uczyciel ma lepszy kontakt z uczniami i odczuwa satystakcje z poprawy wynikéw.
Wykorzystanie coachingu edukacyjnego daje obu stronom motywacje¢ oraz nowe
umiejgtnosci przydatne takze poza szkota (Nowosielska et al. 2016). Coaching sigga
do zrédet edukaciji, réwniez edukadji jezykowej, a wige do relacji mistrz—uczen, i ja
udoskonala. Ponadto sprawia, ze proces uczenia si¢ jest dwukierunkowy (Brzeziniski
2014), co jest niezwykle wazne w przypadku nauczania jezyka obcego.

Coaching edukacyjny — zarys problemu

Jednoznaczne zdefiniowanie coachingu nie jest zadaniem fatwym, poniewaz wspét-
cze$nie stowo to jest obcigzone mnéstwem wykluczajacych si¢ znaczen. Na potrzeby
tej pracy przyjmuje definicje International Coach Federation (ICF):

Coaching jest interaktywnym procesem, ktéry pomaga pojedynczym osobom
lub organizacjom w przyspieszeniu tempa rozwoju i polepszeniu efektéw dziata-
nia. Coache pracuja z klientami w zakresach zwiazanych z biznesem, rozwojem
kariery, finansami, zdrowiem i relacjami interpersonalnymi. Dzi¢ki coachingowi
klienci ustalaja konkretniejsze cele, optymalizuja swoje dziatania, podejmuja
trafniejsze decyzje i pelniej korzystaja ze swoich naturalnych umiejetnoscit.

Powyzsza definicja stanowi podstawe do okreslenia tego, czym jest coaching
edukacyjny i w jaki sposéb mozna go wykorzystywaé w uczeniu jezyka polskiego
jako obcego. Istotne w kontekscie tej pracy beda rowniez kompetencje coacha ICF?,
do ktérych bede si¢ odnosi¢ w dalszych czg$ciach pracy oraz ktérych rozumienie
bede¢ rozwija¢. Ponizsze kompetencje sformutowane przez ICF sa integralnym
elementem definicji coachingu:

A. USTALANIE ZASAD WSPOLPRACY

1. Zgodno$¢ z wytycznymi Kodeksu Etycznego i standardami zawodu coacha.
2. Uzgodnienie kontraktu coachingu.

B. WSPOETWORZENIE RELAC]I

1. Budowanie zaufania i poczucia bezpieczefistwa klienta.

2. Obecno$¢ coachingowa.

! Na podstawie definicji coachingu zaproponowanej przez International Coach Federation,

heep://icf.org.pl/pl79,coaching.html [dostep: 10.12.2018].
2 hteps://ict.org.pl/kompetencje/ [dostep: 27.05.2020].
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C. EFEKTYWNE KOMUNIKOWANIE

1. Aktywne stuchanie.

2. Mocne pytania.

3. Bezposrednia komunikacja.

D. WSPIERANIE PROCESU UCZENIA SIE I OSIAGANIA REZULTATOW
1. Budowanie $wiadomosdci [integracja wiedzy i umiej¢tnosci jezykowych w celu
lepszego osiagania celéw zwiazanych z uczeniem si¢ jezyka — przyp. M.M.].

2. Tworzenie dziatan.

3. Planowanie i wytyczanie celdw.

4. Zarzadzanie postgpami i odpowiedzialnoscia.

Wspétczesnemu modelowi edukacji towarzyszy ciagla walka z systemem
nauczania, rodzicami, uczniami itd. oraz upér. Nauczyciele buntuja si¢ przeciwko
wciaz zmieniajacym si¢ warunkom pracy, a mtodzi przeciwstawiaja si¢ tradycyj-
nemu modelowi nauczania. Dlatego niekt6rzy badacze zauwazaja, ze nalezy odejs¢
od kultury nauczania i wprowadzi¢ kulture uczenia si¢ (Nowosielska et al. 2016: 81),
co rowniez oznacza zwrot ku indywidualnosci ucznia oraz klienta. Takie podejscie,
powszechniejsze podczas zajgé jezykowych niz zajeé z innych przedmiotéw, jest
doskonalym polem do wykorzystania coachingu.

Z pewnoscia bardzo trudno jest pracowa¢ indywidualnie z kazdym, dlatego
z gbry mozna powiedzie¢, ze praca za pomoca ,,czystego” coachingu podczas kurséw
jezykowych (chyba ze na zajeciach indywidualnych) jest prawdopodobnie niemoz-
liwa, lecz wprowadzenie choéby wybranych elementéw z pewnoscia podniesie
jako$¢ uczenia. Najwazniejsza w tym zakresie jest Swiadomos$¢, ze coaching w edu-
kacji to przede wszystkim postawa nauczyciela, charakteryzujaca si¢ otwartoscia,
nienarzucaniem swoich pogladéw, praca nad wlasnym warsztatem, aby wydoby¢
z ucznidw to, co najlepsze (Nowosielska et al. 2016). Coaching w edukacji wspiera
nie tylko uczniéw i klientéw, lecz takze nauczyciela, gdyz poprzez pomnazanie
whasnych zasobéw energii, dobrostanu® oraz rozwdj osobowosci mozna wkroczy¢
w inny, ciekawszy, obszar pracy z podopiecznymi. Zwigkszanie potencjatu w sobie
przekiada si¢ na emanowanie sitg do motywowania, a takze pozytywnie wptywa
na relacje. Wykazywanie empatii, otwartoéci na innych, umiejetnosci stuchania,
tolerancja, autentycznos¢ i sprawiedliwos$¢ wspieraja potencjat obejmujacy wiedze,
zainteresowania i uzdolnienia. W ten sposéb ujety coaching edukacyjny wykazuje

3 Dobrostan jest to inna nazwa dla pojecia szczgécia. Jak zauwaza Janusz Czapinski (za Lu-

dwikiem Wittgensteinem), terminu ,,szczgécie” nie da si¢ wyttumaczy¢ w klasyczny sposéb, zawiera
bowiem w sobie cala rodzing innych znaczen, pozbawiona wspdlnego elementu wyrdzniajacego
(Czapiniski 2017: 18).
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silne zwiazki z praktyka wychowawcza, w ktérej uwzglednione sa wszelkie stan-
dardy moralne i zalozenia antropologiczne (Platek 2015).

Wykorzystanie coachingu w edukacji przektada si¢ nie tylko na postawe na-
uczyciela wobec uczniéw, lecz takze na wszelkie wspélnie podejmowane dzialania.
Zeby te dziatania przynosily efekt dla obu stron, niezbedna jest odpowiednia komu-
nikacja. Trudno wyobrazi¢ sobie uczenie (nauczanie) bez kontaktowania si¢ z druga
strong — jest to fundament kazdej relacji migdzyludzkiej. Nauczyciel powinien
przekazywac informacje w sposéb jasny, tak aby byty one dla kazdego zrozumiate.
W szkolnych sytuacjach komunikacja moze spetnia¢ dwie funkcje: motywacyj-
no-inspirujacg i informacyjno-organizacyjna (Brzezinski 2016), i to ta pierwsza
powinna dominowa¢ w procesie edukacyjnym. Inna forma komunikacji to ta,
keéra pochodzi od nauczyciela, czyli .z géry na d6t”. Obejmuje ona m.in. realizacje
programu, zadawanie pytan i dawanie polecen. Natomiast komunikacja od ucznia,
czyli ,z dotu na gér¢”, polega przede wszystkim na wysytaniu informacji zwrotnej
do nauczyciela (Kotpak 2010). Wysoko rozwinigte umiej¢tnosci komunikacyjne
moga sprzyja¢ zdolnosci do pracy i uczenia si¢ albo ja hamowac.

Kompetencje coachingowe ICF a kompetencje nauczyciela

jezyka polskiego jako obcego

Na poczatek warto przyjrze¢ si¢ zagadnieniu wspéltworzenia relacji nauczy-
ciel-uczer. Wspéttworzenie relacji oparte jest na budowaniu zaufania i poczucia
bezpieczeristwa, ktore ICF okresla jako: ,umiejetnos¢ stworzenia bezpiecznego,
wspomagajacego srodowiska, dzigki ktéremu rozwija si¢ wzajemny szacunek i zaufa-
nie pomiedzy klientem [uczniem — przyp. M.M.] i coachem™. Jednym z gtéwnych
celéw nauczyciela powinno by¢ wykreowanie przestrzeni do nauki, tak aby uczen
mégt w pelni wykorzystywaé swéj potencjal. Zeby to zrobi¢, potrzebne jest zbu-
dowanie zaufania niezb¢dnego do prowadzenia partnerskiego dialogu, opartego na
szczero$cl i wzajemnym zrozumieniu. Réwniez inne kompetencje nauczyciela beda
bardzo pomocne w stworzeniu Srodowiska sprzyjajacego nauce, gdy nauczyciel:

a) okazuje autentyczng troske o dobro i przyszto$¢ ucznia;

b) nieprzerwanie prezentuje osobista uczciwos¢, szczero$¢ i wrazliwo$é;

¢) wprowadza jasne zasady i dotrzymuje obietnic;

http://icf.org.pl/edukacja/kluczowe-kompetencje-coacha-icf [dostep: 11.12.2018].
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d) okazuje szacunek wobec przekonan ucznia, jego stylu uczenia si¢ i spo-
sobu bycia;

e) na biezaco wspiera oraz inspiruje ucznia do nowych zachowari i dziatan,
wlaczajac te obejmujace podejmowanie ryzyka oraz obawg przed porazka;

f) pyta o pozwolenie ucznia w przypadku poruszania nowych, delikatnych
dla niego tematéw.

Powyzsze kompetencje i postawy pozwalajg na zbudowanie partnerskiej
relacji z uczniem w duchu wzajemnego szacunku, natomiast wykorzystywanie
nauczycielskich ,narzedzi wtadzy” (oceny niedostateczne, uwagi do dziennika,
wysylanie ucznia do pedagoga itp.) temu nie sprzyja. Gdy dana osoba od samego
poczatku stawia si¢ ponad innymi, to mato prawdopodobne jest, ze bedzie trak-
towana na réwni z pozostalymi. Jak zauwaza Joachim Bauer:

Celem edukagji (zaréwno szkolnej, jak i pozaszkolnej) powinno by¢ wy-
chowanie czlowieka, ktéry potrafi soba w sposéb swiadomy sterowad
(samosterowno$¢). W tym procesie kluczowe znaczenie ma dobra relacja
pedagogiczna miedzy nauczycielem a uczniem, oparta na akceptacji,
uznaniu (docenianiu, a nie wylacznie ocenianiu) i zyczliwosci. To ona
buduje motywacje do uczenia sig, co przektada si¢ na zwickszenie aktywnosci
uczniéw i odkrywanie przez nich ,,nowych $wiatéw”, eksploracji zagadnie,
ktérymi zainteresowali sie, zaciekawili.

Mozg cztowieka jest nastawiony na relacje spoleczne (ang. social brain).
Dlatego w szkole uznanie i akceptacja dziecka przez nauczyciela sa tak istotne.
Powinni$my uprawia¢ sztuke krytyki pozytywnej i unikad o§mieszania,
zawstydzania czy kompromitowania uczniéw. Dobra komunikacja (wer-
balna i niewerbalna) szczegélnie pomaga w budowie dobrych relacji — cho¢
oczywiscie nie oznacza to, ze nie mozemy wyraznie powiedzieé, ze pewne
zachowania nie s3 akceptowalne, jesli z takimi sie spotykamy”.

Kiedy nauczyciel stworzy juz odpowiednie srodowisko do uczenia sig, to musi
weciaz o nie dba¢, modyfikowac i dostosowywac do potrzeb podopiecznych. Tego
typu dziatania pozwolg na ciagle podnoszenie jakosci ksztalcenia i pobudzanie
do podejmowania nowych aktywnosci. Nauczyciel musi by¢ obecny w trakcie
realizowania dzialan dydaktycznych. ICF przez obecnos¢ rozumie ,,zdolno$¢ bycia
w petni §wiadomym oraz tworzenia spontanicznej relacji z klientem (uczniem),
stosowanie stylu, ktdry jest zaréwno otwarty, elastyczny, jak réwniez daje poczucie

> hetp://www.edunews.pl/system-edukacji/nauczyciele/3363-najwazniejsze-w-szkole-sa-relacje

[dostep: 13.07.2017]. Zaznaczenia w tekscie zostaly dokonane przez samego autora.
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pewnosci”. Trudno przewidzie¢ pewne sytuacje, ktére moga mie¢ miejsce w proce-
sie edukacyjnym, stad tez nauczycielowi sa bardzo potrzebne kompetengje, ktére
odwotuja si¢ do elastycznosci oraz otwartoéci, zatem réwniez pedagog powinien
posiada¢ ponizsze cechy:

a) korzystanie z wlasnej intuicji i ufanie wewnetrznej madrosci — podazanie
za nimi;

b) pozwalanie sobie na nieznajomo$¢ odpowiedzi i podejmowanie ryzyka;

©) dostrzeganie wielu sposobéw pracy z uczniami i umiejgtnosé wybierania
najefektywniejszych z nich na biezaco;

d) efektywne wykorzystywanie humoru, aby stworzy¢ odpowiedni nastréj,
wydoby¢ energie;

e) odwazne zmienianie punktéw widzenia oraz eksperymentowanie z no-
wymi mozliwosciami we wlasnym dziataniu;

f) okazywanie pewnosci podczas pracy z silnymi emocjami oraz umiejgtnosé
kierowania samym soba tak, aby nie da¢ si¢ przytloczy¢ i uwikta¢ w emocje ucznidw.

Czgsto zapomina si¢ o tym, ze nauczyciel ma wlasne emocje, wyznaje pewne
warto$ci, ma motywacje, a jest przy tym postrzegany jako osoba, ktéra ma jedynie
na celu przekazanie wiedzy, bez jakiegokolwiek zaangazowania emocjonalnego. Jest
sprowadzany do roli pracownika wypetniajacego rubryki z ocenami w dzienniku,
co nie wptywa korzystnie na proces edukacyjny. Oczywiscie nauczyciel nie moze
réwniez da¢ si¢ ponies¢ emocjom i powinien nimi kierowaé w taki sposéb, zeby
mialo to pozytywny wplyw na uczniéw, stad tak duza rola kompetencji wymie-
nionych w ostatnim punkcie.

Na podstawie powyzej wymienionych cech (a—f) warto zwréci¢ uwage na
to, ze nauczyciel powinien wykazywac¢ si¢ odwaga oraz pewnego rodzaju sponta-
nicznoscia, aby méc na biezaco reagowac na problemy i wyzwania pojawiajace si¢
w klasie (szczegélnie z przyswajaniem wiedzy), zmiany nastrojéw czy napigcia
emocjonalne. Z wlasnego doswiadczenia dydaktycznego moge powiedzied, ze wyzej
wymienione elementy (szczegdlnie b, c i d) bardzo dobrze wptywaja na budowanie
relacji z uczniem. Kierowanie nastrojem i emocjami, np. poprzez opowiedzenie
ciekawej historii o sobie, przytoczenie zartu, przywotanie zabawnej sytuacji, ktéra
miafa miejsce w klasie, ,,otwiera” i daje uczniom poczucie, ze nauczyciel tez ma
wlasng osobowo$¢ i wraz z uczniami chce si¢ uczy¢ i zdobywac¢ wiedze.
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Efektywna komunikacja nauczyciel-uczen na lekgji
jezyka obcego

Poza tworzeniem odpowiedniej atmosfery bardzo istotna jest ciagta komunikacja
z uczniami. International Coach Federation w zbiorze kluczowych kompetencji
wskazuje caty wachlarz umiej¢tnosci nazwanych wspdlnie efektywnym komuniko-
waniem. W ramach tego zestawu mozna wyrdéznic trzy elementy: aktywne stucha-
nie, pytania si¢gajace sedna i bezposrednia komunikacje. Kazda z wymienionych
kompetencji moze zosta¢ wykorzystana w celu ulepszenia procesu ksztalcenia.

Czym jest aktywne stuchanie? Wedtug ICF jest to: ,,umiejetnosé catkowitego
skupienia si¢ na tym, co méwi, a czego nie méwi klient (uczen), w celu zrozumienia
znaczenia stéw klienta w kontekscie jego pragnien oraz w celu wspomagania klienta
w autoekspresji”. W kontekscie edukacyjnym mozna to zilustrowaé sytuacja, kiedy
uczen pod wptywem omawianego tekstu, ¢éwiczac np. umiej¢tno$¢ argumentowa-
nia, chce wypowiedzie¢ swoje mysli, wyrazi¢ opini¢ o nim, a nauczyciel powinien
wstucha¢ si¢ w to, co méwi uczer, i staraé si¢ zrozumie¢ jego emocje, intencje
i wartosci nie tylko na poziomie werbalnym, lecz takze niewerbalnym. W $rodo-
wisku klasowym nauczyciel powinien mie¢ t¢ umiej¢tno$é rozwinigta na bardzo
wysokim poziomie, gdyz w szkole ma do czynienia nie tylko z jednym uczniem, lecz
z wieloma osobami, ktére cheg dzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami. Bardzo istotne
jest wstuchiwanie si¢ w komunikaty uczniéw (szczegdlnie tych bedacych w okresie
dojrzewania), gdyz kazdy z nich ma do przekazania swoja prawdg o §wiecie, a takze
o danym tekscie — o tym, jak go rozumie. Biorac pod uwage wypowiedzi réznych
ucznidw, nauczyciel (zgodnie z ideg Joachima Bauera) nie powinien w zaden sposéb
krytykowa¢ tych opinii, chyba ze nie sa one akceptowalne.

Kolejng wazna kompetencja, ktéra powinna by¢ wzmacniana u nauczycieli,
jest tzw. bezposrednia komunikacja, czyli ,umiejetnos¢ efektywnej komunikacji
podczas sesji coachingowej [lekcji — przyp. M.M.] oraz stosowania jezyka, ktéry
ma najsilniejszy pozytywny wptyw na klienta [ucznia — przyp. M.M.]”. Dosto-
sowanie uzywanego jezyka do ucznia jest bardzo wazne w trakcie prowadzenia
zaje¢ szkolnych, gdyz wiasnie to, w jaki sposéb nauczyciel si¢ wypowiada, tworzy
komunikaty, sposéb wydawania przez nauczyciela uczniom polecet — wszystko
to wplywa na rezultat ksztalcenia. Jezeli wychowanek nie zrozumie tego, co méwi
do niego nauczyciel, moze doj$¢ do frustracji u ucznia, czego efektem jest ,wyta-
czenie si¢” z zaj¢é i nieuczestniczenie w nich. Tego typu dziatania mogg skutkowaé
przerwaniem procesu uczenia si¢ i tworzeniem si¢ zaleglosci. Dlatego tez ICF
wyrdznia kolejne umiejgtnosci wykorzystywane w coachingu, ktére réwniez moga
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by¢ bardzo pomocne w edukagji, czyli: rozmawianie w sposéb jasny, zrozumiaty
i bezposredni, przekazywanie informacji zwrotnej; uzywanie wlasciwego jezyka,
ktéry wyraza szacunek dla ucznia (np. bez odniesien do pici, rasy, narodowosci,
a takze bez zargonu). Tego typu komunikowanie si¢ z uczniem utatwia nawiazy-
wanie i budowanie relacji oraz wspomaga proces uczenia sig.

Kolejnymi kompetencjami coacha ICF, ktére moga okaza¢ si¢ bardzo po-
mocne w procesie ksztalcenia, sa umiejetnosci zwiazane z planowaniem i tworze-
niem dziatari. ICF rozumie planowanie i tworzenie dziatan jako: ,umiejetnosé
tworzenia z klientem [uczniem — przyp. M.M.] mozliwosci ciaglego uczenia sig,
podczas coachingu oraz sytuacji w zyciu/pracy, a takze podejmowania nowych dzia-
tani, ktére w najbardziej efektywny sposéb prowadza do uzgodnionych rezultatow
coachingu”. Poprzez te kompetencje nauczyciel angazuje ucznia w dziatania przy-
gotowawcze i organizacyjne zwiazane bezposrednio z lekcjami polskiego. Dzigki
udziatowi w catosci dziatari dydakeycznych (stawianie celu kazdej lekgji, planowanie
jej, rozktad materiatu, przygotowywanie lekgji), ktére zwykle sa zarezerwowane
tylko dla nauczyciela, dodatkowo motywujemy uczniéw do zdobywania wiedzy,
osiagania wspélnie wyznaczonych celéw oraz usprawnienia pracy w trakcie lekgji,
poniewaz wyznaczone cele uswiadamiaja uczniom sensownos¢ ich pracy (Biernacka
2012). Wspdlne tworzenie planéw ma szereg zalet, dzigki ktérym wychowankowie
zdobywaja nie tylko wiedzg, lecz takze umiejetnosci przydatne w zyciu codziennym,
takie jak: samodzielno$¢ w post¢powaniu i w mysleniu, racjonalne planowanie
swojego czasu, samodyscyplina, odpowiedzialno$¢ za wykonanie planu. Uczen
wie, czego, kiedy i jak ma si¢ uczy¢, w jaki sposéb wprowadza¢ dziatania w zycie,
jak hierarchizowac i selekcjonowaé informacje, a sg to zdolnosci przydatne w no-
woczesnych spoleczenistwach nastawionych na pracg projektowa.

Nauczyciel-coach jako postawa wspierajaca proces uczenia si¢

Trudno jest przetozy¢ kompetencje coachingowe, ktére moze rozwijaé nauczyciel,
na uczenie konkretnej wiedzy i umiejetnosci jezykowych, takich jak postugiwa-
nie si¢ gramatyka czy leksyka z danego poziomu jezykowego. Bez przygotowania
metodycznego, znajomosci struktur jezykowych, wiedzy o tym, czego i jak uczy¢,
trudno bedzie osiagna¢ zamierzone cele jezykowe. Podstawa wszelkich dziatan
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego powinna by¢ stale zdobywana i rozwijana
wiedza glottodydaktyczna. Kompetencje coacha sa niejako dodatkiem wspierajacym
proces uczenia si¢ fleksji, sktadni, leksyki, a w szczegdlnosci komunikacji. Wszelkie
umiejetnosci i metody coachingowe stuza przede wszystkim rozwijaniu autonomii
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uczacego si¢ jezyka obcego, wspieraniu w pracy z przekonaniami dotyczacymi
mozliwosci jezykowych i komunikacyjnych, indywidualizowaniu procesu eduka-
cyjnego (Majewska 2017). Ulatwiaja réwniez ksztalcenie funkgji jezykowych, takich
jak wyrazenie opinii, oceny, a takze wybranych struktur i strategii wypowiedzi,
w szczegblnosci na wyzszych poziomach zaawansowania (Janowska et al. 2011).
Zastosowanie wybranych technik coachingowych — jak na przyklad linii zycia,
kota wartosci, kregéw wptywu (Bird, Gornall 2016) — w uczeniu konkretnych
zagadnien leksykalnych czy gramatycznych wymaga jeszcze dalszych badan.
Coaching w edukacji to nie tylko metoda uczenia lub zbiér przydatnych
kompetencji do pracy z uczniem, lecz takze sposéb na zintegrowanie podmiotu,
jakim jest cztowiek, z otaczajacym go $wiatem, ze $wiatem kreowanym przez jezyk
wiasny i obcy. Coachingowy sposéb myslenia ulatwia zrozumienie siebie (swoich
potrzeb, motywacji, wartosci) oraz otwiera na innych. Tego typu podejscie pozwala
wzbudzi¢ zyczliwo$¢ i szacunek do uczacych si¢ jezyka oraz samego siebie, co
moze sig sta¢ istotnym motywatorem spolecznym i indywidualnym (Komorowska
2020). Szczegdlnie jest to wazne w uczeniu jgzyka polskiego jako obcego, ponie-
waz wéwczas jednym z celéw jest nauczenie korzystania z j¢zyka oraz zapoznanie
uczniéw z kulturg naszego kraju, a takze wychowanie wrazliwej i empatycznej
osoby umiejacej poruszal si¢ w zglobalizowanym $wiecie wsréd réznych kultur.

Abstrakt

Celem artykutu jest zaprezentowanie teoretycznych podstaw coachingu edukacyjnego oraz
zastosowania kompetencji coachingowych w uczeniu jezyka polskiego jako obcego. W tekscie
przedstawiono prace, ktére wprowadzaja do powyzszego zagadnienia, a takze dokonano analizy
wybranych kompetencji opisanych przez International Coach Federation.

Stowa kluczowe: coaching edukacyjny, narzgdzia coachingu, jezyk polski jako obcy w szkole

podstawowej, jezyk polski jako obcy w szkole $redniej

Abstract

The goal of this article is to present the theoretical principles of instructional coaching and
their uses in the teaching of Polish as a foreign language. This paper presents works and articles
which introduce instructional coaching to the Polish field of research. The core of the analysis
rests on the competencies of a coach, as defined by the International Coach Federation, with
an assessment of their possible uses in education.

Key words: coaching for education, coaching tools, Polish for foreigners in primary school,

Polish for foreigners in secondary school
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Zadaniem tego artykutu jest ustalenie nast¢pujacych po sobie etapdéw ksztatcenia
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego, ktére nalezy zrealizowaé przed rozpo-
cz¢ciem jego pracy pedagogicznej w placéwee zajmujacej si¢ krétkoterminowymi,
nieuniwersyteckimi kursami jezykowymi. Identyfikacja tych etapéw pomoze
nauczycielowi pracowac efektywnie wedtug programu nauczania opracowanego
specjalnie dla uczniéw z Ukrainy. Program ten zostal opracowany tak, aby
wyeliminowaé pojawiajace si¢ bledy interferencyjne i wykorzysta¢ zachodzacy
w ten sposéb transfer jezykowy na rzecz rozwoju kompetencji jezykowych oraz
sprawnos$ci komunikacyjnych. Pozwala on na osiagnigcie celu gtéwnego kur-
séw krétkoterminowych, czyli poznanie podstaw jezyka polskiego w mozliwie
najkrétszym czasie.

Nim jednak przejde do tego zagadnienia, pokrétce przedstawie uczacych si¢ na
prowadzonych przeze mnie kursach, gdyz wiedza, umiejetnosci i potrzeby uczniow
sa zasadniczymi czynnikami decydujacymi o pdzniejszym doborze zagadnien
nauczania. Opisz¢ réwniez specyfike uczenia si¢ na kursach krétkoterminowych



Eugenia Ustenko

oraz realizowany program nauczania, ktéry finalnie ma doprowadzi¢ do uzyskania
kwalifikacji umozliwiajacych prace nauczyciela w tego typu placéwkach prowa-
dzacych tego rodzaju kursy.

Na Ukrainie ciagle rosnie liczba zainteresowanych podjeciem nauki jezyka
polskiego. Moze mie¢ to zwiazek z tym, ze coraz wigcej miodych Ukraincéw liczy
na dostanie si¢ na polskie uniwersytety, wskutek czego jezyk polski staje si¢ wsréd
nich réwnie atrakcyjny, co angielski. Dlatego tez rosnacym zainteresowaniem
cieszg si¢ szkoty jezykowe oraz kursy krétkoterminowe, na ktérych Ukrairicy
w miarg szybko moga nauczy¢ si¢ jezyka ich zachodniego sasiada, przynajmniej
na podstawowym poziomie. Przecietnie kurs jezykowy w takich placéwkach
obejmuje 30—40 godzin lekcyjnych i jest nastawiony na szybkie poznanie podstaw
jezyka polskiego, szczegélnie fleksji i zasad gramatyki. W jego trakcie nalezy réw-
niez okresli¢ specyfike i cele nauczania, a najczestszymi z nich sa: che¢ podjecia
nauki na uczelniach wyzszych w Polsce, prowadzenie dziatalnosci gospodarczej
na terenie wspomnianego kraju lub otrzymanie Karty Polaka, uprawniajacej do
réznych $wiadczen i ulg. Jak wiadomo, program nauczania musi by¢ skorelowany
z profilem uczacych si¢ i celem nauki. Takie programy realizowane sa w centrum
nauki jezyka polskiego Polonista Center w Kijowie.

Program nauczania i specyfika uczenia si¢
na kursach krétkoterminowych

Kursy krétkie kieruje si¢ przede wszystkim do 0séb cheacych w jak najkrétszym
czasie poznaé podstawy jezyka oraz naby¢ odpowiednie umiejetnosci potrzebne
do komunikacji w tym jezyku. Jak zaznaczylam w swojej poprzedniej pracy pt.
Interferencja a budowa programu nauczania jezyka polskiego jako obcego dla ukrairi-
skojezycznych studentéw — uczestnikdw krdtkoterminowych kurséw nieuniwersyteckich
napisanej w 2016 roku, nauczyciel jezyka polskiego na takich kursach staje przed
konieczno$cia opracowania odpowiedniego programu, ktéry pozwalatby na jak
najszybsze postgpy w nauce. Cel ten jest realizowany na podstawie istniejacych
obecnie programéw i podrecznikéw oraz z wykorzystaniem nowoczesnych metod
nauczania, przy jednoczesnym uwzglednieniu probleméw, ktdre staja przed nauczy-
cielem uczacym studentéw wtadajacych jako pierwszym jezykiem stowianskim —
ukraifskim lub rosyjskim. Na skutek wprowadzenia takiego programu nauczania
we wspomnianym wyzej centrum w Kijowie, powstata koniecznos¢ odpowiedniego
przygotowania i ksztalcenia nauczycieli jezyka polskiego.
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Proces uczenia si¢ na takich kursach jest bardzo specyficzny. Zazwyczaj
zajecia odbywaja si¢ indywidualnie lub w matych grupach 3—5-osobowych. Osoby
podejmujace nauke maja rézne predyspozycje do przyswajania wiedzy: sa w réznym
wieku i majg rézne cele nauki, ale mozna ustali¢ najbardziej rozpowszechniony
profil uczacego sig. Jest to osoba dojrzata — najczesciej pracujaca lub studiujaca —
ktéra doktadnie wie, czego chee, ma szczegétowo okreslone cele oraz terminy nauki.
Zeby mie¢ dalsza motywacje do uczenia si¢ w danej szkole, chce dostrzegaé bly-
skawiczne postgpy w procesie nauki. Specyficzna staje si¢ wtedy rola wyktadowcy:
jest on juz nie tylko nauczycielem, ale takze mentorem. Musi on umie¢ wykazac si¢
wiedza zaréwno w zakresie jezykoznawstwa, jak i w innych dziedzinach, kt6rymi
jest zainteresowany odbiorca ustugi, czyli uczen. Bez watpienia wymaga to od
nauczyciela odpowiedniej wiedzy i kwalifikacji.

Nalezy uwzgledni¢ réwniez inne aspekty procesu przyswajania wiedzy, takie
jak czgstotliwo$¢ zaje¢ i ich regularnos¢. Niestety osoby studiujace i osoby dojrzate
majg juz swoj ustalony porzadek dnia, co ma wplyw na zaplanowanie zajg¢ na
kursach. Z uwagi na to najczgsciej zajecia odbywaja si¢ w godzinach porannych
(przed praca lub zajgciami na uniwersytecie) albo w godzinach wieczornych (po
zajeciach i po pracy). Zauwazalne jest to szczegdlnie w przypadku indywidualnych
kurséw, podczas ktérych zajgcia sa czgsto odwolywanie przez uczacych sig ze
wzgledu na ich rézne zobowigzania. Ma to istotny wplyw na pézniejsze wyniki,
czyli na jako$¢ $wiadczonej przez szkole ustugi. Nauczyciel musi umieé szybko
dostosowad si¢ do zaistnialej sytuacji, odpowiednio zareagowa¢ i zmotywowaé
ucznia, aby jak najszybciej wrécit do nauki i nie stracil nabytych wezesniej umie-
jetnosci. To oczywiscie wymaga od nauczyciela samodzielnego przygotowania
dodatkowych materiatéw dydaktycznych, ktére pozwolg na ptynny powrét do
zaplanowanego toku nauki bez utraty nabytej wiedzy. Szkota udziela wsparcia
poprzez udostgpnianie wartosciowych pomocy dydaktycznych, ale nawet ich wybér
i dopasowanie do zaistnialej sytuacji zazwyczaj jest pracochfonne i wymaga od
nauczyciela odpowiedniego doswiadczenia oraz poswigcenia wigkszej ilosci czasu.

Kolejnym problemem, majacym wptyw na proces nauki, jest ciagta konku-
rencja wérdd szkét jezykowych na rynku edukacyjnym. W wyborze szkoly przyszty
uczen kieruje si¢ wieloma kryteriami, ktére maja $wiadczy¢ o atrakcyjnosci danej
placéwki. Do takich kryteriéw zaliczy¢ mozna przede wszystkim ceng oraz dtugos¢
kursu, ale réwniez wizerunek konkretnej szkoly jezykowej, oferowane przez nig
materiaty dydakeyczne, kwalifikacje nauczycieli, a nawet lokalizacj¢ szkoly, w kt6-
rej odbywaja si¢ zajecia. Ponizszy wykres pokazuje, ktére z wyzej wymienionych
czynnikéw mialy decydujacy wptyw na wybér szkoly Polonista Center przez jej
poiniejszych uczniéw.

51



Eugenia Ustenko

Wykres 1. Kryteria, ktérymi kierowali si¢ uczniowie w wyborze szkoty Polonista Center
(opracowanie wlasne)

Uczen na etapie wyboru szkoty

m Czastrwania kursu
W Cena
W Lokalizacja

Wizerunek szkoty

Wyniki sondazu przeprowadzonego w styczniu 2018 roku wsréd uczniéw
Polonista Center pokazuja, ze sposréd tych kryteriéw najwazniejszym i decyduja-
cym o wyborze szkoly jest przede wszystkim czas trwania kursu (35%). Im krétszy
jest kurs, tym atrakcyjniejszy jest on dla kandydata i tym wigksze prawdopodo-
biedstwo, ze wybdr padnie akurat na placéwke, ktéra taki kurs oferuje. Dlatego
w wyniku nieuczciwej konkurencji wiele szkét jezykowych na Ukrainie stara si¢
maksymalnie skréci¢ czas nauki na poziomie Al, czasami do 20 godzin w ciagu
jednego miesigca. Ma to bardzo negatywny wptyw na jako$¢ $wiadczonej ustugi
i pdzniejsze wyniki w nauce. Dotychczasowe obserwacje pokazuja, ze nie jest moz-
liwe tak szybkie nauczenie si¢ nowego jezyka nawet na poziomie podstawowym,
w skutek czego uczniowie przekonani o dobrej znajomosci jezyka nieswiadomie
popelniaja wiele btedéw sktadniowych i gramatycznych (Makushynska, Popova
2018: 139). Warto wspomnie¢, ze efektywno$¢ nauki weale nie musi by¢ zwigzana
z szybkoscig przyswajania nowych zagadnieri. Réwnie wazna jak szybkos¢ zdoby-
wania wiedzy jest takze jej trwalos¢, a kluczem do tego jest regularne powtarzanie
materiatu. Chociaz zwykle zajmuje to wiele czasu, jest to konieczne, by utrwali¢
zdobyta wiedze (Gérska 2005: 359).

Tony Buzan w swojej ksiazce pt. Pamig¢é na zawotanie pisze: ,,.Ci, ktdrzy rezy-
gnuja z powtdrek, nieustannie ucza si¢ na nowo i na nowo zapominajg. Z trudnoscia
zapamigtuja nowe informacje, poniewaz baza — fundament, ktérego potrzebuja,
aby zrozumie¢ te informacje, dawno uleciat z pamigci” (Buzan 2014: 82). Praca
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Buzana potwierdza, ze miesiac to zbyt krétki czas, aby nauczy¢ si¢ jezyka na po-
ziomie Al. Uczniowie stajg si¢ wylacznie biernymi stuchaczami kursu, nie majac
czasu na uczenie si¢, praktyke, powtdrzenie materiatu i odpowiednie utrwalanie
zdobytej wiedzy.

Obecnie kurs jezyka polskiego Al prowadzony w szkole jezykowej Polonista
Center obejmuje nie mniej niz 36 godzin z lektorem. Czas ten rozktada si¢ na
co najmniej trzy miesiace, a miedzy zajgciami dostarcza si¢ uczniom dodatkowe
materialy dydaktyczne przeznaczone do powtarzania wyuczonego na zajeciach
materiatu. Taki wlasnie sposéb przekazywania wiedzy zaprezentowano na poniz-
szym schemacie.

Schemat 1. Minimalny oraz maksymalny czas nauki jezyka polskiego na poziomie Al
w szkole Polonista Center (opracowanie wlasne)

Al

miesigce C 2 3 4 5 6,7 8 910 M Jeden rok

Maksymalnie
do 72 godzin

Minimalny kurs
A1l (36 godzin)

Jest to maksymalnie krétki i niezwykle intensywny kurs, do ktérego na-
uczyciel musi si¢ odpowiednio przygotowaé. Wymogiem jest zachowanie logiki
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w kolejnosci przekazywania materiatu. Trzeba przy tym uwzgledni¢ konieczno$é
wprowadzania zmian do programu nauczania, jezeli tylko bedzie tego wymagata
sytuacja. To stawia przed szkota nowe wyzwanie: nalezy opracowac i wprowadzi¢
program szkolenia nowo zatrudnionych nauczycieli jezyka polskiego i doskona-
lenia umiej¢tnosci kadry nauczycielskiej. Dla ucznidw, ktérych priorytetem jest
czas trwania kursu, zostaty opracowane i wprowadzone réwniez krétkoterminowe
kursy na poziomie A2, Bl oraz B2, z ktérych kazdy trwa nie mniej niz trzy miesiace
i skfada si¢ z 54 godzin; kursanci maja zajecia trzy razy w tygodniu, a jedna lekcja
trwa péltorej godziny. Ze schematu 2 wynika, ze najdtuzszy kurs prowadzony jest
w celu przygotowania kandydatéw na studia w Polsce. Edukacja w ich przypadku
trwa caly rok kalendarzowy, a nauka koficzy si¢ uzyskaniem certyfikatu znajo-
mosci jezyka polskiego na poziomie B2. Polowa tego czasu, czyli sze$¢ miesigcy,
to minimalny czas dla ukrainskich biznesmendw, ktérzy do swojej nowej pracy
zarobkowej potrzebuja znajomosci jezyka na poziomie A2. Najkrétszy z kurséw,
ktéry w przypadku Polonista Center trwa tylko trzy miesiace, przeznaczony jest
dla wszystkich tych, kt6rzy chca ubiegac sig o Kartg Polaka. Jak juz wspomniano,
najwickszym zainteresowaniem wsréd uczniéw ciesza si¢ kursy krétkoterminowe.
Cho¢ wspomniany dokument potwierdzajacy przynalezno$¢ do narodu polskiego
nie jest réwnoznaczny z posiadaniem obywatelstwa, to staje si¢ coraz bardziej
popularny wsréd mieszkaicéw dawnych socjalistycznych republik radzieckich.
Dzi¢ki niemu otrzymuje si¢ chociazby dostep do szkét publicznych na wszystkich
szczeblach oraz $wiadczenia z zakresu opieki zdrowotnej podczas pobytu na terenie
Rzeczypospolitej Polskiej (Kakareko 2008: 202). Warto tez zauwazy¢, ze uzyskanie
Karty Polaka za sprawg nauki jezyka polskiego jako jezyka obcego daje mozliwosé
dalszej nauki polszczyzny i poznania naszej literatury w strukturach zarzadzanych
przez ministra edukacji na terenie Polski. Dodajac do tego inne ulgi, takie jak dar-
mowy wstep do niektérych muzedw oraz 37% rabatu na przejazdy kolejowe, nie
dziwi az tak duze zainteresowanie tym dokumentem. Ponadto warto podkresli¢,
ze oprécz 54 godzin nauki na zajeciach, kazdy uczen dostaje duzo zadan, ¢wiczen
gramatycznych i materialéw do nauki nowej leksyki jako pracg domows. Dzigki
temu kursanci majg do czynienia z jezykiem polskim niemalze codziennie, a nie
tylko dwa lub trzy razy w tygodniu podczas wizyt w Polonista Center.
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Schemat 2. Poziomy jezyka polskiego realizowane na poszczegélnych kursach tema-
tycznych w szkole Polonista Center (opracowanie wlasne)

Poziomy jezyka polskiego
Al A2 Bl B2

miesigce (1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 Jeden rok

W | J
| — A | A
{ ~ - -

\J 1
|

/|\ [ o Kandydaci na studia

/
Karta Polaka { )
@ Biznesmeni

Przygotowanie nauczycieli jezyka polskiego jako jezyka
obcego do prowadzenia krétkoterminowych kurséw
nieuniwersyteckich

Zapotrzebowanie na nauczycieli jezykéw obcych ciagle wzrasta, a wzrost ten jest
wprost proporcjonalny do zwigkszania si¢ zainteresowania jezykiem polskim na
Ukrainie. Powstaje coraz wigcej szkét, w ktérych oferuje si¢ nieakademickie kursy
krétkoterminowe, co przektada si¢ na konkurencje na rynku edukacyjnym. Zaob-
serwowaé mozna rowniez szybkie tempo zycia i konsumpcyjna postawe klienta,
a to wszystko powoduje konieczno$¢ wprowadzenia odpowiednich zmian i ulep-
szen, zaréwno w programie edukacyjnym, jak i w szeregu obowiagzkowych wymagan
stawianych przysztym nauczycielom. Tacy wyktadowcy powinni posiada¢ dyplom
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studiéw magisterskich na kierunku filologia polska lub lingwistyka stosowana oraz
dokument potwierdzajacy przygotowanie pedagogiczne. Akademickie wyksztatce-
nie lektoréw jezyka polskiego jako jezyka obcego jest niezbednym warunkiem do
podjecia pracy w tym zawodzie. Warto jednak zaznaczy¢, ze na Ukrainie nie ma
zbyt wielu uczelni wyzszych, na ktérych proponuje si¢ polonistyke jako kierunek,
a programy akademickie istotnie réznia si¢ w zaleznosci od placéwki edukacyjnej.
Na akademickie programy nauczania zasadniczo skfadaja si¢ fundamentalne tresci
z zakresu wiedzy o jezyku oraz metodyki nauczania. Nawiazujg one do ksztalce-
nia poszczeg6lnych sprawnosci jezykowych, jak np. pisanie, méwienie, czytanie,
stuchanie i rozumienie tekstéw pisanych.

Teoretyczne przygotowanie pedagogiczne i filologiczne uzyskane podczas
studidw jest oczywiscie istotne, ale do§wiadczenie zdobyte w trakcie pracy zawo-
dowej jest réwnie wazne. Podczas kurséw krétkoterminowych nauczyciel napotyka
wiele trudnosci podczas praktycznego przekazywania wiedzy swoim uczniom,
a tempo zycia i wymagania rynku edukacyjnego zmuszaja wyktadowcéw do jeszcze
wigkszego zaangazowania. Do$wiadczenie zdobywa si¢ z czasem, a dodatkowym
atutem w pracy lektora moga okaza¢ si¢ specjalistyczne kursy prowadzone pod
katem nauczania w szkole jezykowej. Podczas takiego warsztatu kursanci przykta-
dowo ucza si¢, w jaki sposéb spetnia¢ oczekiwania klientéw. Dotycza one zazwyczaj
tresci i celéw nauczania, ale tez specjalistycznej terminologii stosowanej podczas
ksztafcenia. Umiej¢tne dopasowanie si¢ do tych zadar jest obecnie cecha kluczowa
na rynku ustug edukacyjnych.

W szkole Polonista Center zostal opracowany i wprowadzony program
szkoleniowy dla nauczycieli obejmujacy od 18 do 20 godzin. Sktada si¢ on z pigciu
podstawowych czgéci: wprowadzenia, okreslenia profilu osoby uczacej sig, ustalania
programu nauczania, opisu i wyboru dodatkowych materiatéw dydaktycznych
przekazywanych uczniom oraz koncepcji oceniania ich postgpéw w nauce. Podczas
pierwszej czgéci szkolenia wyktadowcy maja mozliwos$¢ zapoznania si¢ z misja,
dzialalnoscia oraz lista ustug oferowanych przez placéwke, w ktérej podejmuja
pracg. Druga cz¢s$¢ szkoleri jest poswigcona profilowi podopiecznych placacych
za lekcje. Dzigki blizszemu poznaniu ucznia mozliwe jest okreslenie celéw jego
nauczania oraz wymagan mu stawianych. To wlasnie pod jego profil ustala si¢
bowiem specyfik¢ konkretnego kursu, biorac pod uwage indywidualne mozliwo-
$ci oraz oczekiwania. Trzecia czgé¢ i kolejne dotycza opracowywania materialéw
dydaktycznych i ustalenia systemu oceniania postepéw klientéw po ukonczeniu
poziomu.

Podnoszenie kwalifikacji lektoréw odbywa si¢ nie tylko podczas szkolenia
wprowadzajacego, ale tez realizowanych pézniej dodatkowych kurséw w trakcie
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ich pracy. Kursy te prowadzone sa po to, aby stale ksztalci¢ nauczycieli, ktérzy na
biezaco monitoruja postepy swoich uczniéw. Etapy takich szkoleri sg niezmienne.
Najpierw okreslane sa cele, ktére sa stawiane pracownikom. Na ich podstawie
projektuje si¢ konkretny fakultet, a potem przeprowadza go wérdd okreslonych
lektoréw. Kazde z takich szkolen koriczy si¢ podsumowaniem, ktére dostarczane
jest do stuchaczy w formie drukowanej lub cyfrowej. Wspomniany raport pod-
sumowuje najwazniejsze cele szkoleniowe, a pdzniejszym monitorowaniem pracy
nauczycieli i oceng efektéw realizowanego szkolenia zajmuje si¢ wykwalifikowana
kadra pedagogiczna. Dodatkowe kursy przeprowadzane w Polonista Center maja
zazwyczaj za zadanie utatwié¢ nauczycielom ustalanie celéw i potrzeb uczniéw,
ale tez nauczy¢ ich skutecznego rozwiazywania ewentualnych probleméw oraz
podejmowania whasciwych decyzji.

Materialy prezentowane podczas wyzej wspomnianych szkoleri opraco-
wywane sg bezposrednio przez dyrektorke szkoty oraz jej wspétpracowniczki.
Opisuja one sprawdzone modele przeprowadzania zajgé oraz sposoby realizagji
lekeji powtérkowych dla tych uczniéw, ktérzy maja problemy z przyswojeniem
podstawowej wiedzy. Dotychczasowe obserwacje wskazuja, ze szczegdlng trudnosé
sprawia Ukraificom chociazby polska deklinacja, czyli odmiana przez przypadki
i liczby. Skomplikowane jest tez dla nich ustalanie rodzaju gramatycznego kon-
kretnego wyrazu oraz dostrzeganie réznic fleksyjnych pomiedzy jezykiem polskim
a rosyjskim lub ukrainskim. Nauczyciele sa szkoleni réwniez pod katem wtasci-
wego zarzadzania czasem swoich podopiecznych. Sugeruja, jakich ¢wiczen unika,
a ktére z zadai moga przynie$¢ uczniom wymierne korzysci. Lektorzy podczas
szkolen ucza sig, jak by¢ dobrym partnerem do rozmowy dla swoich klientéw, co
jest szczegolnie wazne przy ustalaniu celéw nauczania oraz utrzymywaniu wysokiej
motywacji do nauki. Tworzg realizowane przez siebie programy w taki sposéb,
aby kazdy z uczniéw mégt odnies¢ sukces. Dbaja o ich poczucie przynaleznosci
do narodu polskiego, ale tez zachowywanie swojej wlasnej tozsamosci. Pracow-
nicy Polonista Center podczas prowadzonych przez siebie lekji unikaja gloszenia
moralizatorskich kazad lub o§mieszania uczniéw, co $wiadczyloby o ich braku
kompetencji. Nie stosuja nakazéw i grézb, a w zamian za to stuzg radami oraz
cennymi sugestiami. Wykazuja troske o koricowe wyniki ucznia, bez wzgledu na
jego wiek. Role warto$ciowego nauczyciela spetniaja dzigki utrzymywaniu dobrej
atmosfery, ciagtemu przypominaniu najwazniejszych zasad jgzykowych, stosowa-
niu obrazowych przyktadéw, pobudzaniu ambicji uczniéw oraz podsuwaniu im
cennych pomocy dydaktycznych.

Oprécz wspomnianych programéw bazujacych na istniejacym programie
nauczania i materiatach szkoleniowych, w szkole jezyka polskiego Polonista Center
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stosuje si¢ rowniez metode case study. Wykorzystywanie jej w ksztalceniu nauczycieli
rozwija ich umiejetno$ci w radzeniu sobie z ewentualnymi problemami w procesie
nauczania. Mowa tu chociazby o koniecznosci podjecia odpowiednich decyzji co do
zmiany toku nauczania lub tresci materiatéw dydaktycznych. Takie studium przy-
padku pozwala na poznanie technik skutecznego dostosowywania si¢ do wszelkich
oczekiwan klientéw. Case study tworzy szereg rozwiazan, ktore mozna zastosowaé
w konkretnym przypadku. Przy sporzadzaniu odpowiedniego programu szkolenia
dla nauczycieli wszystkie wymienione wyzej szczegélowe aspekty w programie
nauczania nalezy przeku¢ na postgpy w nauce, zwlaszcza w zakresie utatwienia
procesu zrozumienia konstrukeji jezyka polskiego i utrwalenia zdobytej wiedzy.

Rola nauczyciela podczas krétkoterminowych kurséw

jezyka polskiego

Dla uczacych si¢ Ukraificéw nauczyciel jezyka polskiego to nie tylko osoba, ktéra
jest fachowcem w dziedzinie jezykoznawstwa. Dzigki swemu autorytetowi ma on
da¢ swoim uczniom do zrozumienia, ze zdobyta przez nich w trakcie kursu wiedza
moze w przysztosci przelozy¢ si¢ na realne zmiany w ich zyciu. Aby nauka spetniata
ten cel, weale nie musi by¢ realizowana w murach uczelni. Do zadan wspétczesnego
nauczyciela jezyka polskiego jako jezyka obcego nalezy przede wszystkim wybér
odpowiedniej metody nauczania, ktéra bedzie stosowana w trakcie ksztatcenia
sprawnosci jezykowych. Kilkudziesigciogodzinny kurs nie jest w stanie uczy-
ni¢ z nich ludzi $wietnie wtadajacych polszczyzna, dlatego tez dobry nauczyciel
powinien jak najskuteczniej motywowaé¢ kursantéw do uczenia si¢ stownictwa
poza godzinami lekcyjnymi i stosowania go we wszelkich mozliwych sytuacjach
komunikatywnych. Ma petni¢ rol¢ ambasadora polskiej kultury.

Nauczyciel musi nie tylko wypetniaé powyzsze zadania, ale tez skutecznie
dziata¢ w ramach wymagari, ktére stawia mu wspétezesny rynek edukacyjny. Kursy
jezykowe na poszczegdlnych poziomach stajg si¢ coraz krétsze, a to wymaga blyska-
wicznej reakcji. Dobry wyktadowca powinien charakteryzowac si¢ umiejetnoscia
dokonywania odpowiednich zmian w programach nauczania, musi rozsadnie
dobiera¢ dodatkowe materiaty dydaktyczne oraz wybiera¢ najwazniejsze zagad-
nienia gramatyczne. W takich okolicznosciach odpowiednie szkolenie lektoréw
jest wprost niecodzowne. Bez wlasciwego przygotowania i wsparcia dydaktycznego
nowo przybyty nauczyciel mdglby nie poradzi¢ sobie z szeregiem zadan stawianych
mu przez konkretna placéwke edukacyjna.
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Abstrakt

Artykut opisuje specyfike krétkoterminowych kurséw nieuniwersyteckich na podstawie modelu
glottodydaktycznego wprowadzonego w centrum nauki jezyka polskiego Polonista Center
w Kijowie (Ukraina). Opisuje problemy, z ktérymi musza zmierzy¢ si¢ nauczyciel i osoba
uczaca si¢ na takich kursach. Zadaniem tekstu jest wskazanie etapéw ksztatcenia nowo przy-
bylego nauczyciela, ktére nalezy zrealizowad przed rozpoczeciem pracy pedagogicznej w celu
osiagnigcia jak najlepszych wynikéw wiérdd studentéw, uczac na podstawie opracowanego
programu krétkoterminowych nieakademickich kurséw jezyka polskiego, przeznaczonego
przede wszystkim dla studentéw z Ukrainy.

Stowa kluczowe: kursy krétkoterminowe nieuniwersyteckie, program nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego, ksztalcenie kadry pedagogicznej, glottodydaktyka, kwalifikacje

nauczyciela i jego rola zawodowa

Abstract

The article deals with the specifics of short-term non-university courses based on the glotto-
didactic model introduced at Polonista Center, a Polish language school in Kyiv, Ukraine.
It describes the problems and issues faced by the teacher and learner during the course. The
objective of the article is to identify the stages of a newly hired teacher’s training that should
be conducted before teaching starts. The goal of the training is to promote the achievement
of the best possible results among students taught according to the school’s program, which
was developed for short-term non-academic Polish language courses and intended primarily
for Ukrainian students.

Key words: short-term non-academic courses, Polish as a foreign language teaching program,
teacher training, language teaching, teaching staff training, teacher’s qualifications and

their professional role
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Media elektroniczne — narzedzia
pomagajace nauczycielom rozwijaé
kompetencje interakcyjng uczniéw

Electronic media — a tool helping teachers

to develop interaction competence among students

MaRr1A CZEMPKA-WEWIORA

UNIWERSYTET SLASKI w KaTowicacuH

Uczacy sig jezyka polskiego jak obcego w Polsce majg niebywatg okazje¢ chionigcia
otaczajacej ich rzeczywistosci socjokulturowej, obserwowania $wiata polskich zna-
kéw i symboli, nawiazywania i utrzymywania kontaktéw z Polakami oraz — jak
mogloby si¢ wydawa¢ — niczym nieograniczong mozliwo$¢ korzystania z polsko-
jezycznych mediéw i wstuchiwania si¢ w wylacznie polskie tresci i komunikaty
naplywajace niemalze zewszad.

Pewna cz¢$¢ uczacych si¢ jednak bezpowrotnie zaprzepaszcza t¢ szansg,
dlatego tez ksztalcenie kompetenciji interakcyjnej w zakresie korzystania z réznego
rodzaju mediéw, w tym elektronicznych, okazuje si¢ waznym elementem kursu
jezykowego. Poczynione przeze mnie obserwacje, wielokrotnie przeprowadzane
analizy potrzeb indywidualnych i grupowych oraz wyciagane wnioski sa efektem
kilku lat pracy z osobami o réznym stopniu znajomosci jezyka polskiego jako
obcego, przygotowujacymi si¢ do podjecia studiéw na polskich uczelniach. Na-
uczane grupy byly zaréwno jedno-, jak i réznojezyczne. Uczacy si¢ przyjezdzali
do Polski sami lub wraz z podobnymi im stypendystami i zwykle — przynajmniej
poczatkowo — nie mieli polskich znajomych, kolegéw czy tez partneréw, kedrzy
w pewnych kontekstach wymuszaliby na nich stosowanie jezyka polskiego.

Na uzytek niniejszego tekstu wérdéd okoto 100 studentédw réznych kurséw
organizowanych przez Szkote Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach zostata przeprowadzona ankieta badajaca preferencje uczacych sie



Maria Czempka-Wewidra

co do sposobéw poznawania rzeczywistoéci socjokulturowej kraju, w ktérym sie
znajduja, nawigzywania kontaktéw z jego przedstawicielami, korzystania po za-
jeciach z réznorakich mediéw, a przede wszystkim stosowania w czasie wolnym
jezyka polskiego w celu podejmowania komunikacji, w tym elektronicznej, lub
docierania do wybranych treéci i informaciji.

Wyniki ankiety potwierdzity przypuszczenia, ze uczacy sie, planujacy w Pol-
sce podja¢ studia, po zajeciach rzadko i raczej sporadycznie nawiazujg kontakey
z Polakami i uczestnicza jako odbiorcy w polskim dyskursie medialnym. Najczesciej
udzielane odpowiedzi na pytania zadane w ankiecie! brzmiaty: ,nie rozmawiam”,
nie ogladam”, , nie stucham”, ,nie chodz¢”. Komunikacja pozalekcyjna w jezyku
polskim ograniczata si¢ do robienia zakupéw (w sklepach samoobstugowych ogra-
niczona do minimum) badz przeprowadzenia koniecznych rozméw z pracownikami
akademika lub polskich urzedéw, w ktérych uczacy si¢ musieli zatatwi¢ formal-
nosci (jesli rozmowa nie odbywata si¢ w jezyku angielskim). Stopien znajomosci
polszczyzny nie przekladal si¢ na czgstotliwo$¢ podejmowania préb kontaktéw
pozalekcyjnych z jej uzytkownikami.

Uczacy si¢ z grup jednojezycznych w zasadzie natychmiast po lekcjach wra-
cali do jezyka pierwszego lub dobrze znanego jezyka preferowanego przez dang
wigkszo$¢ studentéw. Cztonkowie grup réznojezycznych kontaktowali sig ze soba
w jezyku angielskim. Osoby przebywajace z dala od kraju ojczystego i odseparo-
wane od jezyka pierwszego (oficjalnego badz lokalnego) staraty si¢ przeciwdziata¢
temu zjawisku. Dazyly zatem do podtrzymywania relacji z uzytkownikami ich
jezyka pierwszego zaréwno w kontaktach bezposrednich, jak i poprzez rézne moz-
liwe srodki komunikacji. W jezyku ojczystym uczacy si¢ poszukiwali réznorakich
tresci dotyczacych wspdtczesnego $wiata, najnowszych wydarzen politycznych,
spolecznych i gospodarczych, informacji kulturalnych i religijnych. Dochodzito do
swoistego wycofania si¢ z kregu uzytkownikéw polszezyzny zaraz po zakonczeniu

! Przytaczam niektére z pytan zadanych w ankiecie: Czy masz polskich znajomych, kolegéw,

rodzing? Jesli tak, to jak czesto z nimi rozmawiasz po polsku?; Czy ogladasz polska telewizjg? Jesli
tak, to jakie programy?; Czy stuchasz polskich stacji radiowych? Jesli tak, to jakich?; Czy czytasz
polskie gazety? Jesli tak, to jakie?; Czy chodzisz w Polsce do kina, teatru, na koncerty? Jesli tak,
to dokad, jak czesto i co juz zobaczytes/zobaczylas?; Czy ogladasz polskie filmy? Jesli tak, to jakie
i gdzie?; Czy czytasz informacje po polsku na portalach internetowych?; Jakie znasz polskie portale
informacyjne?; Czy korzystasz z mediéw spotecznosciowych (np. Facebook)?; Czy czytasz posty
i informacje po polsku w mediach spotecznosciowych?; Czy masz polskich znajomych w mediach
spolecznosciowych?; Czy sam piszesz posty po polsku w mediach spotecznosciowych?; Jak spedzasz
w Polsce czas wolny? Co robisz? Z kim si¢ spotykasz?; W jakim jezyku najczgsciej rozmawiasz po
lekcjach, z kim rozmawiasz?
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zaje¢ uniwersyteckich. Polszczyzna nie byla jezykiem pomagajacym w realizacji
indywidualnych celéw poznawczych, wyrazajacym emocje i uczucia, stuzacym
do zartéw i zapewnienia sobie rozrywki. Motywacja uczacych si¢ do nauki jezyka
polskiego byta w duzej mierze instrumentalna: blizsza — wynikata z koniecznosci
przygotowania si¢ do kolejnego dnia zaje¢, cotygodniowego testu, checi spelnienia
oczekiwan nauczyciela czy bycia lepszym od kolegéw, dalsza — majaca na celu
przygotowanie si¢ do studiéw w jezyku polskim, znalezienie zadowalajacej pracy
zgodnej z wyksztatceniem (Szalek 1992: 93).

Ankietowani rzadko ogladali polska telewizje (co nie dziwi, bo nie mieli
odbiornikéw telewizyjnych) i sporadycznie czytali prasg, nie chodzili tez z wlasnej
inicjatywy do zadnych instytucji kultury? (muzea, teatry, sale koncertowe i kluby
muzyczne). Jesli postanowili skorzysta¢ z dostgpnej oferty kulturalnej, to ich wybér
padat na kino, w ktérym ogladali zagraniczne filmy. Z rzadka brali udziat w darmo-
wych koncertach plenerowych. Jednostki wykazywaty znajomo$¢ pewnych seriali
i programéw ogladanych w internecie (Korona krélow, Master chef, Bake Off — Ale
ciacho!), tytutéw polskich gazet (,Dziennik Zachodni”, ,Gazeta Wyborcza”),
portali internetowych (onet.pl, wyborcza.pl) i stacji radiowych (RMF FM, Radio
Zet, Meloradio). Tym razem wraz ze stopniem znajomosci j¢zyka polskiego jako
obcego wigksza byta znajomo$¢ polskiej prasy, radia i portali internetowych. Jednak
aktywnos¢ uczacych si¢ w mediach elektronicznych byta zdecydowanie wyzsza,
poniewaz az 80% ankietowanych zadeklarowalo, ze stucha polskich piosenek na
kanale YouTube, 98% korzystato z mediéw spotecznosciowych, w ktérych okoto
70% czytalo tresci w jezyku polskim, 20% robito to czasami lub rzadko. 80%
ankietowanych zapewnilo, ze ma w serwisach spotecznosciowych polskich znajo-
mych (w tym nauczycieli), 40% samo pisato tresci po polsku. Wynik jest zgodny
z powszechna tendencja do przenoszenia przynajmniej cz¢sci ludzkiej aktywnosci
do réznorakich form komunikacji elektroniczne;j.

Wszyscy ankietowani mieli dostep do internetu. Byli przyktadem odbiorcéw
cyfrowych, nawigujacych, usieciowionych, zanurzonych w $wiecie hipertekstu, od-
najdujacych tresci naukowe w réznorakich repozytoriach i w ,,serwisach tworzonych
w standardzie Wiki” (Préchniak 2016: 14). Osoby takie sg wyposazone w kom-
petencje cyfrowe i w przestrzeni elektronicznej zaspokajaja potrzeby poznawcze,
spoleczne, wyrazaja swoje emocje i po prostu spedzaja czas. Naprzeciw temu po-
winna wychodzi¢ e-dydaktyka, korzystajaca z bogactwa dotychczasowego dorobku,

2 W kolejnym semestrze zaproponowano im udziat w programie zawierajacym wizyty w fil-

harmonii, muzeach, kinach, w ke6rym chetnie wzigli udziat.
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wykorzystujaca jednocze$nie narzedzia cyfrowe w dotarciu do uczacego si¢ jako
czlonka spoleczenistwa informacyjnego (Cellary 2009: 114). Dlatego niezwykle
istotne w procesie glottodydaktycznym okazuje si¢ ksztalcenie kompetengji inter-
akcyjnej réwniez przy uzyciu narzedzi elektronicznych. Dzisiejszy uczacy sig —
przedstawiciel pokolenia cyfrowego — chetnie korzysta z interaktywnych form
nauki, jednoczesnie preferujac teksty i materiaty mniejsze objgtosciowo, podzielone
na segmenty i wzbogacone materialem audiowizualnym (Skibiriska 2015: 55-56).

Aby przeciwdziala¢ zjawisku wycofywania si¢ z komunikacji w jezyku pol-
skim zaraz po zajeciach jezykowych, zaproponowalam uczacym si¢ stworzenie
zamknigtej grupy w mediach spoteczno$ciowych. Chcialam zagwarantowa¢ im
w ten sposob czestszy kontakt z jezykiem polskim poza salg lekcyjna, poszerzy¢
sfer¢ stosowania polszczyzny w §wiecie cyfrowym, sktoni¢ do odstuchiwania tresci
w jezyku polskim, pomdc fatwiej i szybciej wyraza¢ swoje przemyslenia i potrzeby,
umozliwi¢ dostep do biezacych informacji w jezyku polskim i pozwoli¢ na zada-
wanie bezposrednich pytan zaréwno prowadzacym, jak i kolegom z kursu, a tym
samym podnie$¢ motywacj¢ do nauki jezyka polskiego i wzmacniaé pozytywne
nastawienie do niego.

Udzial w zamknietej grupie w mediach spotecznosciowych mial na celu
nie$wiadoma nauke polszczyzny oraz nie§wiadomy i spontaniczny kontakt z j¢-
zykiem poza salg lekcyjna oparty na zasadzie przyjemnosci w bezpiecznym dla
uczacego si¢ miejscu — z jednej strony stacjonarnie, przy komputerze we wlasnym
pokoju w akademiku, a z drugiej strony mobilnie, poprzez aplikacje pobrane na
telefon. Podejmowane za posrednictwem medidéw spotecznosciowych kontakty
mialy stuzy¢ ksztalceniu sprawnosci receptywnych, a nastgpnie produktywnych.

Ksztatcenie sprawnosci receptywnych

Po zajeciach uczacy si¢ w réznym stopniu powtarzajg lekcje, odrabiaja zadania czy
po prostu uczg si¢ przerobionego badz zadanego materiatu. Najpopularniejsza bo-
dajze formg pracy domowej sg ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne, wypracowania
na rézne tematy. Rzadziej ¢wiczona jest sprawno$¢ rozumienia ze stuchu czy tez
globalne lub szczegétowe rozumienie tekstu.

Wynik przeprowadzonej ankiety potwierdzil niewielkie zainteresowanie
uczacych si¢ samodzielnym ksztalceniem sprawnosci rozumienia ze stuchu w cza-
sie wolnym. Studenci nie odtwarzali ptyt, ktére zakupili badz otrzymali wraz
z podrecznikiem (tym bardziej ze nowsze komputery i réznorakie urzadzenia do
odtwarzania dZzwigku coraz rzadziej obstuguja ptyty CD). W niewielkim stopniu
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stuchali tez oryginalnych tresci w jezyku polskim. Odszukanie odpowiadajacych
danemu poziomowi znajomosci jezyka polskiego warto$ciowych programéw tele-
wizyjnych lub radiowych w internecie nastre¢cza uczacym sig zbyt wielu probleméw
i zabiera zbyt duzo czasu w poréwnaniu z fatwym odtworzeniem popularnych
piosenek. Zle wybrane nagrania moga zreszta skutecznie zniecheci¢ nadmiarem
leksyki i stopniem skomplikowania struktur gramatycznych. Podstawowym pro-
blemem jest zatem nie dostep do interesujacych tresci w jezyku polskim, ale ich
odnalezienie i dokonanie wlasciwego wyboru.

Wychodzac naprzeciw tym potrzebom, przez dwa semestry uczacy si¢ na
kursie przygotowujacym do podjecia studiéw korzystali z tresci udostgpnianych
w mediach spofeczno$ciowych przez prowadzacego. Kurs rozpoczat si¢ w pazdzier-
niku i poczatkowo studenci otrzymywali po prostu linki do nagran z podrecznika.
Byly to alfabet, a nast¢pnie proste dialogi: przedstawianie si¢, pytanie o samo-
poczucie, robienie podstawowych zakupéw. Nastepnie pojawily si¢ trudniejsze
formy pracy: uczacy si¢ podczas zaje¢ czytali specjalnie dla nich przygotowane
uproszczone teksty dotyczace polskiej rzeczywistosci socjokulturowej. Czytanki
spetniaty wymogi stawiane tekstom ekstensywnym. Cechowaly je: ograniczona
zwarto$¢ leksykalna dobrana do danego poziomu, wysoki stopieni redundancji, nie-
wielkie nagromadzenie wyrazéw nieznanych, dostosowane do poziomu struktury
gramatyczne i sktadniowe (Seretny 2014; Day, Bamford 2002). Teksty dotyczyty
nast¢pujacych tematéw: majéwka i grillowanie, urodziny i imieniny, regularny
tryb zycia i jakos¢ snu, ferie, e-sport, kino, znani Polacy, w tym noblisci, pogoda,
zjawiska atmosferyczne, tzw. zimna Zoska, zmiany klimatyczne, wycieczki ro-
werowe i mozliwo$¢ wypozyczenia roweru, warunki mieszkaniowe, polskie gory,
cickawe obiekty architektoniczne, polskie kreskowki, najbogatsi Polacy, ekologia
itp. Do kazdego z czytanych tekstéw odnaleziony zostat okoto pigciominutowy
film dotyczacy przeczytanych tresci i zawierajacy poznana juz leksyke. Dobdr
materiatu audiowizualnego oparty zostal na takich kryteriach, jak: ograniczona
dtugos¢ (do 5 minut), tematyka (popularnonaukowa, uniwersalna lub specyficznie
polska), jasno$¢ przekazu, poprawna wymowa narratora, w miar¢ ograniczona
leksyka i niski stopieri skomplikowania gramatycznego materiatu, atrakcyjnosé
przekazu, sposéb zrealizowania tematu, nadawca (czgsto ciekawe filmy przygo-
towane s3 w ramach rzadowych programéw przeciwdziatania np. narkomanii,
dotycza uzywek, dopalaczy, interesujace tresci opracowane s tez przez nadawcéw
indywidualnych, np. kanat , Nieprzecigtne zycie”, rys. 1). Nieraz tresci audio byty
wzmacniane napisami pojawiajacymi si¢ na ekranie. Wraz z tekstem stuchanym
materiat ten byt leksykalnie i gramatycznie redundantny.
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Rys. 1. Jeden z filmikéw prezentowanych podczas zajeé pt. Klamstwo na temat snu,

kanat ,,Nieprzecietne zycie”, YouTube [dostep: 12.09.2019]

Tre$ci upowszechniane przez media spolecznosciowe wyrézniaja si¢: ak-
tualnoscia badz wzgledna uniwersalnoscia; interaktywnoscia — daja mozliwosé
komentowania, oceniania, udost¢pniania, poszukiwania podobnych informacji;
wicksza atrakcyjnoscia przekazu poprzez wykorzystanie samych mediéw; dostgpno-
$cia (moga by¢ odstuchiwane i ogladane zaréwno na komputerze, jak i w telefonie
w kazdym miejscu, o kazdej porze dnia); mozliwoscia wielokrotnego odtworzenia;
brakiem kosztéw poza koniecznoscia uiszczenia optaty za korzystanie z internetu.

Podczas zajg¢ studenci ogladali materiat audiowizualny dwukrotnie, przed-
stawiali jego tematyke, zwracali uwagg na trudniejszg leksyke. Wigksza uwaga
zostata poswigcona zrozumieniu globalnemu niz szczegétowemu. Nastepnie kaz-
dego dnia uczacy si¢ mieli za zadanie oglada¢ wspomniany film, do ktérego link
otrzymali w zalozonej w mediach spotecznosciowych grupie.

Oczywiscie, zaden z uczacych si¢ nie wykonat zadania w 100%, realizacja
polecenia sytuowata si¢ na poziomie 60-70%, co mozna uzna¢ za wynik zadowala-
jacy lub nawet catkiem dobry. Dopiero po tygodniu ogladania i stuchania zadanego
materiatu studenci na zajeciach wracali ponownie do omawianego tematu — jeszcze
raz zobaczyli nagranie, a nast¢pnie testowane bylo szczegélowe rozumienie ze stu-
chu i ksztalcone byty sprawnosci receptywne — relacjonowanie tresci, wyrazanie
opinii na dany temat i na podstawie materiatu stymulacyjnego nawiazujacego do
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tematu, podejmowanie lub préby podjecia dyskusji, budowanie zdan z wybranych
stow, pisanie tekstow w okreslonej formie dotyczacych omawianej tematyki. Jednym
z zadan bylo takze samodzielne prowadzenie narracji do ogladanego bezgtosnie
filmu, najpierw w parach, a nastgpnie na forum grupy.

Przygotowujac omawiane tresci, korzystatam z zalozert metody narracyjnej,
cz¢éciej stosowanej w nauczaniu dzieci, ktérej pewne elementy mozna i warto
przenie$¢ na grunt nauczania osob dorostych. Przywotana metoda ktadzie nacisk
na ,intensywne stuchanie i rozumienie, [ktére — M.C.W.] znacznie wyprzedza
powtarzanie i méwienie dialogowe” z zachowaniem priorytetowego rozwoju spraw-
nosci stuchania ze zrozumieniem (Iluk 2015: 28). Niweluje to potencjalne problemy
z ,rozpoznawaniem wyrazow, segmentacja strumienia mowy, konstrukeja znaczen,
nadazaniem za komunikatem, zapami¢tywaniem zawartych w nim informacji”
i jednoczesnie buduje ,mentalne normy morfo-fonologiczne (mentalne reprezen-
tacje, prototypy)” (Iluk 2015: 208), uczacy si¢ sami majg ,,odkrywa¢ struktury
jezykowe” jezyka nauczanego (Iluk 2015: 30).

Poprzez zaréwno ogladanie/stuchanie materiatu audiowizualnego, jak i czy-
tanie uproszczonych tekstéw nawiazujacych do filméw staratam si¢ zatem braé
pod uwagg element zachowania okresu inkubadji jezykowej i rozbudowywania
poczatkowo doswiadczenia receptywnego, a dopiero pézniej wyzwalania produkeji
jezykowej na okreslony temat i z uzyciem pojawiajacej si¢ w nagraniach leksyki oraz
wybranych form gramatycznych i konstrukeji sktadniowych. Zachowanie okresu
inkubaciji jezykowej pozwala na: ostuchiwanie si¢ z rytmem jezyka i intonacja,
rozpoznawanie sfownictwa i strukeur sktadniowych, stosowanie domystu jezykowego
bez zb¢dnej presji natychmiastowej produkdji jezykowej, przygotowanie si¢ do bardziej
celowego i szczegdtowego stuchania tresci. Uczacy si¢ ponadto mieli do czynienia z:
autentycznym komunikatem zawierajacym zwarty przekaz na interesujacy temat,
niezredukowana do wybranego zasobu leksykalnego rzeczywista narracja wraz z jej
funkcja pragmatyczng i zawarta w niej funkeja illokucyjna wypowiedzi (Iluk 2015:
23-24). Podane tresci prowokowatly do aktywnosci kognitywnej i sktaniaty do
emocjonalnego zaangazowania si¢ w poruszana problematyke.

Ksztatcenie sprawnosci produktywnych

Uczacy sie chetniej dyskutowali na tematy, ktére zostaly im przedstawione w for-
mie audiowizualnej z zachowaniem okresu przejsciowego, lepiej zapamigtywali
poruszane tresci. Latwiej takze je sobie przypominali. Zapamigtywanie testowalam
po uptywie dwéch tygodni od pierwszego zobaczenia, wystuchania materiatu
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audiowizualnego w formie ¢wiczenia sprawdzajacego leksyke, a nastgpnie po okoto
miesigcu w formie pytan otwartych i materiatu stymulujacego (slajdy, wydrukowane
zdjecia). Leksyka prezentowana wielokrotnie z udzialem mediéw elektronicznych
byla zdecydowanie lepiej zapamictana i czgéciej uzywana, w tym spontanicznie
na lekcjach. Znacznie tatwiej przychodzito studentom réwniez rozpoznawanie
i ¢wiczenie struktur gramatycznych, z ktérymi spotkali si¢ wezesniej w materiale
czytanym i ogladanym/stuchanym.

Sprawnosci produktywne byly werbalizowane przede wszystkim podczas
zajeé, ale z pomoca przyszty nam ponownie media spolecznosciowe. Uczacy si¢
bowiem dosy¢ chetnie wypowiadali si¢ w stworzonej grupie zar6wno samodzielnie,
jak i zachgcani przez prowadzacego. Aktywnos¢ w mediach spolecznosciowych
odzwierciedlata poniekad histori¢ i rozwdj jezykowy danej grupy. W dalszej czesci
tekstu przytaczam wypowiedzi studentéw z zaznaczeniem czasu, w ktérym zostaty
one opublikowane. Kurs rozpoczat si¢ 1 pazdziernika i trwat do poczatku czerwca.

Studenci szybko sami zacz¢li wykazywaé aktywnos¢ w grupie, poczatkowo
bylo to polaczenie jezykéw angielskiego i polskiego lub powielanie tych samych
tresci po polsku i po angielsku (zachowano oryginalng pisownig):

Uczeni: Pani @Maria, can we improve our Polish listening skill by listening
video like this? dzigkujg bardzo [+ link do znalezionego samodzielnie filmul]
Nauczyciel: to jest ciekawe, ale dtugie... Rozumiecie to?

U: nie rozumiem, ale just to familiarising with polish pronounciation he
(pazdzierink);

U: podziel si¢ tym ze znajomymi Please share this with your friends
(pazdzierink).

Ponadto w grupie udostgpniano i publikowano nastepujace tresci, najczesciej
opatrzone zdjeciami i poruszajace nastgpujaca tematyke (zachowano oryginalng
pisownig):

* formy spedzania wolnego czasu: Witam z Krakowa (3 listopada); On
lubi gotawa¢é? A ty? Come here and try (2 listopada); lubiemy gotowa¢;
Kiedy obcokrajowcy $piewaja polska piosenke???? [+ nagranie filmu] (luty);

* chwalenie si¢ post¢gpami w nauce: Jestem bardzo dobry w gramatyce????
[po uzyskaniu internetowego certyfikatu z j. polskiego] (listopad);

* gotowanie potraw: Uczen: on jest mistrzem gotowania; Nauczyciel:
A co on gotuje?; U2: Schotel maccaroni, Pani :)? N: Co to jest? Makaron
z...%; U2: Z mlekiem, z serem, z jajkiem, z maka, z solem, z cukierem,
z kietbasa, i bardzo ingredientski :)?;

* jarty jezykowe: ,Lewnadowski i Prawandowski” [+ meml];
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¢ znalezione filmy nawiazujace do zaj¢é;

e komentarze do udostepnionych tresci i piosenki: fajny filmik;

e zyczenia (korzystajac z dostgpnych wzorédw i bardziej lub mniej
je modyfikujac):

Sto sto lat Pani Anna. Z okazji urodzin, zycze Ci zdrowia, szczeécia, i oraz

suksecow. Wszystkiego najlepszego (styczen);

Szanowny panie Tomaszu, Z okazji urodzin, zyczymy pan zdrowia, szcz¢scia

oraz sukceséw w zyciu zawodowym i prywatnym. Duzo pieniadze i mitoscia

tez. Wszystkiego najlepszego! Grupa Kp4. (kwieciert)

¢ okazywanie emogji:

Najlepsza klasa w moim zyciu. Kocham was Y99 (styczen);

Dzickuje bardzo. Jestescie najlepsi. (luty)

* pytania i odpowiedzi na temat organizacji semestru:

Ul: Dzieni dobry. Pszepraszam, kiedy jest przerwa przed semestrem wiosen-

nym?, U2: jesli ja nie myle: 22/12 - 7/1 wakagje, 8/1 - 25/1 wyktad, 28/1-30/1

egzamin (grudzien);

U: musimy napisac tutaj albo na emailu, Pani? (styczen);

¢ informacje udzielane innym studentom i zadawane pytania:

Prosze przygotowal prezentacje w power point. Proponuje zebraé wszystkie

pliki w jednym USB dla sprawnie dziata¢ w czasie. Dzigkuje (styczen);

Dobrze, ale na keérym USB musimy zebrad prezentacje? (styczen);

Moi Drodzy, oto informacja o wycieczce 25 kwietnia 2019 roku. Prosze

ubra¢ na cebule i zabra¢ wygodny buty. Dzigkuje U2: co to znaczy ubraé na

cebule? Sprébuje rozumied ale ja nie moge? (kwieciert)

¢ odnajdywanie tresci pojawiajacych si¢ na zajeciach:

Mozemy postucha¢ muzyki, ktérg Pani Maria przekazata nam w klasie,

korzystajac z powyzszego linku (styczen)

e wprowadzali przygotowane w formie prezentacji tresci:

Przesylem link do mojego prezentacji o indonezyjskim naukowcu (maj);

* recenzje zobaczonych filméw:

Ul: Problemem w filmie z Siwar jest cztowiek, ktéry nie ma pieniedzy, nie

ma pracy i ma problem w rodzinie, taki jak przemoc domowe, a tez spad

z innymi ludzmi ktérzy nie s3 matzedistwa wéréd rodzin (maj);

U2: Mysle, ze film ,Dias de Santiago” ma problem z mniej rozwinigtym

spoleczeristwem peruwiariskim. brak wolnych miejsc pracy dla bytych zot-

nierzy, ubdstwo i powojenny stan. gtéwny posta¢é ma réwniez problem psy-

chologiczny (maj 2019);

U3L: Film Siwara opowiada o przemocy domowej, bezrobociu i depresji.

(1.) Byto trudno weteranowi wojennemu przejsé¢ od wojskowego stylu zycia

do cywilnego stylu zycia. Weterani wojenni potrzebuja pomocy w cywilnym

$wiecie. (2.) Zte sytuacje zyciowe nie sa pretekstem do robienia ztych rzeczy.

Santiago popelnit bledy, ale probowat by¢ dobrym cztowiekiem. (3.) Zony
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w filmie zachecaly do przemocy domowej. Kobiety nie powinny by¢ stabe

w stosunku do mezczyzn ani czué si¢ gorsze. MezczyZzni powinni unikaé

przemocy domowej. Niszczy rodziny.

¢ i rekomendacje innych: Warkop DKI Reborn: Jangkrik Boss (Krykiet
Boss)! to odtworzenie legendarnego filmu o Dono, Casino i Indro. To slod-
kie meskie ikony z Indonezji. W filmie oni Sa pracownikami socjalnymi.
wpadaja w klopoty i musza splacac dlugi. w koncu poszli szukac skarbéw
do Malezji. Na koncu znalezli sie na bezludnej nawiedzonej wyspie. Na
wyspie zostali zmuszeni do rozdzielenia sie i musieli poradzic sobie z prze-
razajacymi, ale zabawnymi duchami.

¢ samodzielne wykonania polskich piosenek: Sto /atz okazji Narodowego
Swieta Niepodlegloéci oraz nagrania piosenck $piewanych podczas imprez.

Zebrany materiat pokazuje, ze uczacy si¢ coraz sprawniej i lepiej tworzyli
teksty w jezyku polskim w przestrzeni cyfrowej, wypowiedzi bylty coraz dtuzsze
i coraz bardziej urozmaicone sktadniowo i gramatycznie, studenci z czasem przestali
w grupie uzywac tez jezyka angielskiego.

Oméwione w artykule tematy i formy przekazu byly oczywiscie jedna z wielu
sktadowych programu nauczania w wybranej grupie uczacych si¢. Stanowily one
jednak uklon w strong studentéw, ich sposobu poszukiwania informacji, form
komunikacji i sp¢dzania wolnego czasu. Mam nadziej¢, ze w pewnej mierze wpi-
saly si¢ takze w e-dydaktyke. Jestem $wiadoma, ze sa to dosy¢ dorazne i nietrwate
srodki, ktére wraz z bardzo szybkim rozwojem komunikacji beda si¢ réwnie szybko
dezaktualizowa¢. Sporym zagrozeniem jest takze mozliwo$¢ tatwego kopiowania
i ttumaczenia tresci przez samych uczacych sig, a tym samym dopuszczanie si¢
plagiatu. Takie prezentowanie tresci i podsycanie ciekawosci uczacych si¢ wymaga
stalego moderowania grup, réwniez poza czasem pracy nauczyciela.

Abstrakt

Artykul poswigcony jest zagadnieniom udziatu mediéw elektronicznych w procesie glottody-
daktycznym i w ksztalceniu sprawnosci interakeyjnej. Uczacy si¢ poza zajeciami lekcyjnymi
czesto nie sg odbiorcami otaczajacej ich polskiej rzeczywistosci medialnej. E-ksztalcenie moze
by¢ zatem waznym elementem wspomagajacym proces glottodydaktyczny i warto wykorzysty-
wac je zaréwno do przekazywania materiatéw dydaktycznych i dodatkowych informacij, jak tez
w zachecaniu studentéw do podejmowania aktywnosci w jezyku polskim w §wiecie cyfrowym.
W duzej mierze korzystanie ze wspomnianego medium stuzy dodatkowej stymulagji tresciami
w jezyku polskim poza zajgciami lekcyjnymi, a zatem regularnemu powtarzaniu i utrwalaniu
przerobionego na lekcjach materiatu, wykorzystujac niecelowa nauke jezyka i spontaniczny
kontakt z nim oparty na przyjemnosci. Korzystanie z mediéw spolecznosciowych podnosi
motywacj¢ uczacych si¢ i prowadzi do wigkszej swobody w wypowiadaniu sig.
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Stowa kluczowe: motywacja, media spotecznosciowe, kompetencja interakcyjna, e-ksztalcenie

Abstract

The article is devoted to issues related to the use of electronic media in the glottodidactic
process and the development of interactive skills. Learners outside the classroom often do not
communicate in Polish, do not use Polish to search for information on the Internet and do
not seek interaction with Poles. E-learning can therefore be an important element in suppor-
ting the glottodidactic process in terms of developing interactional competence. The internet
can provide didactic materials and additional information, and may help encourage students
to take up activities in the digital world using the Polish language. The use of social media
raises learner motivation and leads to more freedom of expression.

Key words: motivation, social media, interactive competence, e-learning
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,Lozwol mi méwié” — jak
doskonali¢ sprawnos¢ méwienia
na poziomie podstawowym

Let me speak — developing speaking skills

with beginners

ALEKSANDRA KoOENIG

UNIWERSYTET SLASKI w KaTowicacuH

W nauczaniu jezyka obcego/drugiego niezwykle rzadkie sa sytuacje, kiedy mé-
wienie jest przez uczacych si¢ mniej pozadane od reszty sprawnosci. Co wigcej,
umiejetno$¢ swobodnego wypowiadania si¢ jest dla wielu oséb miara sukcesu
w nauce jezyka (Lipifiska 2003: 103). Propozycje technik konwersacyjnych sa
czgsto adresowane do uczacych si¢ na wysokim poziomie zaawansowania. Nalezy
jednak pamigtad, ze zwlaszcza ,[...] w poczatkowym etapie nauczania wigkszy
nacisk nalezy polozy¢ na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej niz kompetencji
lingwistycznej” (Lipiriska, Seretny 2005: 173). Bowiem ,,zauwazano [...], ze rozwi-
janie umiejetnosci w kierunku odwrotnym hamuje rozwéj postawy konwersacyjnej
studenta; wyraza si¢ to duza liczba pauz i wyraznym szukaniem formy” (Awdiejew
1981: 72).

Hanna Komorowska (2002: 148) zwraca uwagg na trzy warunki, ktére musza
zosta¢ spetnione na zajeciach poswigconych ksztattowaniu sprawnosci méwienia
w jezyku obcym, aby uczen chceial i mégt méwié. Sa to: atmosfera, bodzce i pomoc
lektora. Atmosfera powinna by¢ przyjazna, a studenci nie moga by¢ zleknieni, za-
kiopotani ani czué si¢ oceniani. Dzigki temu obnizone zostanie uczucie lgku przed
zka ocena i wstydu przed popetnieniem bledu. Nauczyciel powinien poprawia¢ jezyk
wypowiedzi, nie ich tre$¢. Uczert ma prawo wyraza¢ wlasne opinie i poglady (Grys,
Zehetbauer, Madelska 2013: 192). Nauczyciel daje mu czas na autokorekte, a zatem
nie koriczy za niego zdani, dopdki on sam (poprzez gest czy kontakt wzrokowy)
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o to nie poprosi, nagradza swobodg, ptynno$¢ oraz dtugos¢ wypowiedzi, niekiedy
kosztem poprawnosci gramatycznej (szczegdlnie na poczatkowym etapie akwizycji
jezyka). Nauczyciel jest partnerem w rozmowie, a nie ,wszechwiedzacym medrcem”
(Dabrowska, Dobesz, Pasieka 2010: 44—45). Pochwata jest rowniez narzedziem
stuzacym zmotywowaniu studentow. Wazne jest, aby nie chwali¢ ich wytacznie
za efekt, ale za wysifek i trud.

Kluczowa rol¢ odgrywaja materiaty i pomoce dydaktyczne. Wspomnianymi
przez Komorowska bodZcami powinny by¢ interesujace materiaty, prowokujace
do samodzielnej wypowiedzi, stanowiace dostatecznie silny bodziec do méwienia,
niepowodujace jednak przy tym nadmiernej trudnosci. Na zajeciach poswigconych
¢wiczeniu sprawnosci méwienia na poziomie podstawowym nalezy proponowaé
studentom materiaty niezawierajace nowych informacji. Wre¢cz odwrotnie: po-
winny by¢ oparte na poznanym wcze$niej stownictwie, gramatyce i strukturach.
»Unikamy wtedy sytuacji «potkni¢é» w dialogu, dtugich pauz, rozpaczliwego
poszukiwania brakujacego elementu i «wygtaszania», a nie méwienia «dialogu»”
(Awdiejew 1981: 72).

Uczac sztuki swobodnej konwersacji, nauczyciele czgsto koncentrujg si¢ na
¢wiczeniu umiejetnosci poprawnego odpowiadania na pytania, sporadycznie sig-
gajac po zadania umozliwiajace uczniom samodzielne tworzenie pytan. Jak pisze
Komorowska (2002: 173), ,,na poziomie podstawowym cz¢sto zauwaza si¢ stabe
opanowanie przez studentéw techniki zadawania pytan, co moze §wiadczy¢ o nad-
miernej inicjatywie nauczyciela”. Ta umiejetnos¢ stanowi podstawe do prowadzenia
dialogéw, inicjowania rozmowy, jest rowniez punktem wyjscia do budowania
krétkich wypowiedzi monologowych. Dlatego tak wazne jest, aby wéréd materia-
6w i bodZcéw wspomagajacych nauke méwienia w poczatkowej fazie znalazly sie
réwniez takie, ktére ¢wicza umiejetno$é tworzenia pytan. Ponadto do naszych
metod pracy warto wlaczy¢ ¢wiczenia wywolujace emocje czy tez pozwalajace
uczy¢ si¢ w ,akgji”. Uczniowie czgsto sg przyzwyczajeni do tego, ze lekcja jezyka
obcego jest statyczna i opiera si¢ na ciagtym siedzeniu w jednym miejscu. Czgsto
taki wlasnie przebieg zaj¢¢ wptywa ujemnie na koncentracj¢ i zapami¢tywanie.
Podczas uczestnictwa w ¢wiczeniach opartych na aktywnosci ruchowej studentéw
»[...] uruchamiamy te kanaty przeptywu informacji, ktére pozwola na uruchomie-
nie réwniez prawej pétkuli mézgu, dzigki czemu uczenie stanie si¢ efektywniejsze”
(Predota 2017: 15).

Ostatnim niezb¢ednym elementem, keéry musi wystapi¢ na zajeciach po-
$wigconych ksztaltowaniu méwienia, jest pomoc lektora. Oprécz korekty bledéw,
nauczyciel powinien pomaga¢ uczacym si¢ na poziomie stownictwa, gramatyki,
wymowy i w razie potrzeby podsuwa¢ pomysty, inspirowaé.
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Przejdziemy teraz do konkretnych rozwiazan praktycznych, majac na uwadze
wszystkie wezesniejsze postulaty. Opisane ponizej pomysty to ¢éwiczenia autorskie,
wspomagajace nauczenie méwienia na poziomie podstawowym, prowokujace sa-
modzielne wypowiedzi, stanowiace dostatecznie silny bodziec do méwienia. Oparte
sa na bodzcu stownym lub obrazkowym. Dwa z nich wymagaja od studentéw ak-
tywnosci ruchowej (¢wiczenia: pytanie na plecach oraz zadaj pytanie i odpowiedz
na pytanie!). Wszystkie zostaly przeze mnie sprawdzone na lektoratach jezyka

polskiego jako obcego (jpjo).

1. Storytelling

Metoda narracyjna, znana réwniez jako storytelling, to sposéb komunikowania
przez narracj¢. Ta metoda nauczania j¢zyka obcego oparta jest na opowiesci.
Uczestniczenie w tworzeniu opowiadania angazuje uczacych si¢ duzo bardziej niz
samo stuchanie lub czytanie. Nieoceniong pomoca, ktéra mozna wykorzysta¢ przy
wielu rodzajach aktywnosci lekeyjnych, takze storytellingu, sa zbiory stownictwa.
Po kazdych zajeciach, na ktérych pojawila si¢ nowa leksyka, nauczyciel zapisuje
na pojedynczych karteczkach nowe stownictwo (jesli mozna je przedstawi¢ za
pomoca rysunku, mozna réwniez wykorzystad taka forme), a nastgpnie umieszcza
w jednym pudetku lub woreczku. Na poczatkowym etapie studenci losuja kilka
stéwek (ich liczba zalezy od etapu kursu, ilosci czasu w trakeie lekgji). Zadaniem
kazdego studenta jest snucie opowiadania, ktdre wiaze si¢ (czasem bardzo luzno)
ze stfowami, ktére wylosowali. Dla przyktadu student, wylosowawszy nastgpujace
stowa i wyrazenia: sympatyczny, kilka dni, oraz, planowac, ktécié sig, méglby utozyé
zdanie: , Kilka dni temu planowalem wakacje z sympatycznym kolega. Pojechalismy
do Krakowa oraz Gdariska, codziennie zwiedzalismy, chodzilismy do restauracji,
rozmawialismy, ale czasami kidcilismy si¢”. W trakcie realizacji tego ¢wiczenia
studenci przede wszystkim angazuja si¢, powtarzaja stownictwo i ucza si¢ samo-
dzielnie budowac¢ zdania.

! Instrukcje do wykonania ¢wiczen znajduja si¢ w dalszej czescei tekstu.
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Fot. 4. Przykladowa plansza

MoJ KOLEGA
MOJA KOLEZANKA

3. Szybkie rozmowy

Ta technika moze okaza¢ si¢ pomocna réwniez przy rozgrzewce jezykowej lub
w momencie znuzenia albo zmegczenia uczacych si¢. Nauczyciel proponuje temat
rozmowy (moze poprosi¢ studentéw o wyobrazenie sobie, ze znajduja si¢ w windzie
z kolegg lub kolezanka z pracy lub spotykaja si¢ przypadkowo przy automacie do
kawy i nalezy zainicjowad rozmowe). Wyswietla slajd lub zapisuje na tablicy, na
przyktad: ,Rozmawiamy o pogodzie, o rodzinie, o sporcie, planach na weekend,
mojej ostatniej podrézy”. Na kazdy z zaproponowanych tematéw studenci rozma-
wiaja dwie minuty. Po uptywie czasu podejmuja kolejny temat. Ta technika nie
tylko pobudza do ozywionej, ale takze naturalnej rozmowy. Uczy spontanicznosci
wypowiedzi oraz inicjowania krétkiej pogawedki na znane studentom tematy.
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4. Pytanie na plecach?

Nauczyciel za pomoca kawatka przezroczystej tasmy przykleja do plecéw kazdego
studenta duza, pusta kartke. Kazdy otrzymuje réwniez otéwek?. Prowadzacy okresla
temat, na przyktad: podréz, mieszkanie, sport, pogoda, rodzina, méj kraj, Boze
Narodzenie, restauracja. Studenci chodza po sali, zapisuja sobie nawzajem pytania.
Nastepnie siadaja, odklejaja kartke i wykonuja jeden z mozliwych wariantéw:

1. Odpowiadaja na forum grupy na pytania, ktére zostaly zapisane na ich kartce.
2. Pracuja w parach. Naprzemiennie zadaja sobie pytania zapisane przez kolegéw.
W tym wariancie warto zacheci¢ studentéw do prowadzenia naturalnej rozmowy,
to znaczy nieograniczania si¢ wylacznie do odpowiedzi na pytania.

Fot. 5. Studenci w trakcie realizacji ¢wiczenia

2 Jedli specyfika kursu jezykowego, grupy lub miejsca uniemozliwia nauczycielowi przeprowa-

dzenie tego ¢wiczenia w zaproponowany powyzej sposéb, mozna wykorzystaé koperty, do ktérych
studenci wkiadaja przygotowane przez siebie pytania.

3 Wskazéwka praktyczna — wazne, zeby byl to oféwek, by uczestnicy nie pobrudzili sobie
nawzajem ubran.
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5. Zadaj pytanie i odpowiedz na pytanie

Do wykonania tego ¢wiczenia potrzebne sa zapisane pytania dotyczace wszystkich
tematéw znanych uczacym si¢. Mozemy je zrealizowa¢ na kilka sposobéw.

Wariant 1: Nauczyciel rozdaje po jednej karteczce kazdemu studentowi,
prosi, aby wstali i zadali to pytanie pigciu osobom.

Wariant 2: Nauczyciel rozdaje kilka karteczek kazdemu studentowi, prosi,
aby wszyscy wstali i zadali kazdej osobie z grupy jedno pytanie.

Wariant 3: Studenci ustawieni sg w dwéch rzedach. Przez 30 sekund odpo-
wiadaja na pytania, ktére maja na karteczkach. Po uptywie czasu przesuwaja si¢
o jedna osobg w bok.

To ¢wiczenie wplywa na szybko$¢ reakeji w sytuacji komunikacyjnej.

Fot. 6. Przykladowy zestaw pytaf
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6. Whnioskowanie z obrazka

Do realizacji tego ¢wiczenia potrzebne s obrazki lub zdjgcia oraz mate karteczki
samoprzylepne. Opiera si¢ ono na pracy w matych grupach, najlepiej dwuosobo-
wych. Kazda para otrzymuje jeden obrazek i zestaw karteczek. Zadaniem uczniéw
jest zapisanie jak najwickszej liczby stéw, ktére widza na obrazku lub kojarzg im si¢
z tym, co on przedstawia, a potem przyklejenie ich w odpowiednim miejscu.
Nastepnie grupy wymieniaja si¢ migdzy sobg obrazkami i opowiadaja, co one
przedstawiaja, przy uzyciu stéw zapisanych przez kolegéw. Jest to éwiczenie utrwa-
lajace, powtdrzeniowe. Uczniowie musza korzystaé z réznych pél semantycznych
sfownictwa, ktére znaja, i przy ich pomocy opowiada¢.

Fot. 7. Studenci w trakcie zapisywania stéw
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7. Zadaj mi pytanie

Aby przeprowadzi¢ to ¢wiczenie, potrzebne sa obrazki lub karty obrazkowe oraz
kostka do gry. Studenci pracuja w parach lub matych grupach. Nauczyciel zapisuje
na tablicy sze$¢ elementéw inicjujacych pytania, na przyktad:

1. Kiedy...

2. Czym...

3. O ktérej godzinie. ..

4. Dlaczego...

5. Czego...

6. Z kim...

Studenci po kolei losuja po jednym obrazku i rzucajg kostka, a nast¢pnie
zadajg pytanie partnerowi inspirowane wylosowanym obrazkiem i rozpoczyna-
jace si¢ od stowa, ktére wskazala kostka. W przypadku gdy student wybierze
na przyklad kart¢ przedstawiajaca par¢ ludzi w restauracji, a kostka wskazywaé
bedzie szes¢ oczek, moze zadaé nastgpujace pytanie: ,Z kim ostatnio byles/bytas
w restauracji?” lub ,,Z kim ostatnio jadte$/jadtas dobry obiad?”. Warto zacheci¢
studentéw do dtuzszych wypowiedzi, aby odpowiedZ nie zawierata si¢ w dwéoch
stowach, ale stwarzata pozory prawdziwej rozmowy.

Fot. 8. Pierwszy przykladowy zestaw skladajacy si¢ z elementéw inicjujacych pytania
i kart obrazkowych

AR DLUGCO - ?

- 2
DLACZEGO--.

O KToREd
GODZINIE
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Fot. 9. Drugi przykladowy zestaw skladajacy sie¢ z elementéw inicjujacych pytania
i kart obrazkowych

Metody i pomysty opisane powyzej sa propozycja, ktéra moze uatrakeyjnic,
a takze wspomdc rozwijanie sprawnosci méwienia na lekeji jezyka polskiego jako
obcego. Mozna je takze rozpatrywaé jako wskazéwki do wypracowania wlasnych
metod. Warto wykorzystywac rézne techniki i pamigta¢ o statych elementach (jak
na przyktad sfownictwo w matej torebce lub pudetku dla kazdej grupy, ktére zawsze
mozna mie¢ przy sobie). Dzigki opisanym tu ¢wiczeniom opartym na znanym juz
studentom stownictwie, gramatyce, wyrazonych w stownych lub obrazkowych
bodZcach, zachgcajacych do samodzielnych, spontanicznych wypowiedzi, nauka
stanie si¢ efektywniejsza i bardziej interesujaca.

Abstrakt

Umiejetno$é swobodnego wypowiadania sig jest dla wielu 0s6b miarg sukcesu w nauce jgzyka.
Propozycje technik konwersacyjnych sa jednak czgsto adresowane do uczacych si¢ na wysokim
poziomie zaawansowania. Nalezy jednak pamigtaé, ze zwlaszcza na poczatkowym etapie
nauczania rozwijanie kompetencji komunikacyjnej jest szczegdlnie wazne. Artykut zawiera
praktyczne rozwiazania, ¢wiczenia i gry konwersacyjne wspomagajace nauczanie méwienia na

85



Aleksandra Koenig

poziomie podstawowym, zachecajace do samodzielnych wypowiedzi, stanowiace dostatecznie

silny bodziec do méwienia.

Stowa kluczowe: sprawno$¢ méwienia, kompetencje komunikacyjne, metodyka nauczania

jezyka polskiego jako obcego

Abstract

For many people, the ability to speak freely is a measure of success in the language learning
process. Conversational techniques are, however, often addressed to high-level learners. It sho-
uld be remembered that, especially at the initial stage of teaching, developing communication
competence is particularly important. The article contains practical solutions, exercises and
conversational games to support the teaching of speaking at a basic level, encourage independent
statements, and provide a sufficiently strong motivation for speaking.

Key words: speaking skills, communication skills, teaching Polish as a foreign language

methodology
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Uciec od sztucznosci:
naturalnos¢ dialogéw w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego

na poziomie elementarnym

Escaping the faux — colloquial dialogues
in learning Polish as a foreign language

at the elementary level

AnNNA RogarLa

UNIWERSYTET WROCEAWSKI

Wielu sposréd studentéw rozpoczynajacych nauke jezyka polskiego jako obcego
oczekuje, ze w niedalekiej przysziosci bedzie mogto zaczaé stosowaé poznane na
zajeciach stowa i wyrazenia w codziennych sytuacjach komunikacyjnych. Niemala
satysfakcje sprawia im mozliwo$¢ wymienienia chociazby kilku zdan z rodzi-
mym uzytkownikiem polszczyzny — zrozumienie nadanego do nich komunikatu
i udzielenie na niego adekwatnej odpowiedzi. Gléwnym zadaniem lektora nie jest
zatem jedynie nauczanie sfownictwa i poprawnosci gramatycznej, ale takze, wrecz
przede wszystkim, sfunkcjonalizowanie nauczania gramatyki i leksyki poprzez
przygotowanie ucznia do porozumiewania si¢ zaréwno podczas zajgé, jak i poza
nimi — ,w prawdziwym $wiecie”. W niniejszym artykule chciatabym pokaza¢,
w jaki sposéb juz od pierwszych zaje¢ lektoratu jezyka polskiego przygotowywaé
studenta do realnych sytuacji komunikacyjnych, dostosowanych, oczywiscie, do
jego poziomu znajomosci jezyka.

Typ tekstu, ktéry jest w stanie najefektywniej i najszybciej przygotowaé
studenta do ,,prawdziwego zycia”, to dialog, ktéry mozna podzieli¢ na dwa pod-
stawowe rodzaje: formalny i nieformalny. Srodki jezykowe uzywane w sytuacjach
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formalnych cechujg si¢ zazwyczaj przewidywalnoscia z powodu ograniczonego
repertuaru i wyzszego stopnia skonwencjonalizowania od tych stosowanych w sy-
tuacjach nieformalnych, dlatego tez sa zdecydowanie tatwiejsze do wprowadzania.
Po 30 godzinach lektoratu obcokrajowiec bez wigkszych trudnosci, uzywajac tylko
jezyka polskiego, moze poradzi¢ sobie w sklepie, na poczcie czy w restauracji.
Wigksze wyzwanie stanowi natomiast przeprowadzenie chociazby najprostszego
»small talku” z polskim kolegg czy polska kolezanka. Wyttumaczenie réznic migdzy
budowaniem pytan charakterystycznych dla jezyka formalnego a nieformalnego,
na przyktad ,Gdzie pan mieszka?” a ,,Gdzie mieszkasz?”, okazuje si¢ niewystarcza-
jace. Podczas codziennych kolezeriskich konwersacji z rodzimym uzytkownikiem
polszczyzny moga bowiem zosta¢ uzyte takie stowa, z ktérymi cudzoziemiec nie
mial na lektoracie jezyka polskiego zadnej stycznosci, ze wzgledu na to, iz naleza
one do najwyrazistszej odmiany potocznego jezyka, jakim jest jezyk kolokwialny,
i lektor $wiadomie zrezygnowat z ich wprowadzania.

Justyna Sochacka, lektorka jezyka polskiego, poruszyta w swoim artykule
problematyke nauczania jgzyka potocznego na poziomie podstawowym (Sochacka
2017). Za Dorota Zdunkiewicz-Jedynak wymienia pewne wtasciwosci odmiany
potocznej przemawiajace za jej objasnianiem zagranicznemu odbiorcy, jak na przy-
ktad to, ze sposréd wszystkich odmian polszczyzny to jezyk potoczny jest uzywany
najczesciej przez najwigksza liczbe uzytkownikéw w najrézniejszych sytuacjach
komunikacyjnych; ze utrwala on elementarne struktury myslenia i percepcji $wiata;
a takze ze jest pierwszym w kolejnosci wariantem jezyka, ktdrego ludzie ucza sig
w procesie akwizycji jezyka narodowego (Sochacka 2017: 97). Autorka, co wazne,
zaznacza, ze do badania problemu nauczania potocyzméw sklonity ja zaintereso-
wanie i dociekliwo$¢ samych studentéw. Jak stusznie zauwaza, $rodki jezykowe
nalezace do potocznej odmiany jezyka nierzadko sg pierwszymi stowami, ktérych
studenci si¢ ucza, ktére wychwytuja z otaczajacych ich rozméw.

Warto jednak doprecyzowaé, czym w istocie jest jezyk potoczny, ponie-
waz istnieja jego przynajmniej dwie podstawowe koncepcje. Jak podaje Jerzy
Bartminski, jezyk ten otrzymywal rozbiezne charakterystyki w pracach polskich
jezykoznawcéw (Bartmiriski 1993). W ramach koncepdji ,warszawskiej” styl po-
toczny obejmuje sfer¢ kontaktéw codziennych, zwigzana nie tyle z zatatwianiem
okreslonych, podstawowych potrzeb, ile z wyrazaniem emocji, w gléwnej mierze
poprzez sygnalizowanie familiarnego stosunku do swojego odbiorcy. W takim
rozumieniu potoczna polszczyzna sytuuje si¢ nisko (Bartmiriski 1993: 129). Z kolei
koncepcja ,opolska” przyznaje potocznosci status podstawowego i najwazniejszego
wariantu j¢zyka narodowego. Ma charakter uniwersalny i obejmuje sfer¢ wszelkich
codziennych rozméw na rozmaite tematy (Bartminski 1993: 130). O ile potocznosé
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w drugim rozumieniu stanowi oczywisty element nauczania jezyka polskiego jako
obcego — temat niemozliwy do pominigcia z racji jego uniwersalnego zastosowania,
o tyle potocznos$¢ w rozumieniu pierwszym, kojarzaca si¢ z sytuacjami nieformal-
nymi, w ktérych rozmowy przebiegaja w bardzo swobodnej atmosferze, stanowi
juz kwestie bardziej dyskusyjna. Srodki jezykowe okreslane mianem potocyzméw
w ramach tejze koncepdji stoja w opozycji do srodkéw okreslanych jako neutralne,
a wiele z nich otrzymuje kwalifikator , kolokwialne”, co z kolei zniechgca niekt6rych
lektoréw do ich wprowadzania.

Za kazdym razem, gdy zaczynam kurs z nowa grupa cudzoziemcéw, zadaje
im pytanie, ktére stowa nalezace do jezyka polskiego zdazyli juz pozna¢. W od-
powiedzi mogg zazwyczaj ustyszeé: ,dzien dobry”, ,do widzenia”, ,dzigkuje”,
a takze ,dzigki”, ,spoko” czy ,siema”. Sochacka przeprowadzita wéréd swoich
uczniéw ankiete, w ktérej zostali poproszeni o podanie powoddw, dla ktérych
cheg sig uczy¢ jezyka potocznego. Wsréd odpowiedzi pojawity si¢ takie argumenty,
jak: ,zeby lepiej zrozumieé, co méwia Polacy” albo ,zeby zabawniej rozmawiaé
z kolegami”. Lektorka poswigcila jedne petne zajgcia na wprowadzenie kilkunastu
bardzo popularnych potocyzméw, np. ,fajny”, ,kasa”, ,facet”, ,impreza’, ,nara”,
a nastgpnie na ich utrwalenie oraz ukazanie ich taczliwosci semantycznej i sktad-
niowej poprzez zapoznanie studentéw z przygotowanym przez siebie dialogiem
zawierajacym te nowe potoczne okreslenia.

Wychodzac z takiego samego zalozenia, co wspomniana powyzej autorka, iz
warto nauczaé nie tylko neutralnej odmiany jezyka, ale i potocznej w rozumieniu
emocjonalno-familiarnym, chciatabym pokaza¢, w jaki sposéb — poza wprowa-
dzaniem konkretnych autosemantycznych stéw z polszczyzny potocznej — kazda
sytuacj¢ komunikacyjng mozna zaprezentowa¢ studentom w postaci wprawdzie
skréconego i oczywiscie uproszczonego, ale rownoczesnie naturalnie brzmiacego
dialogu.

Aby dany tekst uzna¢ za naturalny, czyli odzwierciedlajacy stan faktyczny
(»Polacy tak méwia”), nalezy skomponowa¢ go w taki sposéb, by kazdy jego na-
stgpny fragment pozostawal w naturalnej relacji z poprzednim. Istnieja pewne §rodki
jezykowe, ktére, bez wzgledu na to, jakiego tematu dotyczy rozmowa, zapewniaja
jej przebiegowi autentyczno$é. Sg to operatory interakcyjne. O ich roli w procesie
przyswajania polszczyzny przez obcokrajowcédw pisatam szerzej w artykule Opera-
tory interakcyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (Rogala 2019). Sg to funk-
cyjne jednostki jezyka, ktére przeksztalcaja komunikat czysto przedstawieniowy
w komunikat nacechowany, czyli taki, ktory zawiera pewien naddatek interpre-
tacyjny istotny na plaszczyznie komunikacji. Za ich pomoca nadawca komuni-
katu wyraza swoj stosunek do przedstawianego stanu rzeczy oraz do pozostatych
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uczestnikéw rozmowy. Stuza realizowaniu komunikacyjnego celu albo uspraw-
niaja ten proces. Ich znajomos¢ utatwia porozumiewanie si¢ (Awdiejew 2004).

Zanim jednak przejde do zaprezentowania poszczegélnych operatoréw, za po-
mocg ktérych kazdemu elementarnemu dialogowi mozna odjaé typowa dla tego
poziomu sztuczno$¢, chciatabym jeszeze skrétowo oméwi¢ przyktadowe dialogi
z pierwszych lekeji w podrecznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego
od podstaw. Analizie poddatam nast¢pujace pozycje: Hurral!l Po polsku, Polski
krok po kroku, Polski jest cool oraz Po polsku po Polsce. Pierwsze przyktady dialogéw,
a raczej minidialogéw pojawiaja si¢ juz przy temacie ,,Co stycha¢? / Jak si¢ masz?”.

W podreczniku Hurrall! Po polsku przykladowy dialog dotyczacy wymiany
informacji na temat samopoczucia wyglada nastgpujaco:

— Cze$¢, jak si¢ masz?

— Dobrze, a ty?

— Tak sobie.

Odpowiedz ,tak sobie” sugeruje wyraznie, ze w czyim$ zyciu obecnie nie
wiedzie si¢ najlepiej, a nadawca takiego komunikatu oczekuje od swojego rozméwey,
ze zainteresuje si¢ on jego problemami. Zakoriczenie dialogu w takim momencie
nie jest ani naturalne, ani tez zbyt grzeczne. Rozumiem intencj¢ autorek, aby uczy¢
studentéw stopniowo i nie wprowadza¢ zadnej dodatkowej leksyki poza okresle-
niami dotyczacymi nastroju na lekeji tych nastrojéw dotyczacej, jednak w takiej
sytuadji lepiej byloby wprowadzi¢ jedynie stowa, ktére nie implikuja potrzeby zada-
wania dodatkowych pytan i stanowia proste wyktadniki zrytualizowanej wymiany
grzeczno$ciowej (np. — Czes¢, jak si¢ masz? — Dobrze, a ty? — Tez dobrze, dzigkuje).
W taki spos6b podeszly do tematu autorki podrecznika Polski krok po kroku:

— Co u ciebie?

— Dzigkuj¢, wszystko dobrze. A u ciebie?

Repertuar mozliwych odpowiedzi ogranicza si¢ tam do reakeji bardzo pozy-
tywnych, do$¢ pozytywnych i neutralnych (,wszystko w porzadku”, ,,po staremu”
itp.). Z jednej strony student po takiej lekgji jest w stanie przeprowadzi¢ wzorcowy
grzeczno$ciowy minidialog, z drugiej jednak — w przypadku, kiedy jego rozméwca
okaze si¢ ktos spoza grupy obcokrajowcéw dysponujacych takim samym leksyko-
nem, moze on uslysze¢ odpowiedZ mniej optymistyczna, na ktéra tez nie bedzie
w stanie adekwatnie zareagowad, a co wigcej, moze jej nawet nie zrozumiec.

W podreczniku Polski jest cool dialogi dotyczace samopoczucia przedsta-
wiaja si¢ podobnie do tych w Hurralll Po polsku:

— Czesé! Co stycha¢?

— Czes¢! Tak sobie, a u Ciebie?

— Dzigkuje. Dobrze.

90



Uciec od sztucznosci: naturalno$¢ dialogéw w nauczaniu jezyka polskiego. ..

Dialog wydaje si¢ dokoriczony, jednak takze tutaj zabraklo odpowiedniej
reakgji na czyje$ zyciowe komplikacje. W ostatnim z analizowanych podreczni-
kéw, Po polsku po Polsce, repertuar odpowiedzi na pytanie ,Jak si¢ masz?” zawiera
wszystkie mozliwosci — od ,$wietnie” po ,fatalnie”. Jednakze w przyktadowych
konwersacjach uzyto jedynie pozytywnych scenariuszy. Warto od razu zwrécié
uwage na fake, ze w wigkszosci podrecznikéw pytanie ,,Co stychaé?” przewaza
nad ,Jak si¢ masz?”. Taki wybér zdaje si¢ uzasadniony, poniewaz — gdyby si¢ przez
chwile zastanowi¢ — w codziennym zyciu duzo cz¢s$ciej mozna ustysze¢ to pierwsze.
»Jak si¢ masz?” odpowiada angielskiemu ,,How are you?” i o ile w Wielkiej Brytanii
czy USA uzycie tego pytania stanowi raczej okazjonalizm niz czyjas szczera docie-
kliwos¢, o tyle w Polsce ,,Co stycha¢” sprawdza si¢ duzo lepiej, poniewaz wykracza
poza pytanie skoncentrowane jedynie wokét nastroju, ktdry towarzyszy rozméwey
tu i teraz. Ponadto na Zachodzie zwykle w ramach odpowiedzi uzywane jest ,fine”,
w DPolsce natomiast, na co uczulam moich studentéw, réwnie dobrze moze pas¢
stak sobie” czy ,niezbyt dobrze” ze wzgledu na to, ze przecigtny Polak lubi sobie
okazjonalnie ponarzekaé. Zdaje sig, ze niektérzy autorzy decyduja si¢ na forme
»Jak si¢ masz?” ze wzgledu na cechujaca ja tatwo$¢ wymowy. ,,Co stycha¢” stanowi
zdecydowanie wigksze wyzwanie dla studenta, co wiem z wlasnego doswiadczenia,
poniewaz studenci, otrzymujac dwie wersje do wyboru, zdecydowanie chetniej si¢-
gaja po opcje ,Jak si¢ masz?”. Mozna w takiej sytuacji podsunaé uczacemu si¢
bardzo popularne zamienniki: ,Co tam?”, ,Jak tam?”, podkreslajac przy tym, ze
nalezy je stosowaé wytacznie w kontaktach nieformalnych.

Majac za punkt wyjscia pytania ,,Co stycha¢” oraz ,Co tam?” / ,Jak tam?”,
a takze chcac przygotowaé studenta na pelny repertuar odpowiedzi, nalezy si¢ za-
stanowi¢ nad tym, w jaki sposéb mozna doprowadzi¢ taka rozmowe do naturalnego
zakonczenia. W zadnym z podrecznikéw nie trafitam na proste, niezwykle uzy-
teczne dla tejze sytuacji komunikacyjnej pytanie ,dlaczego?”. Stanowi ono przeciez
automatyczna (i kulturalng) reakcje na komunikat w postaci ,,u mnie tak sobie”.
Oczywiscie trzeba wéwczas przygotowad studenta na odpowiedz. I okazuje sig,
ze nie jest to na poziomie elementarnym nazbyt skomplikowane, jak mozna by
przypuszczaé. Studenci po pierwszych zajeciach dotyczacych przedstawiania sie
potrafig juz stosowaé czasowniki ,mam” (mam na imig) oraz ,jestem”. Dlatego tez
w moich poczatkujacych grupach w ramach lekcji poswigconej pytaniom o samo-
poczucie wprowadzam takze struktury typu ,Jestem chory/a”, ,Jestem zmeczony/a”,
,Jestem $piacy/a”. Uczg polskiego jako obcego od czterech lat i do tej pory nie
trafitam na grupe, w ktérej studenci poczuliby si¢ przytloczeni ilo$cia materiatu.
Wrecz przeciwnie: bardzo chetnie podejmujg si¢ fonetycznego wyzwania, jakim
jest wyméwienie ,jestem zmeczony”. Przedstawicielki plci zenskiej pochodzace
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z krajéw niestowiariskich bardzo szybko dowiaduja si¢ tego, ze za kazdym razem,
kiedy chcg uzy¢ struktury ,Jestem + przymiotnik”, musza pamigta o gramatycz-
nej modyfikacji koncéwki ,y” badz ,.i” na ,a”. Co wigcej, niemala rado$¢ sprawia
studentom to, ze dzigki poznanym wyrazeniom sa w stanie przeprowadzi¢ juz po
pierwszych godzinach nauki rozmowg diuzsza od sztampowej wymiany grzecz-
nosci. Podczas kolejnych zaje¢, ktére rozpoczynam od zadania studentom pytania
o aktualne samopoczucie, wielu z nich decyduje si¢ na szczera odpowiedz, nawet
jesli nie jest ona pozytywna i implikuje kolejne pytanie z mojej strony oraz po-
trzebe udzielenia przez nich kolejnej odpowiedzi. Wystarczyloby przeciez, gdyby
na pytanie ,,Co stycha¢” odpowiadali wymijajaco ,Dobrze”, na czym rozmowa
mogtaby si¢ juz wéwczas zakonczy¢. Tymezasem niektérzy wola podejmowac sig
przeprowadzenia dtuzszego dialogu, byle tylko méc podzieli¢ si¢ prawdziwymi
informacjami na swéj temat.

Ponizej prezentujg przygotowany przeze mnie dialog realizujacy temat ,,Co
stychaé?™

— Cze$é, co tam?

— Bardzo dobrze, a u ciebie?

— Fatalnie...

— Dlaczego?

— Jestem zmeczony, $piacy i trochg chory. Mam bardzo zty dzied. ..

Dialog ten stwarza takze naturalna potrzebe zapoznania si¢ z przydatnym
okazjonalizmem , przykro mi”. Zwykle sami studenci, widzac, ile juz sa w stanie
powiedzie¢, prosza o jego wprowadzenie, aby mie¢ poczucie przeprowadzenia
jeszcze bardziej kompletnej rozmowy. Tym samym chcialabym podkresli¢, iz
na podstawie wlasnych doswiadczen jako lektorki jestem sklonna stwierdzi¢, ze
nie w kazdej sytuacji mniej znaczy wigcej, ze w przypadku niektérych tematéw
lepiej jest poswigci¢ na nie wigcej czasu, aby wprowadzi¢ dodatkowe stowa czy
wyrazenia, dostarczajac tym samym studentom satysfakeji ptynacej z méwienia
»prawdziwie” po polsku.

Majac juz na uwadze tworzenie dialogéw w taki sposéb, by nie koriczyly si¢
one w pofowie naturalnego toku rozmowy, nawet jezeli wiaze si¢ to z wprowadza-
niem leksyki wykraczajacej poza gléwny temat zaje¢, pragne przejs¢ do kolejnego
istotnego punktu niniejszego tekstu, mianowicie do oméwienia operatoréw inter-
akeyjnych, ktére nadaja tymze dialogom jeszcze bardziej autentyczne brzmienie.
Okreslam je jako operatory kontynuacji dialogu. Przeprowadzitam wstgpna prébe
ich typologizacji, wydzielajac trzy podstawowe typy: od nadawcy, od odbiorcy,
od nadawcy i odbiorcy. Na obecnym etapie badari do zbioru operatoréw uzywa-
nych przez nadawce albo przez odbiorcg wlaczytam tzw. operatory akceptaciji.
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W zaleznosci od tego, czy dany komunikat stanowi informacj¢ nadana, czy tez
jest reakcja na komunikat odebrany, jednostki te — mimo wspélnego okre$lnika —
beda si¢ od siebie rézni¢. Do grupy operatoréw wystepujacych w wypowiedziach
zaréwno otwierajacych replike, jak i ja zamykajacych zakwalifikowatam operatory
wyciszajace dialog.

Zaczng od krotkiego oméwienia operatoréw akceptacji lezacych po stronie
nadawcy. Zaliczylam do nich jednostki, takie jak: nie? co nie?, no nie?. Sg one
waznym sktadnikiem komunikacji codziennej, poniewaz zawieraja element per-
swazji: méwca, decydujac si¢ na ich uzycie, $wiadomie badz nie prowokuje swojego
stuchacza do odpowiedzi, zmusza do stuchania z zainteresowaniem, zmusza do
akceptagji, uprzedzajac ewentualng kontrargumentacje. Przyktady:

— Ale tutaj fadnie, co nie?

— Pigkny dzisiaj dzieri, no nie?

Za pomocy eksplikacji sktadajacej si¢ z maksymalnie prostego metajezyka
mozna taki operator objasni¢ studentowi nastgpujaco:

Co nie? = czekam na akceptacjg, prosz¢ odpowiedzie¢ ,tak”.

W gestii lektora lezy jednak, aby uczacym si¢ jezyka polskiego przekazag, iz uzy-
wanie takich operatoréw zarezerwowane jest tylko dla sytuacji bardzo niefor-
malnych, to znaczy dla swobodnych kolezedskich rozméw, poniewaz stosowanie
takich jednostek odbierane jest przez niektorych uzytkownikéw polszezyzny jako
niegrzeczne. Poprawne zastosowanie takiego operatora mozna studentom zapre-
zentowa¢ poprzez zarysowanie niniejszej sytuacji:

Ty i kolega jestescie w parku. Méwisz:

— Ale tutaj pigknie, co nie?

Mozna takze zaprezentowaé sytuacjg, w ktdrej nadawca nie jest na temat czego$
catkowicie pewny, a za pomoca jednostki ,,co nie?” poszukuje akceptacji u swego
odbiorcy, potwierdzenia swoich przypuszczeri. Mozna owo zastosowanie przed-
stawi¢ za pomocy kolejnej scenki:

Ty i kolega idziecie do kina. Nie wiesz na 100%, czy wasz kolega Marek tez
idzie. Pytasz:

— Marek tez idzie do kina, co nie?

Natomiast niewlasciwe (niegrzeczne) uzycie operatora ,,co nie”, dotyczace
sytuacji codziennej, ale nie nieformalnej, mozna zilustrowaé na nastgpujacym
przyktadzie:

Jeste$ w piekarni i cheesz kupi¢ chleb. Pytasz:

— Ten chleb jest $wiezy, co nie?

Wprowadzanie powyzszych operatoréw dodatkowo powinno zostaé opatrzone
komentarzem, ze nie nalezy ich stosowac zbyt cz¢sto, kofczy¢ nimi kazdego
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nadawanego komunikatu. Moze to wywota¢ efekt nachalnosci i tym samym
zirytowaé odbiorcg, nawet jesli jest on naszym dobrym przyjacielem. Ponadto,
z racji ich perswazyjnych wlasciwosci, w dobrym tonie jest dotaczanie ich tylko do
takich komunikatéw, ktére nie wywoluja zadnych kontrowersji, nie prowadza do
polemiki. Czym innym jest zakoriczenie wypowiedzi w rodzaju ,,ale tutaj pigknie”
operatorem ,,co nie?” od zakoriczenia nim wypowiedzi zawierajacej opini¢ duzo
bardziej dyskusyjna, przykladowo: ,studia sa bez sensu”.

Do grupy operatoréw akceptacji uzywanych w ramach odpowiedzi wlaczy-
tam operatory takie jak: dobra, spoko, no tak, jasne.

Uczacym sig jezyka polskiego jako obcego od podstaw warto jak najszybciej
wyjasni¢ réznic¢ migdzy stowami takimi jak ,dobrze” a ,,dobra”. Wielokrotnie juz
spotkatam si¢ z sytuacja, w ktdrej studenci albo sami pytali o réznicg, poniewaz
zastyszeli forme ,,dobra” u swoich kolegéw Polakéw, albo zacz¢li uzywac tejze ko-
lokwialnej wersji w rozmowie ze mna, nie wiedzac, ze jej zabarwienie stylistyczne
jest inne od wprowadzonego na zajeciach ,dobrze”. Czasami tez uzywali jej jako
odpowiedzi na pytanie ,,Co stycha¢?”, nie majac swiadomosci, ze nie stanowi ona
zamiennika ,dobrze” w kazdym zaistnialym kontekscie. Dlatego tez od pewnego
czasu, wyprzedzajac przytoczone sytuacje, ttumacz¢ studentom juz na poczatku
kursu, w ktérych sytuacjach moga oni pozwoli¢ sobie na korzystanie z jednostki
,dobra”.

Wprowadzajac operator ,dobra”, od razu warto wytlumaczy¢ jakze popu-
larne ,,;spoko”, réwniez informujace nadawce o tym, ze akceptujemy jego pomyst.

Dobra/spoko = tak (ok), akceptuje

Przyktad:

— Czes¢! Idziemy dzisiaj na piwo?

— Dobra!/Spoko!

Ciekawa, o nieco paradoksalnym brzmieniu jednostka jezyka polskiego jest operator
,n0”. Kilka lat temu pewien student zapytat mnie o to, dlaczego Polacy w trakcie
prowadzenia rozmowy sami sobie zaprzeczaja, poniewaz podczas przytakiwania
powtarzajg ciagle ,no”. Z racji tego, ze w wielu jezykach forma ,no” i jej podobne
oznaczajg ,nie”, z perspektywy obcokrajowca faktycznie wiele codziennych rozméw
migdzy uzytkownikami jezyka polskiego moze brzmie¢ nielogicznie. Dlatego tez
warto juz na jednej z pierwszych lekeji wyttumaczy¢ zagranicznemu studentowi,
ze w istocie ,no” znaczy ,tak” i niejednokrotnie sygnalizuje zainteresowanie ze
strony stuchacza.

No = prosz¢ kontynuowa¢; tak, stucham cig.

Poza oczywista korzyscig plynaca z takiej wiedzy, mianowicie podniesieniem
poziomu kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢, przyktad ten dodatkowo —ze
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wzgledu na swoje absurdalne wyjasnienie — wywotuje u$miech na twarzach stu-
dentéw. O ile sama funkcje takich jednostek dobrze jest wyttumaczy¢ podczas
jednych z pierwszych zaj¢¢, aby zaden student nie musiat przezywa¢ konsternacji
podobnej do tej, ktérej niegdy$ doswiadczyt jeden z moich studentéw, o tyle
utrwalanie prawidtowego uzycia operatora ,,no” warto zostawi¢ na nieco pézniejszy
etap nauki, na przyklad na zajecia poswigcone czasowi przesztemu. Obcokrajo-
wiec powinien juz wéwczas budowac na tyle dtugie wypowiedzi, ktére mogtyby
wywota¢ u odbiorcy potrzebe okazania zainteresowania i checi ustyszenia ciagu
dalszego. Przyktad:

— Bytam wczoraj na imprezie i...

— No?

— No i poznatam bardzo interesujacego chlopaka! Rozmawiatam z nim
cala noc!

— I co? Bedziecie sig spotykaé?

— Nie wiem... jest jeden problem...

— No...? Jaki?

— On mieszka w Turcji i niedtugo wraca do domu...

Bardzo czg¢sto mozna zastysze¢ wérdéd codziennych rozméw miedzy Polakami
operator ,no tak”. Obcokrajowiec, wiedzac juz, ze ,,no” nalezy interpretowac jako
,tak”, moze zrozumie¢ go jako wzmocniong prosbe o kontynuacje¢ wypowiedzi,
podczas gdy jednostka ta stuzy zwykle przyznawaniu racji. Takze w tym wypadku,
uzywajac prostych sformutowari, mozna bez problemu objasni¢ cudzoziemcowi
ten interakeyjny $rodek jezykowy.

No tak = to jest prawda / masz racje.

Przyktad:

— Ale ten chleb jest drogi!

— No tak... 10 zlotych to duzo...

Gdyby odpowiedz ,no tak” zastapi¢ klasycznym jezykowym srodkiem akcepta-
gji, jakim jest ,tak”, replika od razu stracitaby na swoim naturalnym brzmieniu.
Naturalno$ci wypowiedzi dodaje takze operator ,ale”, o ktérym pisatam szerzej
w poprzednim artykule (Rogala 2019).

W ramach wprowadzania jednostek ,dobra” oraz ,spoko” warto od razu
rozszerzy¢ repertuar o ,no dobra”, ,no spoko”. Nalezy przy tym podkredli¢, iz
wprawdzie nadal oznaczaja one akceptacj¢ danych tresci, jednak — przy zastoso-
waniu odpowiedniej intonacji — moga ja sprowadzi¢ do poziomu akceptacji mato
entuzjastycznej. Przyklad:

— Idziemy dzisiaj wieczorem na koncert?

— No nie wiem... jestem troch¢ zmeczony...
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— Prooooosze! Gra méj ulubiony zesp6t!

— No dobra...

Kolejny interesujacy operator, ktéry moze wzbogaci¢ codzienne porozumie-
wanie sig, to jednostka ,jasne”. Z racji charakterystycznej dla niej polifunkcyjnosci
nalezy wprowadzi¢ rozréznienie jej trzech réznych zastosowan, poniewaz nie
w kazdej sytuacji bedzie ona petnita funkcje interakcyjna, tym samym kwalifiko-
wata si¢ do zbioru operatoréw.

1. Kolor = jasne piwo, jasne wlosy (blond)

2. Akceptacja + entuzjazm

3. Synonim = definitywnie
Przyktad:

L.

— Czes¢! Co tam?

— Wszystko dobrze, a u ciebie?

— Tez dobrze. Idziemy wieczorem na piwo?

— No jasne!

— Poprosze piwo.

— Jakie? Jasne czy ciemne?

— Jasne, ze jasne!

Powyzsze dwa minidialogi w sposéb adekwatny do poziomu elementarnego ilustruja
trzy odmienne zastosowania formalnie tej samej jednostki. W przypadku drugiego
dialogu wystepuje nawet gra stéw, co moze odbiorcéw rozbawi¢, wprowadzajac
odrobing komizmu na zajgcia.

Ostatnia grupe stanowia operatory wyciszajace dialog. Do jednostek, ktére
nadaja si¢ do wprowadzenia na zajeciach dla studentéw na poziomie A0, za-
kwalifikowatam jedynie operator ,to” i synonimiczne wobec niego ,no to”. Nie
wykluczam, ze w trakcie dalszych badan t¢ dwupozycyjna list¢ uda si¢ wydtuzy¢.

No to = za moment koniec konwersacji.

Przyktad:

(...)

— Musz¢ juz is¢, za moment mam autobus.

— Spoko! No to do zobaczenia jutro!

Jak wida¢ w powyzszym przyktadzie, operator ,,no to” $wietnie sprawdza si¢
w polaczeniu z jednostkami jednoznacznie konczacymi dialog, mianowicie: ,.czes¢”,
»narazie” albo ,do zobaczenia”. Wiele lat temu Kazimierz Oz6g zauwazyt, ze ,«no
to» jako sygnat wyciszajacy dialog moze wystapi¢ zarébwno w luznych sytuacjach
nieoficjalnych, jak i w $cisle sformalizowanych sytuacjach oficjalnych” (Oz6g 1990).
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Swiadczy to o tym, iz uzycie niektérych sposréd omawianych w niniejszej pracy
operatordw z czasem wyszto poza ramy sytuadji stricte nieformalnych, przechodzac
do rejestru zdecydowanie bardziej uniwersalnego, co tym bardziej umacnia poglad
dotyczacy tego, ze warto takie jednostki w trakcie lektoratu wprowadza¢.

Na koniec chciatabym pokaza¢, w jaki sposéb zaledwie kilka operatoréw
interakcyjnych jest w stanie zmieni¢ dialog razacy rodowitego uzytkownika pol-
szczyzny sztucznoscia w dialog zdecydowanie bardziej codzienny.

1. Wersja bez operatoréw:

— Cze$¢, co tam?

— Tak sobie...

— Dlaczego?

— Jestem zestresowany. Mam dzisiaj egzamin z mikroekonomii...

— Mikroekonomia nie jest tatwa. Powodzenia!

2. Wersja z operatorami:

— Cze$¢, co tam?

— Tak sobie...

— Dlaczego?

— Jestem zestresowany. Mam dzisiaj egzamin z mikroekonomii...

— No tak... mikroekonomia nie jest tatwa. To powodzenia!

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, chcialabym raz jeszcze pod-
kregli¢, ze warto nadawa¢ wszelkim przygotowywanym dla potrzeb studentéw
tekstom wydZwigk naturalnosci, poniewaz — co, mam nadziejg, udato mi si¢ w ni-
niejszym artykule wykaza¢ — nie jest to ani zbyt problematyczne dla lektora, ani
zbyt obcigzajace dla studenta. Dzigki znajomosci tych kilku funkeyjnych jednostek
obcokrajowiec nie tylko bedzie si¢ lepiej orientowat w potocznej odmianie jezyka,
ale takze zyska poczucie, iz w danej sytuacji tworzy komunikaty przypominajace
wypowiedzi rodowitych uzytkownikéw, podnoszac tym samym znacznie poziom
swej kompetencji komunikacyjnej juz na najnizszym poziomie nauki.

Abstrakt

Niniejszy artykut poswigcony jest sposobowi przygotowywania tekstéw uzytkowych dla
obcokrajowcéw uczacych sig jezyka polskiego na poziomie elementarnym. Autorka wychodzi
z zalozenia, ze tekstem najszybciej podnoszacym poziom kompetencji komunikacyjnej na
poziomie AQ jest dialog. Analiza najpopularniejszych podrecznikéw przeznaczonych dla tego
poziomu wskazuje jednak, ze zawarte w nich dialogi nie spetniaja warunku naturalnosci. W ar-
tykule zaprezentowano takze wstepna typologie operatoréw interakcyjnych, za pomoca ktérych
kazdy dialog przedstawiajacy codzienna sytuacj¢ komunikacyjng mozna zamieni¢ w taki tekst,
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ktéry rodzimego uzytkownika jezyka nie bedzie razi¢ sztucznoscia. Te wspomagajace interakeje
jednostki jezyka mozna wprowadzaé obcokrajowcom juz po kilku pierwszych godzinach zajeé
za pomocg prostych eksplikacji, ktére réwniez w artykule zostaly zaprezentowane.

Stowa kluczowe: kompetencja komunikacyjna, jezyk potoczny, operatory interakcyjne

Abstract

This article is about the method of preparing utility texts for foreigners who learn the Polish
language at the elementary level. The author assumes that dialogue is the type of text that will
most effectively and quickly strengthen communication competence at the A0 level. How-
ever, analysis of the most popular textbooks for this level shows that the dialogues provided
are unnatural and contrived. The second part of the text presents the typology of interactive
operators. Thanks to them, any dialogue prepared by a teacher can be turned into a text that
would not be perceived as artificial by a native speaker. These language-supporting units of
language can be introduced to foreigners after the first few hours of learning by offering simple
explanations, such as the ones presented in the article.

Key words: communication competence, interactional operators, colloquial language
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Small talk w klasie i poza nig —
krétka rozmowa, ktéra buduje relacje
i wspiera rozwdj

kompetencji komunikacyjnej

Small tall in and outside the classroom —
short conversations that create bonds and support

the development of the communicative competence

KarorLina Zioro-Puzuk

UNIWERSYTET KARDYNARA STEFANA WYSZYNSKIEGO W WARSZAWIE

Tematem zaprezentowanych w niniejszym artykule rozwazan jest funkgja fatyczna
jezyka wyrazona poprzez small talk', czyli krétka wymiang zdan na btahy temat,
majacg na celu przede wszystkim nawiazanie lub podtrzymanie kontaktu z roz-
méwca, a nie przekazanie informacji. Funkeji i rodzajéw small talku jest wiele,
a zréznicowanie tego gatunku mowy zalezy mig¢dzy innymi od miejsca, w ktérym
toczy si¢ rozmowa, stopnia zazylosci miedzy interlokutorami, ich wieku, zaleznosci
formalnych i nieformalnych oraz celu konwersacji (Coupland 2014: 1-26). Dlatego
nie skupiam si¢ na opisywaniu jego réznorodnosci, ale na pokazaniu, czy i w jakim
zakresie uwrazliwienie uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego na wymiang zdan
typu small talk moze mie¢ korzystny wptyw na rozwéj kompetencji komunikacyj-
nej. Celem niniejszego opracowania jest wigc przede wszystkim zwrécenie uwagi

' Poniewaz small talk nie ma w jezyku polskim odpowiedniego ttumaczenia, a termin ten

uzywany jest powszechnie na opisanie krotkiej, niezobowiazujacej rozmowy na btahy temat, bedzie
on uzywany w tym artykule w takim wtasnie znaczeniu bez przektadania go na jezyk polski.
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nauczycieli na fakt, iz przedstawienie wzorcéw i formut komunikacji fatycznej,
w tym small talku, oraz zagadnien socjolingwistycznych i kulturowych zwiazanych
z tym gatunkiem, podczas zaje¢ jezykowych od poczatku nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego, moze wspiera¢ budowanie relacji z natywnymi uzytkownikami
jezyka oraz innymi uczestnikami zajeé, a tym samym wzmacniaé motywacje do
dalszej nauki i pomaga¢ w rozwijaniu kompetencji komunikacyjne;j.

Small talk i funkcja fatyczna jezyka

Celem small talku jest nawiazanie i podtrzymanie relacji, a wigc wiaze si¢ on
z funkcja fatyczna mowy. Jego przyktadéw mozna szuka¢ w wymianach zdan
migdzy nieznajomymi na temat pogody, ktére odbywaja si¢ na przystanku auto-
busowym, w sklepie, w przychodni lub w pracy. Rozmowa dotyczy spadajacego
czy tez rosnacego cisnienia i wptywu tego zjawiska na nasze zdrowie. Small talk
to réwniez zwyczajowe pytanie o samopoczucie, po ktérym nastgpuje standardowa
odpowiedz (zwykle na gruncie polskim wskazujaca na niedomaganie lub stan co
najwyzej akceptowalny). Z zalozenia jest on krétki, powierzchowny i wynika
z potrzeby zachowania si¢ zgodnie z konwencja nakazujaca przetamywanie ciszy
lub ,zaanonsowanie” wejscia/przyjscia za pomocg komentarza (na przyktad, gdy
dotaczamy do grupy stojacej na przystanku podczas deszczu, méwiac: Ale pogoda!).
Z pewnosciag mozna uznaé, ze wlasnie pogoda i zdrowie, a w mniejszym stopniu
polityka oraz zagadnienia spoleczne, sa tematami polskich small talkéw. Cz¢s¢ za-
gadniend mogacych sta¢ si¢ przedmiotem krétkiej wymiany zdar jest warunkowana
kulturowo, ale znaczenie ma réwniez stopieri ujawniania siebie przez rozméwcow?.
Dlatego przedstawiajac przyktad takiej rozmowy podczas zajgé, nauczyciel nie
moze tylko skupia¢ si¢ na formutach i tematach, co jest elementem ksztattowania
kompetengji socjolingwistycznej i realioznawczej, ale powinien réwniez uwrazli-
wiaé uczniéw na kwestie pozajezykowe, a zwigzane wlasnie z tym, na ile nadawca
moze odstonic siebie w danej sytuacji i sktania¢, poprzez pytania, odbiorcg do tego
samego, czyli szanowa¢ jego przestrzen prywatna, w sensie psychologicznym, ale
réwniez faktycznym, zwiazanym ze stopniem bliskosci fizycznej.

2 Na tematy takich rozméw i zachowania z nimi zwiazane zwraca uwagg Jolanta Tambor

w tekscie Syruacja glottodydaktyczna. Trzecia wartosé, w: J. Mazur, A. Malyska, K. Sobstyl, 2013,
Glottodydaktyka polonistyczna w obliczu dynamiki zmian jezykowo-kulturowych i potrzeb spotecznych,
t. 1, Wydawnictwo UMCS, Lublin, s. 128-138.
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Funkgja fatyczna jezyka, po raz pierwszy opisana przez Bronistawa Malinow-
skiego w1923 roku jako ,wspétuczestnictwo fatyczne”, powinna by¢ rozpatrywana
nie tylko w kontekscie jezykowych wyznacznikéw fatycznosci, ale przede wszyst-
kim jej znaczenia pozajgzykowego, zwiazanego z realizacja podstawowych potrzeb
cztowieka — bycia w grupie i poczucia bezpieczenistwa wynikajacego z mozliwosci
nawigzania kontaktu i ustalenia (cho¢by pobieznego i plytkiego) plaszczyzny
porozumienia z drugim cztowiekiem. Wedtug Malinowskiego wspétuczestnictwo
fatyczne nie stuzylto ,celowi komunikowania myjli, lecz ustalaniu osobistych wigzi
miedzy ludZzmi, taczacymi si¢ z powodu zwyklej potrzeby towarzystwa” (Mali-
nowski 2000: 340). Na pozaj¢zykowy, psychologiczny aspekt funkeji fatycznej
uwage zwracaja Tomasz Kurdyta (Kurdyta 2015) i Jolanta Tambor (Tambor 1991).
Tambor stwierdza, ze ,Potrzebe kontaktu jezykowego wlasciwie trudno oddzie-
li¢ od psychicznej potrzeby bycia wérdd ludzi i bycia przez nich zauwazonym.
Jest to potrzeba wlasciwa kazdemu cztowiekowi i w catym przebiegu jego zycia”
(Tambor 1991: 178).

Nauczyciel, ktéry chee przyblizy¢ uczniom istotg funkdji fatycznej wykracza-
jacej poza podstawowe zwroty powitania, pozegnania, pozdrowienia oraz reakcji na
stowa interlokutora podtrzymujace rozmowg, stoi przed powaznym wyzwaniem.
Funkgja ta pozostaje trudna do opisania wytacznie poprzez uzycie odpowiednich
zwrotéw, wyrazen, srodkéw jezykowych i pozajezykowych, poniewaz niemal kazda
wypowiedz moze by¢ mniej lub bardziej fatyczna (Zegarac 1999). Na te specyfike
komunikatéw fatycznych, do ktérych nalezy zaliczy¢ réwniez gatunek wypowiedzi
ustnej, jakim jest small talk, uwagg zwraca Tomasz Kurdyta: ,, A zatem fatyczne akty
komunikacyjne otwieramy i zamykamy okreslonymi formutami fatycznymi, zas to,
co pojawia si¢ pomiedzy nimi, nie ma wickszego znaczenia, cho¢ preferowane sa
pewnie kregi tematyczne, np. podczas towarzyskiej pogawedki opowiadamy o tym,
co u nas nowego, zwierzamy si¢ z chordéb i drobnych probleméw, chwalimy si¢
sukcesami, narzekamy na prace, na staba gre reprezentacji i na jako$¢ polityki, zdra-
dzamy, co przydarzylo si¢ naszym wspdlnym znajomym itd.” (Kurdyta 2015: 63).
Przedstawienie podczas lekeji przyktadéw small talku i wypowiedzi fatycznych jest
dla nauczyciela wyzwaniem wtasnie z powodu mnogosci tematéw, ktére moga
pojawi¢ si¢ pomiedzy powtarzalnymi formufami oraz — jak wspomniano wyzej —
kulturowych uwarunkowan wystgpowania lub tez nie danych tematéw. W pewnym
sensie tematyka small talku porusza réwniez problem tabu kulturowego oraz do-
puszczalnych pozioméw odstaniania siebie w zaleznosci od relagji z interlokutorem.

Aby sprosta¢ zadaniu przedstawienia, jakie tematy i w jakim zakresie moga
sta¢ si¢ podstawa do prowadzenia small talku, nauczyciel musi do roli lektora —
eksperta jezykowego doda¢ réwniez funkeje badacza relagji i zjawisk jezykowych
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oraz kulturowych i komunikacji migdzykulturowej, a nastgpnie przewodnika po
tych relacjach.

Refleksja i wrazliwos¢

Podjgcie tematu small talku i komunikacji fatycznej wymaga od nauczyciela kom-
petencji w zakresie komunikacji migdzykulturowej, ktéra jest — jak stwierdza Prze-
mystaw E. Gebal (Gg¢bal 2019: 396) — automatycznie wpisana w proces nauczania
jezyka obcego, a takze przyjecia roli analityka — badacza jezyka® oraz refleksyjnego
praktyka. Elementami tej komunikacji sa otwarto$¢ na inne sposoby wyrazania,
uzycia jezyka, sygnaléw niewerbalnych oraz wrazliwo$¢ niezbedna do dostrze-
gania tych, czasem subtelnych, réznic. Rola wspomnianego wyzej refleksyjnego
praktyka — badacza relacji miedzykulturowych — jest elementem modelu META
opisujacego cztery podstawowe role nauczyciela jezyka polskiego jako obcego,
ktéry przedstawiaja Katarzyna Stankiewicz i Anna Zurek (Stankiewicz, Zurek
2017). Przyjmowanie przez lektora komplementarnych rél analityka, moderatora,
eksperta, ttumacza , pozwala na powiazanie ksztalcenia jezykowego z kulturowym,
ograniczajac tym samym ukryty wymiar edukacji” (Stankiewicz, Zurek 2017: 23).
Autorki proponuja réwniez wykorzystanie narzedzia wspierajacego refleksje nad
whasng praktyka, czyli ,Karty pracy nauczyciela — refleksyjnego praktyka”, ktéra
zawiera zestaw pytari pomocnych w porzadkowaniu refleksji na kultura wlasna
i obca w kontekscie praktyki zawodowej (Stankiewicz, Zurek 2017: 24).

Na uwrazliwianie i refleksj¢ nauczyciela oraz ucznia jako wazny element
nauczania jgzyka zwraca uwagg Jan Iluk w artykule Nauczanie etykiety obcojezycz-
nej w ujeciu podstawy programowej z 2008 roku (Iluk 2013). Cho¢ analiza badacza
skupia si¢ na aspektach grzecznosci jezykowej, to uwagi przedstawione w tekscie
mozna zastosowac rowniez, zastanawiajac si¢ nad tym, jak zaprezentowad uczniom
przyktady small talku, i tym samym wyjasni¢, jaka potrzeba stoi za wymiang zdan
na przystanku autobusowym o rosnacym lub spadajacym cisnieniu. Iluk stwierdza,
ze ,Uczacy si¢ jezykoéw obcych powinni poznaé nie tylko same formy grzeczno-
$ciowe, lecz przede wszystkim zosta¢ uwrazliwieni na czynniki determinujace ich
prawidlowe uzycie. Zalicza si¢ do nich: konwencje kulturowe, wyznaczniki relacji

3 O wyzwaniach stojacych przed lektorem chcacym prowadzi¢ badania naukowe pisze Grazyna

Zarzycka w tekscie zatytutowanym Glottodydaktyk w roli badacza. Wyzwania, dylematy, wymagane
kompetencje, w: Kubicka E., Berend M., Rittner M., 2017, Nowe perspektywy w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego, t. 4, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torus, s. 17-30.
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spolecznych ze wzgledu na wiek, ple¢ interlokutoréw, petnione role spoteczne, status
spoleczny i in., stopien zazytosci, rejestr dyskursu (oficjalny neutralny, nieoficjalny),
nasycenie emocjonalne. [...] w sytuacjach nawigzywania, konstytuowania i pod-
trzymywania stosunkéw z innymi osobami w jezyku obcym plaszczyzna fatyczna
demaskuje ewidentne braki kompetencji jezykowej, a nawet w obyciu. Tak wigc
wrazliwo$¢ na styl obcojezycznej wypowiedzi, uwzgledniajacej uwarunkowania
sytuacji komunikacyjnej oraz relacje migdzy interlokutorami, wymaga znacznie
wickszej kompetengji” (Iluk 2013: 74-75).

Od refleksji do prakeyki

Zagadnienie small talku i jego prezentacji podczas zaje¢ jezykowych wigze si¢
z rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej, w sktad ktérej wchodza kompetencje:
lingwistyczna, socjolingwistyczna, dyskursywna, interkulturowa, interakcyjna,
pragmatyczna i kompensacyjna. Poza rozwijaniem podczas zaje¢ kompetenciji so-
cjolingwistycznej, na ktéra sktadaja si¢ wskazniki lingwistyczne relacji spotecznych,
zwroty grzeczno$ciowe, powiedzenia i madrosci ludowe, style wypowiedzi oraz
wskazniki lingwistyczne dialektéw i typéw wymowy (Raczyriska 2007: 171-172),
do zrozumienia i prowadzenia small talku niezb¢dne jest réwniez zwrdcenie uwagi
na kompetencj¢ pragmatyczna. Wedtug Raczyniskiej sktadaja si¢ na nig kompetencje
,[...] organizowane, budowane i uktadane (<kompetencja prowadzenia rozmowy»),
stosowane w petnieniu funkeji komunikacyjnych (<kompetencja funkcjonalnay),
szeregowane pod wzgledem schematéw interakeyjnych i transakeyjnych (<kom-
petencja twdrcza»)” (Raczynska 2007: 172). Analiza podrecznikéw do nauki na
podstawowym poziomie zaawansowania przeprowadzona przez Izabele Wieczorek
wskazuje, iz wigkszo$¢ z nich pozwala na zréwnowazone ksztattowanie kompetencji
pragmatycznej (Wieczorek 2017). Dostgpnos¢ materiatéw wymaga zatem od na-
uczyciela pamigtania o znaczeniu tej kompetencji dla odnalezienia si¢ obcokrajowca
w rozmowie po polsku.

Elementem kompetencji pragmatycznej jest kompetencja dyskursywna po-
zwalajaca na tworzenie i rozumienie ,,[...] tekstéw usytuowanych, oczekiwanych,
fortunnych, skutecznych, naturalnych. Cechy te zapewnia trafne «odlanie» tekstu
w forme gatunkowa, dopasowanie go do okreslonej sytuacji, zgodnie z typem
dyskursu” (Patuszyniska 2016: 259). Wedtug Patuszynskiej ksztattowanie tej kompe-
tencji wymaga polaczenia wiedzy teoretycznej, nabytej podczas analizy fragmentow
tekstow lub wypowiedzi, z umiej¢tnosciami praktycznymi, ktére sa zwigzane nie
tyle z odtwarzaniem podanego wzorca, ale wlasnie samodzielnym budowaniem
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wypowiedzi zgodnie z zasadami i odpowiednio do danej sytuacji. W kompetencji
dyskursywnej facza si¢ wiec kompetengje: jezykowa, socjokulturowa, strategiczna
i funkcjonalna, a w przypadku dyskursu ustnego réwniez kompetencje: interak-
cyjna i formulaiczna (Majewska 2014: 39).

Dodatkowo, zgodnie z definicjami zaproponowanymi przez Raczyniska,
aby moc rozpoczal, prowadzi¢ i zakoniczy¢ small talk zgodnie z obowiazujaca
w danym jezyku konwencja, nauczyciel powinien rozwija¢ wraz z uczniem jego
kompetencje funkcjonalna, ktéra obejmuje ,[...] umiejetnosci stosowania wzorcéw
interakgji spofecznej stanowiacych podtoze komunikagji, jak np. wzory wymiany
stéw. Czynnosci komunikacji interaktywnej mozna potaczy¢ w nastepujace pary:
pytania — odpowiedzi, stwierdzenie — zgoda lub sprzeciw, prosba, oferta lub prze-
prosiny — akceptacja lub odrzucenia, pozdrowienia lub zwrot grzeczno$ciowy — od-
zew” (Raczyniska 2007: 174). Kompetencja funkcjonalna opisana przez Raczyniska
bliska jest kompetencji nazwanej przez Przemystawa E. Gebala interkulturows
kompetencja konwersacyjna. Termin ten, zapozyczony od Michaela Byrama, opisuje
zbiorczo polaczenie kompetengji: jezykowej, socjolingwistycznej i dyskursywnej,
ktére opanowane pozwalaja osiaga¢ zamierzone cele komunikacyjne nastawione
nie tylko na wymiang informacji, ale réwniez nawigzywanie i podtrzymywanie
relacji zgodnie z konwencjami obowiazujacymi w danej kulturze (Ggbal 2019: 190).

Jak wspomniano wyzej, do zrozumienia small talku oraz komunikaciji fatycz-
nej niezbe¢dne jest takze rozwijanie umiejetnosci z zakresu komunikacji migdzykul-
turowej. Ggbal proponuje, jako element rozwijania kompetencji migdzykulturowej
na lekgji, trening w czterech obszarach ksztalcenia: trening postrzegania nakie-
rowany na zrozumienie, a w konsekwencji przezwycigzenie, istnienia i wptywu
stereotypdéw; uwrazliwienie na inne znaczenia funkcjonujace w obcym jezyku
i rézne od tych, z jakimi uczen ma do czynienia w L1; zdolno$¢ postrzegania
kultur z réznych perspektyw; zdolno$¢ komunikowania si¢ w sytuacjach migdzy-
kulturowych za pomoca sygnaléw werbalnych i niewerbalnych (Gebal 2018: 164).
Elementy te, wedtug autora, moga znalez¢ si¢ w kazdej cz¢sci lekeji i by¢ zwiazane
z ksztaltowaniem umiej¢tnosci jezykowych.

Rezygnacja z modelu top-bottom na rzecz podejscia bottom-up, w przypadku
edukacji mi¢dzykulturowej na lekdji jezyka, , ktére zapewnia aktywne uczestnictwo
uczacego si¢, zachgcajac do aktywnej obserwacji i samodzielnego gromadzenia
informacji” (Bialek 2009: 111), oznacza, iz prezentacja modelu small talku to za
malo, aby uczert mégl zrozumiec jego istotg i méc bra¢ udziat w takiej rozmowie.
Przedstawienie przyktadéw small talku, modelowanie takich zachowar, powinno
poprzedza¢ analiz¢ prowadzong przez uczniéw nie tylko w zakresie przedsta-
wionych przyktadéw, ale przede wszystkim oparta na poszukiwaniu analogii lub
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rozbieznosci w znanych im gatunkach wypowiedzi lub zachowaniach obecnych
w ich kulturze. Poniewaz omawiany gatunek wypowiedzi cieszy si¢ znacznie wigk-
szym zainteresowaniem badaczy zajmujacych si¢ dydaktyka jezyka angielskiego
i zwazywszy na powszechno$¢ nauczania tego jezyka oraz kultury anglosaskiej
w przestrzeni medialnej, moze by¢ on juz znany uczacym si¢ jezyka polskiego jako
obcego, cho¢ oczywiscie nalezy zwraca¢ uwagg na réznice kulturowe.

Wracajac do poczatkowych rozwazan o uniwersalnym znaczeniu funkcji
fatycznej jezyka jako odpowiadajacej na podstawowe potrzeby psychologiczne
czlowieka, mozna nawet powiedzie¢, iz prezentacja przyktadéw small talku jest
elementem transkulturowym na lekgji, podczas ktdrej miejsce aspektéw zachowania
i tradycji wlasciwych dla danej kultury zajmuja te bedace uniwersalnymi dla ogétu,
»odnoszace si¢ do fundamentalnych wartoéci ludzkich” (Stankiewicz 2017: 22).
Pozwala to na czerpanie z do$wiadczenia zardwno nauczyciela, jak i ucznia, odwo-
tywanie si¢ do zachowan znanych z innych kultur, ale co najwazniejsze, zachgcanie
do refleksji nad tym, co faczy, a co odréznia dane wzorce wypowiedzi, mimo ze ich
gléwny cel (kontakt, spetnienie potrzeby psychologicznej z nim zwiazanej, poczucie
bezpieczeristwa) pozostaje ten sam. W trakcie lekeji uczen nie tylko poznaje jezyk,
ale réwniez jest ona okazja do ksztattowania wrazliwo$ci migdzy- i transkulturo-
wej, uczent wzbogacany jest jako cztowiek, nabywa kompetencji pozajezykowych
potrzebnych do funkcjonowania we wspétczesnym $wiecie. Jednak stopier i zakres
przeprowadzenia analizy, a w koricu akceptacja réznic w wyrazaniu potrzeb do-
tyczacych kontaktu, zaleza od cech indywidualnych ucznia zwigzanych nie tylko
z wyksztalceniem, czy tez wezesniejszymi doswiadczeniami osobistymi, ale przede
wszystkim z poziomem tolerancji niejednoznacznosci.

Naturalne oblicze small tallu

Uczniowie cheg od poczatku poznawaé jezyk potoczny i za wazne uznajg éwiczenie
podczas zajgé schematéw zachowan jezykowych pozwalajacych im odnalez¢ sie
w sytuacjach ,z zycia wzigtych” (Hajduk-Gawron et al. 2017). Dlatego nauczyciele
podejmujacy zagadnienie nauczania, a dokladniej uwrazliwiania, siebie i ucznia,
na zjawisko small talku i zasad jego prowadzenia, musza zmierzy¢ si¢ nie tylko
z jego réznorodnoscia, ale takze potrzeba odtworzenia w klasie jezyka, jakim
uzytkownicy natywni postuguja si¢ na co dzien, czyli jego potocznej odmiany.
Nauczyciel powinien — jak zauwaza Jolanta Tambor — rozwazy¢, ktére elementy
jezyka potocznego mogg znalezé si¢ na lekeji, tak aby mogly postuzy¢ realizacji
celu, jakim jest zapoznanie uczacego si¢ z jezykiem uzywanym przez rodzimych
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uzytkownikéw, a nie z formami niepoprawnymi, rzadkimi, a wi¢c zbgdnymi
(Tambor 2010). Poniewaz zagadnienie to jest omawiane szeroko w glottodydak-
tyce polonistycznej, chcialabym zwréci¢ uwage na kilka artykuléw szczegélnie
istotnych dla rozwazan o small talku i mozliwosci jego prezentacji oraz stosowania
przez uczniéw. Najogdlniej zagadnieniem tym — w aspekcie probleméw, jakie
moga wynikna¢ dla nauczyciela — zajat si¢ Wactaw Turek w artykule Czy uczymy
cudzoziemcow tego samego jezyka, ktdrym méwiq na co dzien Polacy (Turek 20006).
Autor zauwaza znaczenie roli uwaznego badacza zjawisk jezykowych jako sktadowej
zawodu lektora, jednoczesnie radzac i przestrzegajac: ,Odpowiadajmy wigc zawsze,
dlaczego w sklepie, na ulicy, w domu méwi si¢ inaczej. Nie stwarzajmy wrazenia,
ze istnieje jezyk polski zamknigty w wiezy z kosci stoniowej” (Turek 2006: 127).

O stylizacji na jezyk potoczny w podreczniku do nauki jezyka polskiego jako
obcego Krok po kroku na poziomie Al pisze Konrad K. Szamryk, wykazujac, iz
wprowadzanie leksyki potocznej, zwrotéw i wyrazen pozwala uczacym si¢ obcowad
z polszczyzna autentyczna, codzienng (Szamryk 2017a). Autor zwraca uwagg na sy-
gnaty impresywne i fatyczne w dialogach prezentowanych w podreczniku (Szamryk
2017a: 214), pokazuje wypowiedzi urwane, powtérzenia, przerywniki (np. ,yyyy”),
czyli zjawiska typowe dla méwionej odmiany jezyka (Szamryk 2017a: 213). W innym
tek$cie badacz, analizujac leksyke potoczna w podreczniku Hurra I, udowadnia, iz
jest ona znacznie ubozsza niz w podreczniku Krok po kroku (Szamryk 2017b). Jego
zdaniem jest ona wystarczajaca do tego, aby na poziomie podstawowym nauczania
jezyka polskiego jako obcego pokaza¢ uczniom réznice miedzy wyrazeniami for-
malnymi i nieformalnymi. Wedtug Szamryka wystgpujace w podreczniku wyrazy
potoczne uzywane rzadziej pozwalaja stwarza¢ wrazenie potocznosci i obcowania
z autentycznym jezykiem. Wrazenie to moze wzmacniaé w uczniach pewnos¢,
iz w naturalnej komunikacji beda znali odpowiednie zwroty, wyrazenia i beda
potrafili nie tylko wyrazi¢ to, co chca, ale réwniez zachowa¢ si¢ w odpowiedni
sposéb, zaleznie od kontekstu i stopnia zazytosci migdzy rozméweami. Jednoczes-
nie Elzbieta Latka stwierdza, iz w tych samych podrecznikach niedostateczne
zaprezentowanie sfownictwa zwigzanego ze stanami emocjonalnymi oraz wyraze-
niami dotyczacymi ich ekspresji, moze powodowaé, iz uczacy si¢ beda napotykaé
kiopoty w codziennych sytuacjach wymagajacych takich reakgji (Eatka 2010).

Anna Rogala natomiast zwraca uwagge na zagadnienie niedostatecznego
pojawiania si¢ w podrecznikach czesto uzywanych w jezyku méwionym nieide-
acyjnych jednostek zwanych operatorami interakcyjnymi, ktére przeksztalcaja
»[...] komunikat obrazotwérczy w komunikat nacechowany, zawierajacy pewien
naddatek interpretacyjny istotny na plaszczyznie odbywajacej si¢ interakeji” (Rogala
2019: 216). Wedtug autorki pomijanie ich w podrecznikach oraz przez nauczycieli
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powoduje, iz zapytani przez uczniéw o znaczenie danego wyrazenia odwotujg si¢
do formuty ,bo tak si¢ méwi”. Przez to traca szans¢ na wyjasnienie lub zilustro-
wanie uzycia danego zwrotu, a tym samym pogtebiaja przepas¢ migdzy jezykiem
,z podrecznika” a jezykiem ,z ulicy”, czyli w uzyciu autentycznym, potocznym.
Przedstawione analizy podrecznikéw wskazuja, iz wprowadzenie przez nauczyciela
zagadnienia small talku wymaga duzego wysitku wlasnego i przygotowywania
materiatéw do pracy aktywnej, nie tylko analitycznej, ale przede wszystkim twér-
czej ucznia.

Interesujace rozwazania na temat tego, czy i w jakim zakresie lekcje je-
zyka obcego przygotowuja do komunikacji w §wiecie, poza klasa, mozna znalez¢
w artykule Carol Myers-Scotton i Janice Bernsten z 1988 roku (Myers-Scotton,
Bernsten 1988). Autorki, na podstawie analizy nagran dialogéw naturalnych na
temat wskazywania drogi oraz présb wyrazanych w sytuacji korzystania z ustug,
wskazujg na znaczna rozbiezno$¢ migdzy dialogami w sytuacjach naturalnych i tymi
prezentowanymi w podrecznikach. Myers-Scotton i Bernsten zwracaja uwagg na
fake, iz rozbieznos¢ ta moze powodowaé niezrozumienie, gdyz oczekiwania ucza-
cych si¢ wobec tego, jakiej odpowiedzi moga si¢ spodziewad, znacznie rozmijaja si¢
z tym, jaka otrzymaja. Jak zaobserwowano, nadawcy komunikatu w analizowanych
dialogach nie brali pod uwagg réznic spolecznych migdzy nadawca a odbiorca (np.
co do antycypowanej znajomosci terenu). Mozna przypuszczaé, iz najprawdopo-
dobniej w przypadku kontaktu z nienatywnym uzytkownikiem jezyka nie beda
réwniez modyfikowa¢ komunikatu (Myers-Scotton, Bernsten 1988: 378). Dlatego
uczacy si¢ jezyka powinni (w przypadku dialogéw dotyczacych informowania
o sposobie dojscia do danego miejsca) ,,[...] nauczy¢ si¢ rozrézniaé gléwne czgsci
wymiany zdan od pobocznych, rozpoznad, co jest, a co nie jest wskazéwka doty-
czacy drogi. Nauczy¢ si¢ ignorowaé fragmenty cechujace si¢ brakiem plynnosci
strukturalnej. Nauczy¢ si¢ rozpoznawad i rozumie¢ jako elementy wskazywania
drogi inne struktury, a nie tylko tryb rozkazujacy. Musza nauczy¢ si¢ reagowac na
zwroty wyrazane przez nadawce, sprawdzajace zrozumienie komunikatu, w tym
te dotyczace orientacji w terenie” (Myers-Scotton, Bernsten 1988: 378). Stworzenie
analogicznych wskaznikéw dla komunikatéw fatycznych oraz small talku wymaga-
loby przeprowadzenia podobnego eksperymentu. Jednak mozna przypuszczaé, iz
uwagi autorek moga by¢ pomocne dla nauczycieli pragnacych przedstawia¢ dialogi
jak najbardziej zblizone do naturalnych, a tym samym przygotowywa¢ ucznia do
udziatu w rozmowach poza klasa. Poméc w tym moze ekspozycja uczacych si¢ na
dialogi z dystraktorami, czyli takimi elementami wypowiedzi, ktére albo nie niosa
dodatkowych tresci informacyjnych, albo nie odnosza si¢ do zasadniczej tresci
rozmowy. Innymi stowy, celem ucznia w takim dziataniu bedzie wychwytywanie
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tego, co najwazniejsze, i ignorowanie tego, co nie jest istotne. To jednak umiejet-
no$¢ zfozona, a jej opanowanie jest zalezne od cech indywidualnych uczacego si¢
oraz czynnikéw afektywnych (np. poziomu odczuwanego lgku, ktéry wptywa
na koncentracjg). Pomocne moze by¢ rozwijanie wspomnianej juz kompetencji
dyskursywnej. Istotnym elementem jest takze uczenie strategii pozwalajacych
przezwycigzy¢ bariery komunikacyjne poprzez zabiegi zwiazane ze stosowaniem
uproszczen gramatycznych parafraz, zapozyczen, zyskiwaniem na czasie i prosba
o pomoc w zrozumieniu komunikatu (Janowska 2019: 70). Wedtug Iwony Janow-
skiej systematyczne poswigcanie uwagi podczas zajeé strategiom komunikacyjnym
przygotowuje uczniéw do autentycznej rozmowy (Janowska 2019: 70).

Przyktaddw small tallu mozna szukaé, przede wszystkim stajac si¢ uwaznym
badaczem relacji, czyli we wlasnych interakcjach z innymi osobami, oraz w litera-
turze, wszakze wlasnie od small talku rozpoczyna si¢ Wesele Stanistawa Wyspian-
skiego. Przyklady wystepuja réwniez w programach telewizyjnych stylizowanych na
relacj¢ z autentycznych wydarzen, czyli tzw. docusoap (telenowela dokumentalna),
lub programach paradokumentalnych. Szczegélnie te drugie, w ktorych dialogi
prowadzone przez bohateréw stylizowane sa na ,,z zycia wzigte”, a fabuta jest prosta
i przewidywalna, moga by¢ zZrédlem przykladéw tego gatunku wypowiedzi, pod
warunkiem ze b¢da one tylko inspiracja do pokazania podczas zajgé krétkiego
fragmentu rozmowy, zapisania przyktadu lub skatalogowania tematéw small talku.
Programy te w calo$ci nie moga stuzy¢ do nauki jezyka polskiego jako obcego
przede wszystkim z powodu niezbyt dobrych wzorcéw jezykowych, niestarannej
wymowy bohaterdw, zbytniej potocznosci i w koricu tandetnej realizacji. Inspira-
¢ji mozna réwniez szuka¢ w korpusie jezyka méwionego (http://spokes.clarin-pl.
eu/). Ten w pelni autentyczny material pozwoli na stworzenie ,korpusu” small
talkéw do prezentacji podczas zaje¢ oraz moze poméc w opracowaniu ¢wiczent
komunikacyjnych. Uwaznos¢ i analityczne nastawienie do praktyki zawodowej,
o ktérych wspomniano wyzej, pomoga w poszukiwaniu przyktadéw odpowiednich
do zaprezentowania podczas zaj¢¢ jezykowych.

Elzbieta Latka w poszukiwaniu formut (skryptéw) wyrazania zdenerwowania
i ztoéci przeprowadzita eksperyment posréd uczacych si¢ jezyka polskiego i uzyt-
kownikéw natywnych, proszac ich o napisanie, jakich zwrotéw i wyrazen uzyliby
w danej sytuacji. Pozwolito to na stworzenie zbioru zwrotéw i wyrazeni uzywanych
na co dzien, ktére mozna wprowadza¢ jako elementy dialogéw prezentowanych
podczas zajgé (Latka 2010: 53). Podobne zadanie mozna by wykona¢ odnosnie do
small talfu w sytuacjach formalnych i nieformalnych, co umozliwitoby zaprezen-
towanie takich naturalnych zachowan, wraz z sytuacjami, w ktérych wystepuja,
uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego.
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Small tall w klasie

Gléwnym elementem komunikacji autentycznej jest luka informacyjna lub
potrzeba wyrazenia uczu¢ oraz emocji, zaprezentowanie prawdziwego, a nie
symulowanego, ,ja” (Janowska 2019: 94). Podczas komunikacji autentycznej
L2uczniowie wypowiadajg si¢ we wlasnym imieniu, przejmuja inicjatywe odno-
$nie do komunikacji w réznych fazach lekgji i organizacji pracy w zespotach,
jak réwniez uczestnicza w podejmowaniu decyzji przez grupe [...]. Uczacy sig
wyrazaja swoje poglady, emocje, propozycje, spostrzezenia” (Janowska 2019: 94).
Poniewaz stworzenie zachety, dzigki autentycznej luce informacyjnej, do rozmowy
w jezyku obcym jest zadaniem zfozonym, to mozna zastanowic sig, czy potrzeby
do spetniania nie nalezatoby szuka¢ w obszarze czynnikéw afektywnych, czyli
odwotujac si¢ do istoty small talku jako gatunku odpowiadajacego na podstawowe
potrzeby psychiczne cztowieka zwiazane z kontaktem i bezpieczefistwem.

Uczniowie, szczeg6lnie na poczatku nauki jezyka oraz podczas pracy w no-
wej grupie, czgsto doswiadczajg uczu¢ trudnych, w tym lgku oraz niepewnosci.
Powstanie tych uczu¢ wiaze si¢ nie tylko z cechami osobistymi uczacego sig, ale
takze z dynamika rozwoju grupy, przede wszystkim w jej pierwszej fazie (Je-
dlinski 2011: 57-62). W takiej sytuacji potrzeba nawiazania kontaktu jest silna
i autentyczna, a wlasnie small talk, odpowiadajacy na podstawowe psychologiczne
potrzeby czlowieka zwiazane wlasnie z relacjami z innymi osobami i poczuciem
bezpieczeristwa, moze sta si¢ Srodkiem do przezwyci¢zenia negatywnych emociji.
Poczatkowo ulge da¢ moze korzystanie z wyuczonych, gotowych formut (a takze
gestéw, westchnieé, wykrzyknien) pozwalajacych na adekwatna reakeje na stowa
innego uczestnika zaje¢. Z czasem pojawic si¢ moga réwniez dtuzsze wypowiedzi
spetniajace warunki uznania ich za realizacj¢ gatunku, niekoniecznie weze$niej
uzyte w takim kontekscie.

Le¢k zwigzany z méwieniem w jezyku obcym (foreign language anxiety) nie
jest przeniesieniem lgku z innego obszaru zycia cztowieka, ale specyficznym Igkiem
zwiazanym z jgzykiem obcym. Nie jest on takze w prosty sposob zwigzany z deficy-
tami w tym obszarze (Dorney 2005: 99), tak wigc prezentacja narzedzi jezykowych
i pozajezykowych utatwiajacych nawiazanie relacji z innymi uczestnikami zajgé
moze zmniejsza¢ negatywne uczucia i emocje taczace si¢ z uczestnictwem w lekgji
jezyka obcego. Lek jezykowy dotyczy¢ moze zaréwno komunikacji, jak i obawy
przed testowaniem oraz byciem ocenianym przez innych (Piechurska-Kuciel 2011:
243-245). Ewa Piechurska-Kuciel zauwaza, iz pomocne w przezwyci¢zaniu lgku
bedzie wspieranie automatyzacji wypowiedzi poprzez uczenie tzw. gambitéw
komunikacyjnych, czyli wyrazeri typowych dla naturalnej rozmowy, ,[...] za
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pomoca ktérych okazuje si¢ zainteresowanie, podziw, niech¢¢” (Piechurska-Kuciel
2011: 249). ,Gambity” te sa wigc przewaznie wyrazeniami o charakterze fatycznym.
Pozwalaja nawiaza¢ i podtrzyma¢ kontakt. Takim wiasnie ,gambitem” sta¢ si¢ moga
zwroty | wyrazenia otwierajace i zamykajace small talk, a informacja o tematach,
ktére moga stac si¢ jego podstawa, moze pozwoli¢ uczacym si¢ na prowadzenie
krétkiej rozmowy przetamujacej bariery.

Tworzenie przyjaznej, pozbawionej leku, swobodnej atmosfery, w ktorej
panuje zgoda na réznorodnos¢ i doskonalenie si¢, czyli popelnianie i poprawianie
btedéw, wazne jest nie tylko na poczatkowych etapach nauki, ale réwniez w pracy
z uczniami zaawansowanymi. Zauwaza to Anna Robczuk, stwierdzajac, iz bo-
gactwo leksykalne i ztozone formy gramatyczne moga na wyzszych poziomach
zaawansowania hamowa¢ ptynnos¢ méwienia z lgku przed popetnieniem btedu
(Robczuk 2016: 156), a wlasnie przyjazna atmosfera zajg¢ moze wspieraé rozwdj
kompetencji komunikacyjne;j.

Analogiczne wnioski o uzytecznosci small talku i wadze komunikacji fatycz-
nej na zaj¢ciach jako narzedzia wspierajacego rozwdj kompetencji komunikacyjnej
oraz motywacj¢ poprzez obnizenie leku zaprezentowata Jasmine Luk (Luk 2004).
Badaczka analizowata small talk podczas lekeji jezyka angielskiego prowadzonego
w Hongkongu w relacji mi¢dzy uczniami a nauczycielem. Jak zauwazyta, jego pod-
stawowym celem nie jest nauka jezyka, ale budowanie relacji migdzy rozméwcami.
Ponadto wptywa on na rozwéj kompetencji komunikacyjnej oraz interakcyjnej
(relacyjnej), a takze pozwala na obnazenie poziomu lgku u uczniéw (Luk 2004:
125-129). Wedtug badaczki uczacy si¢ podczas wymiany zdan w stylu small talk
mogli wyjs$¢ z przypisanych im rél ucznia oraz nauczyciela i zaczgli postrzegac sie
wzajemnie jako partneréw prowadzacych rozmowe, ktorej celem jest interakcja
(Luk 2004: 127). Innymi stowy, small talk jest gatunkiem, dzigki ktéremu mozna
wprowadzi¢ autentyczng rozmowe podczas zaje¢ z uwzglednieniem potrzeb psy-
chologicznych uczniéw.

Uwrazliwianie uczacych si¢ na sposoby wyrazania komunikacji fatycznej
w jezyku polskim i zgodnie z polska kultura, w tym na small talk, moze nie tylko
wspiera¢ rozwdj sprawnosci komunikacyjnej, ale rowniez ich motywacj¢ do dal-
szej nauki. Pozwala ona bowiem lepiej odnalezé si¢ w codziennych rozmowach
z Polakami, a w klasie swobodniej nawiazywac¢ relacje z nauczycielem oraz innymi
uczniami. Zadanie to, mimo iz nie jest fatwe i wymaga od nauczyciela wielu kom-
petengji, w tym z zakresu komunikacji migdzykulturowej, a takze koniecznosci
przygotowywania materiatéw wlasnych na zajgcia na podstawie przeprowadzonych
samodzielnie analiz, jest warte podjecia, gdyz moze przynies¢ wymierne, réwniez
pozajezykowe, korzysci.
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Small talk w Klasie i poza nig — krétka rozmowa, ktéra buduje relacje...

Abstrakt

Celem tego artykutu jest przedstawienie funkgji fatycznej i gatunku mowy small talk jako
probleméw, ktére powinny staé si¢ przedmiotem zainteresowania lektoréw i uczacych sig jezyka
polskiego jako obcego. Autorka zwraca uwagg na jezykowe i pozajezykowe aspekty komunikacji
fatycznej, kompetencje lektora potrzebne do wprowadzenia tego zagadnienia oraz korzysci
ptynace z pokazywania i zachgcania do prowadzenia krétkich dialogéw na pozornie btahe
tematy w klasie i poza nia. Cwiczenie umiejetnosci prowadzenia small talkéw oraz wrailiwosé
na réznorodne przejawy komunikatéw fatycznych moga wspiera¢ rozwéj kompetencji komu-
nikacyjnej oraz motywacje, gdyz pozwalaja na blizszy kontakt z innymi uczestnikami zajgé
i daja mozliwos¢ udziatu w codziennych rozmowach z natywnymi uzytkownikami jezyka.

Stowa kluczowe: small talk, komunikacja fatyczna, kompetencja komunikacyjna

Abstract

The goal of this article is to present the phatic function of language and the small talk speech
genre as problems that should be of interest to teachers and students learning Polish as a foreign
language. The author draws attention to the linguistic and non-linguistic aspects of phatic
communication, the pedagogical competences needed to introduce those issues, and the be-
nefits of presenting small talk examples and scripts and encouraging students to produce and
conduct short dialogues on seemingly trivial topics in the classroom and beyond. Practicing
the ability to conduct small talk and becoming familiar with various manifestations of phatic
utterances can support the development of communication competence and motivation, as it
allows students to form bonds with other students in the class. It also provides students the
opportunity to participate in everyday conversations with native Polish language users.

Key words: small talk, phatic communication, communicative competence
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Po polsku o Mtodej Polsce,
czyli wiersze modernistyczne

na lekcji jezyka polskiego jako obcego

Young Poland in Polish, or Modernist poems

in Polish as a foreign language lessons

Vira NESZEW

UNIWERSYTET KARDYNAELA STEFANA WYSZYNSKIEGO W WARSZAWIE

Literatura jest jednym z gtéwnych filaréw, na ktérych opiera si¢ kultura kazdego
narodu. Zglebianie dziet twércéw, ktdrych teksty naleza do kanonu literackiego,
przybliza cudzoziemcowi uczacemu si¢ nowego jezyka oryginalne cechy kultury
narodowej (Gebal 2010). Tekst literacki jest nie tylko odzwierciedleniem stanu umy-
stowego ludzi zyjacych w danej epoce, lecz réwniez zywym $wiadectwem rozwoju
jezyka. Obcokrajowiec, ktdry pragnie lepiej poznaé jezyk i mentalnos¢ rodzimych
uzytkownikéw danego jezyka, a takze historig ich kraju — powinien si¢ga¢ do teks-
tow literackich (prozatorskich, poetyckich) nalezacych do réznych epok. Wiola
Préchniak w pracy poswigconej sposobom wykorzystania wiersza na lekeji jezyka
polskiego jako obcego eksponuje szczegdlng rolg literatury w glottodydakeyce:

[...] tekst literacki jest forma, za sprawa ktérej jezyk pozostaje w stanie
szczegblnego zageszezania, [...] wiersz nie tylko w wyjatkowo pewny sposéb
ujawnia potencjat tkwiacy w jezyku, manifestuje jego semantyczne, ewoka-
cyjne i intelektualne dyspozycje, ale odstania réwniez sama strukeure jezyka,
pokazuje ja w dziataniu, w jej wewnetrznym zdialogizowaniu i bogactwie
(Préchniak 2012: 160).

Romulad Cudak podkresla, ze omawianie literatury wspétczesnej na lekcjach
jezyka polskiego jako obcego jest priorytetowe, poniewaz ,,podstawowym obszarem
zainteresowania studentéw [...] jest polskie «tu i teraz». [...] Jest to zgodne réwniez



Vira Neszew

z regutami recepcji «krajowej», gdzie w obiegu czytelniczym, «dobrowolnym» prze-
waza przeciez «produkt biezacy»” (Cudak 2010: 121). Niewatpliwie stwierdzenie ba-
dacza wynika takze z faktu, ze podreczniki do nauki jezyka polskiego jako obcego,
w ktérych sa teksty wierszowane, prezentuja gtéwnie tworczos¢ poetéw wspdtczes-
nych, na przyktad poezje Mirona Bialoszewskiego, Zbigniewa Herberta, Czestawa
Mitosza, Wistawy Szymborskiej, Haliny Poswiatowskiej, Konstantego Ildefonsa
Galczyniskiego i in. W przypadku prozy mamy do czynienia z dwunastotomows
serig materiatéw pomocniczych do nauki jezyka polskiego jako obcego pt. Czytaj po
polsku (Cudak, Hajduk-Gawron, Tambor 2014-2016), w ktérej znalazty si¢ gléwnie
utwory pisarzy wspétczesnych (m.in. Ryszarda Kapuscinskiego, Stanistawa Lema,
Stawomira Mrozka, Olgi Tokarczuk czy Andrzeja Sapkowskiego). W mniejszosci
pozostaje tworczo$¢ wybranych pozytywistow (np. Henryka Sienkiewicza, Marii
Konopnickiej, Bolestawa Prusa) oraz mtodopolan (np. Stefana Zeromskiego).

W rozmys$laniach na temat wlasciwego doboru tekstow literackich dla ob-
cokrajowcéw Cudak akcentuje, ze

Zwrécenie baczniejszej uwagi na literature wspotezesng wazne jest [...] dlatego,
ze lepiej pozwala stosowac opcje strategiczna w lekturze utworu. [....] produkt
biezacy, jeszcze nie-do-czytany [...] funkcjonuje faktycznie jako tekst do zin-
terpretowania takze w kontekscie ,,tu i teraz” czytajacego (Cudak 2010: 122).

Bez watpienia literatura wspélczesna jest cennym Zrédlem materiatu leksy-
kalno-gramatycznego oraz stylistycznego. Jednak nie powinno si¢ pomija¢ dziet
literackich nalezacych do romantyzmu, pozytywizmu oraz Mlodej Polski, cho-
ciazby ze wzgledu na fake, ze utwory te nadal , zyja” we wspélczesnej polszezyznie.
Pewne wyrazenia, ktére z ptaszczyzny literackiej przez rodzimych uzytkownikéw
jezyka polskiego zostaly przeniesione do polszczyzny ogdlnej, naleza do réznych
epok literackich, chociaz moga mie¢ nieco zmieniony kontekst. Dla przyktadu
cytat ,,Ciemno wszedzie, glucho wszedzie” z Dziadéw Adama Mickiewicza mozna
uslysze¢ nie tylko podczas rozmowy na temat jednego z najstynniejszych utworéw
literatury romantycznej, lecz rowniez w grze komputerowej Wiedzmin 3: Dziki
Gon (Morcinek-Abramczyk 2018: 64—66). Kolejnym przyktadem jest okreslenie
»A to Polska wlasnie”, pochodzace z Wesela Stanistawa Wyspiariskiego. Cytat ten
jest gleboko zakorzeniony w kulturze polskiej, gdyz oddaje ,,zachowania, zjawiska
charakteryzujace polskq rzeczywisto$¢ (pozytywne badZ negatywne, a czasem
nawet karykaturalne)” (Hajduk-Gawron et al. 2017: 23). Cudzoziemiec, napo-
tykajac te cytaty, poczatkowo moze mie¢ problemy ze zrozumieniem przekazu,
jednak zapoznanie si¢ z ich kontekstem kulturowym pozwoli mu podnies¢ swoje
kompetengje leksykalne z zakresu jezyka polskiego.
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Wiersze miodopolskie (aspekt kulturowy)

Do zbadania poezji mtodopolskiej w perspektywie glottodydaktycznej zainspirowata
mnie publikacja Na wyrywki. 100 cytatéw z polskiej poezji i dramatu, ktdre powinien
znac takze cudzoziemiec (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja 2018), uswiadamiajaca
zaréwno rodzimemu uzytkownikowi jezyka, jak i cudzoziemcowi, ze literatura
pickna wptywa na ksztalt kultury narodowej. Obcokrajowiec, poznajac na lekeji
polskie dzieta literackie, bedzie rozumial jezykowy i kulturowy kontekst danego
tekstu. Postugujac si¢ fragmentami, zaczerpnigtymi z danych utworéw, znosi granice
mentalne/kulturowe, poniewaz ,zna¢ prawdziwie obcy jezyk to znaé jego zaséb zlek-
sykalizowanych fraz i postugiwac¢ si¢ nimi bez przeszkéd” (Cudak, Hajduk-Gawron,
Madeja 2018: 11). Co wigcej, tekst literacki jest swoista przestrzenia, ktéra wymaga
zaréwno od tworcy literatury, jak i obcokrajowca odpowiedniego wysitku intelektu-
alnego. ,,Dla pisarza — podobnie jak dla cudzoziemca — jezyk jest ziemia nieodkryta.
Jest obszarem, w ktérym pisarz i cudzoziemiec moga zamieszkaé, czyniac go miej-
scem wlasnym i oswojonym” (Préchniak 2001: 214). Ta oryginalna cecha literatury,
ktéra faczy w sobie ,,rodzime” i ,,obce”, powinna przekona¢ lektoréw do korzystania
z utwordw poetyckich i prozatorskich na lekcjach jezyka polskiego jako obcego.

Naturalni uzytkownicy jezyka polskiego niejednokrotnie odwotuja si¢ do
fragmentéw wybranych tekstéw mtodopolskich (czgsto w nowych kontekstach),
dlatego si¢ganie do nich na lekcjach prowadzonych dla obcokrajowcéw jest jak
najbardziej wskazane. Zgodzg si¢ ze stwierdzeniem Wioli Préchniak, ze ,Mowa
literatury [...] wczesniej czy pézniej wechodzi do stownika studenta” (Préchniak
2001: 209), a rola nauczyciela polega na tym, zeby ten proces przyspieszy¢:

Lektura moze staé si¢ pretekstem, moze stuzy¢ przyblizeniu czy rozjasnieniu
utrwalonych w kulturze badZ funkcjonujacych na jej obrzezach idei, moze
sta¢ si¢ okazja do wypreparowania sytuacji, ciagéw zdarzen, motywacji,
ktére poddamy pézniej dyskusji lub osadowi. [...] Kontake z tekstem moze
by¢ doswiadczeniem poruszajacym, nie tylko ze wzgledu na [...] spoteczne
funkgje literatury (Préchniak 2001: 209).

Tekst literacki nie stanowi tylko materiatu leksykalno-gramatycznego?, jest
réwniez doskonatym materialem realioznawczym i kulturoznawczym. Metoda

! Préchniak wymienia nurty metodologiczne, zgodnie z ktérymi moga by¢ wykorzystywane

teksty literackie (m.in. metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, audiolingwalna, komunikacyjna,
semantyczna). Patrz w: Préchniak 2001.
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semantyczna, ktdrej gtéwnym zalozeniem jest ,dazenie do zrozumienia struktury
gramatycznej, a takze warto$ci semantycznej i funkcji poszczegdlnych lekseméw,
zdani [...]” (Préchniak 2001: 207), oraz perspektywa poststrukturalna umozliwiaja
wykorzystanie utworu literackiego nie tylko pod wzgledem zawartej w nim gra-
matyki i leksyki, lecz réwniez pozwalaja na dokonanie ,zywej” analizy tekstu we
wiasciwym dla niego kontekscie kulturowym (Préchniak 2001: 207). Warto przy
tym pamigtaé, ze poezje / utwory poetyckie powinny by¢ odpowiednio dobrane
do poziomu jezykowego, a takze zdolnosci intelektualnych uczniéw: ,Ztozony
sens wiersza jest pochodng zlozonych kolokacji tworzacych go stéw i ztozonej
natury ewokowanych przez nie znaczeri. Odkrywanie ich semantycznego poten-
gjatu to tyle kwestia kompetengji jezykowych, ile intelektualnej otwartosci [...]”
(Préchniak 2011: 140).

Twérczos¢ Bolestawa Lesmiana bez watpienia powinna znalez¢ si¢ na lekgji
jezyka polskiego jako obcego chociazby ze wzgledu na fakt, iz fragmenty zaczerp-
nigte z poezji poety trzech epok funkcjonujg w obiegu jezykowym Polakéw. Dla
przykladu wiersz Dziewczyna (Le$mian 1936: 37) jest ballada o dwunastu bra-
ciach, ktérzy za murem ustyszeli glos nieznanej dziewczyny, wotajacej o pomoc.
Poswiecili oni cate swoje zycie na zniszczenie muru w celu uwolnienia istoty,
ktérej nigdy nie widzieli. Pracg t¢ mozna okresli¢ jako syzyfowa, poniewaz bracia
zmarli i jako cienie nadal wykonywali t¢ sama czynno$¢. Cytat: ,A ty z tej prozni
czemu drwisz, kiedy ta préznia nie drwi z ciebie?”, ktdry jest ostatnim wersem tego
utworu, czgsto uzywany jest przez Polakéw jako przestroga, a takze w sytuadji,
kiedy nie wolno si¢ poddawa¢, warto dotozy¢ wszelkich staran, zeby osiagnaé
swéj cel (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja 2018: 37). Jak przypomina Wioletta
Hajduk-Gawron, utwory poetyckie Le$miana staly si¢ tekstami piosenek zespotu
Stare Dobre Matzenistwo (np. Boze, peten w niebie chwaty), Grzegorza Turnaua
(wiersz Gdybym spotkat ciebie znowu. .. stal si¢ tekstem piosenki pt. Jakies inne
stowa) oraz innych (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja 2018: 28).

Cytat: , Teraz, budujac, zaczn¢ od dymu z komina”, pochodzacy z utworu
Podwaliny Leopolda Staffa?, ,,ukazuje rozpad $wiata i wynikajacy z niego kryzys
wartoéci” (Ggsina 2018: 321). Wedlug Tomasza Ggsiny przywotany fragment
wiersza symbolizuje nieszablonowe postgpowanie, ktérego wynikiem jest nieocze-
kiwane, wrecz ,zaskakujace rozwiazanie” (Gesina 2018: 321). Z kolei cytat ,Méw
do mnie jeszcze... Za taka rozmowg tesknitem lata”, ktéry zostat zaczerpniety

2 Utwory Leopolda Staffa (m.in. wiersz Podwaliny) dostgpne sa na stronie internetowej: https:/

poezja.org/wz/Staff_Leopold/#author-works [dostep: 24.01.2020].
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z erotyku Kazimierza Przerwy-Tetmajera, funkcjonuje w polszczyZznie najczgsciej
jako sposdb na okreslenie stanu emocjonalnego wynikajacego z zakochania. Podob-
nie jak w przypadku wybranych wierszy Lesmiana, wspomniany erotyk Tetmajera
byl $piewany przez Marka Grechute oraz Czestawa Niemena (piosenka Méw do
mnie jeszcze) (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja 2018: 196). Fragment pochodzacy
z utworu pt. Stefania® Tadeusza Boya-Zeletiskiego: ,Z tym najwiekszy jest ambaras,
zeby dwoje chcialo naraz”, jest bardzo interesujacym przyktadem funkcjonowania
cytatu w strefie literackiej. Agnieszka Madeja zwraca uwagg na fake, iz cytat ten
stal sie inspiracja do napisania wiersza pt. Zuraw i czapla Jana Brzechwy (Cudak,
Hajduk-Gawron, Madeja 2018: 353).

Zaskakujaco duzo cytatéw trafito do obiegu kulturowego z Wesela Stanistawa
Wyspianskiego, ktory jako jedno z arcydziel modernizmu polskiego jest mocno
zakorzeniony w polskiej kulturze narodowej. Wiele fragmentéw zaczerpnigtych
z tego dramatu do dzi$ funkcjonuje w polskim uzusie. Dla przykladu cytat: ,Miales,
chamie, ztoty r6g”, jest przywolywany w sytuadji, kiedy kto$ przeoczyt cos bardzo
waznego w swoim zyciu, nie skorzystat z mozliwosci, ktére miat. Warto réwniez
podkresli¢, ze ztoty rég jest metafora symbolizujaca potrzebe przebudzenia i zjed-
noczenia narodu polskiego (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja 2018: 181). Wéwczas
cytat ,,Kto mnie wotal, czego chcial” czg¢sto jest uzywany ,jako powiedzenie osoby,
ktéra przychodzi na zawotanie lub zaproszenie” (Cudak, Hajduk-Gawron, Madeja
2018: 181).

Przedstawienie cudzoziemcowi cytatéw pochodzacych z wybranej poezji
miodopolskiej moze by¢ pretekstem do dalszej pracy z wybranymi wierszami.
Ma to réwniez na celu uswiadomienie mu, ze literatura polska nie jest systemem
zamknigtym, lecz bierze czynny udziat w rozwoju wspétczesnego jezyka polskiego.
Sylwetki autoréw przywotanych cytatéw na pewno beda tatwiejsze do zapamietania
dla cudzoziemca, gdy dowie sig, ze stworzyli wciaz zywy jezyk. Po zapoznaniu si¢
zwybranymi cytatami lub fragmentami utworéw literackich obcokrajowiec moze
réwniez samodzielnie sigga¢ do tekstow zrédlowych, ktére beda szczegdlnie roz-
wija¢ jego sprawnos¢ czytania.

3 Wiersz Stefania T. Boya-Zeleriskiego dostepny jest na stronie internetowej: https://wolne-

lektury.pl/katalog/lektura/slowka-zbior-stefania.html [dostep: 24.01.2020].
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Wiersze mlodopolskie (aspekt jezykowy)

Obcokrajowcy, zwlaszcza na poziomie $rednio zaawansowanym, powinni rozwijaé
swoje kompetencje jezykowe, siggajac do poezji, gdyz system leksykalno-grama-
tyczny wiersza jest bardzo zréznicowany, a takze odzwierciedla ,eksperymenty”
tworcy z jezykiem. Prochniak w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego uwypukla
rol¢ gramatyki; zbyt niski poziom opanowania tej sprawnosci jezykowej czgsto moze
powodowa¢ trudno$ci w nawigzaniu kontaktu z polskim uzytkownikiem jezyka:

Zaréwno w podejéciu komunikacyjnym, jak i w innych metodach, ktére na
plan pierwszy wysuwaja skuteczno$¢ komunikacyjna, nie uznaje si¢ popraw-
nosci gramatycznej za kategori¢ pierwszorze¢dna, a tym samym nauczania
gramatyki za dzialanie najistotniejsze. [...] ale nalezy pamigtaé, ze braki
w zakresie poprawno$ci gramatycznej zaburzaja [...] rozumienie komunikatu
i w znaczacy spos6b wplywaja na obnizenie zaréwno elegangji, jak i seman-
tycznej finezji wypowiedzi (Préchniak 2012: 21-22).

I dalej:

[...] uczenie gramatyki powinno odbywa¢ si¢ dwutorowo — nalezy zapre-
zentowad zaréwno strukture jezykowa, jak i mozliwosci jej stosowania i jej
funkcjonalnos¢ (Préchniak 2012: 23).

Poezja mlodopolska jest dobrym przyktadem umiejetnosci jezykowych,
ktérymi operuje tworca literatury. Warto uatrakeyjnia¢ lekcje poswigcone gra-
matyce nie tylko tekstami stworzonymi na potrzeby glottodydaktyczne, lecz réw-
niez dzietami autentycznymi, bedacymi §wiadectwem réznorodnosci i bogactwa
jezykowego, wieloznacznosci stéw, wyrazéw czy catych konstrukeji jezykowych.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze nauczanie gramatyki, bazujace na poezji mtodo-
polskiej, nie budzi powszechnej akceptacji w srodowisku glottodydaktycznym,
poniewaz material gramatyczny czasami jest mocno oderwany od wspélczesnej
praktyki jezykowej. Powodem tego jest obecno$¢ w wierszach modernistycznych
autorskich neologizméw lub archaicznych struktur jezykowych. Nie ma watpli-
wosci, ze zadania gramatyczne, zawarte w utworach mlodopolskich, powinny
by¢ skierowane do obcokrajowcéw wezesniej przygotowanych merytorycznie (np.
réznego rodzaju operacje gramatyczne moga by¢ przydatne dla studentéw zagra-
nicznych, studiujacych nauki humanistyczne).

Irena Maciejewska, piszac o Bolestawie Lesmianie, podkresla oryginalny cha-
rakter jego utworéw; poeta ,zaréwno w teorii, jak i w praktyce twérczej realizowat,
u$wiadomiong przez symbolizm, koncepcje¢ autonomii jezyka poetyckiego, obrazu
i stowa w nim” (Maciejewska 1991: 239). Literaturoznawczyni uwypukla jedng
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z charakterystycznych cech twérczosci Lesmiana-wyobrazeniowca (np. neologizmy:
Znikomek, Zmierzchun, Snigrobek, Srebron, Istnieniwiec; Maciejewska 1991:
240), ktéra czyni z tej poezji $wietny material tekstowy do nauki stowotwérstwa.

Kiedy las od ukaszert zmér drzewnych pozélcial,

Snigrobek, blekitnawo zapatrzony w papro¢ —

Wedrownie si¢ zaztocit — z dali w dal — po dwakro¢,

Az si¢ wsnut do krainy példuchéw i pélcial. (Lesmian 1936: 90)

Ponizej zaprezentuje kilka przyktadowych ¢wiczen dla obcokrajowcéw z wy-
korzystaniem liryki. Wiersz Lesmiana pt. Gdybym spotkat ciebie (Le$mian 1912:
21) moze by¢ wykorzystany jako materiat uzupetniajacy na lekeji utrwalajacej/
powtarzajacej tryb przypuszczajacy (sugerowany poziom B2/Cl).

Gdybym spotkat ciebie znowu pierwszy raz,
Ale w innym sadzie, w innym lesie, —
Mozeby inaczej zaszumiat nam las,
Wydtuzony mglami na bezkresie. ..

Mozeby innych kwiatéw wsréd zieleni brézd
Jelyby si¢ donie, dreszczem czynne, —
Mozeby upadly z niedomy$lnych ust

Jakies inne stowa — jakie§ inne...

Mozeby i storice zniewolito nas

Do sploniecia duchem w rdz kaskadzie,
Gdybym spotkat ciebie znowu pierwszy raz,
Ale w innym lesie, w innym sadzie...

CWICZENIE I*
Od podanych czasownikéw prosz¢ utworzy¢ formy trybu przypuszczajacego zgod-
nie z przyktadem:

Gdybym spotkat ciebie znowu pierwszy raz, (0. spotkad, ja)
Ale w innym sadzie, w innym lesie, —

Moze inaczej (1) coeerveeecuenne. nam las, (1. zaszumied)
Wydtuzony mglami na bezkresie...

4 Przed wykonaniem tego ¢wiczenia konieczne jest omdéwienie nieznanych stéw (np. czasow-

nika ,ja¢”). Sugeruj¢ zmiang formy ,mozeby” (np. przeniesienie czastki ,by” do czasownika). Po
wykonaniu ¢wiczenia warto wyttumaczy¢ sposéb tworzenia oraz znaczenie tej formy.
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Moze innych kwiatéw wéréd zieleni brézd

() R si¢ dlonie, dreszczem czynne, — (2. ja¢9)

Mozie (3) wovevverennnee z niedomy$lnych ust (3. upas¢, one)

Jakies inne stowa — jakie$ inne...

Moze i stofice (4) .oovvvvvvvvennnnnee. nas (4. zniewoli¢)

Do sploniecia duchem w rdz kaskadzie,

() - ciebie znowu pierwszy raz, (5. gdyby, spotka¢, ja)

Ale w innym lesie, w innym sadzie...

Fragment wiersza Klgska (Lesmian 1912: 95) warto wykorzysta¢ jako materiat do
powtdrzenia aspektu czasownika (sugerowany poziom B2/Cl):

Na jeziorze zatariczy niedobtysk miesiaca,

Pét wiatru w las uderzy, drugie pét — w doling!

A ten, co nie chciat zemdle¢ od marzen goraca,
Wstapi nagle pét-dusza w tych marzen kraing.
[...]

Skinie — a zar upojeri, mocniejszych od wina,
Rozptonie w srebrze kosci i w krwi jego ztocie!
Szepnie — a najpi¢kniejsza z umartych dziewczyna
Zbudzi si¢, by go w tajnej kolysaé pieszczocie. ..

CWICZENIE II
Od podanych czasownikéw prosze utworzy¢ aspekt dokonany i wpisa¢ odpowiednia
forme czasownika w czasie przysztym zgodnie z przyktadem?.

Na jeziorze (0) zatariczy niedoblysk miesiaca, (0. tariczy¢)

Pét wiatru wlas (1) woeeeeeeeeneeee. , drugie p6t — w doling! (1. uderzaé, on)

A ten, co nie chciat zemdle¢ od marzen goraca,

() I nagle pét-dusza w tych marzen kraing. (2. wstepowad, on)
[..]

Skinie — a zar upojen, mocniejszych od wina,

() I w srebrze kosci i w krwi jego zlocie! (3. ptona¢)

(G — a najpiekniejsza z umartych dziewczyna (4. szeptad)

() I , by go w tajnej kolysa¢ pieszczocie... (5. budzié sie)

> W tym ¢wiczeniu lektor powinien przyjmowacé takze odpowiedzi rézniace si¢ od oryginatu

(np. sptona¢ — splonie; podobnie: budzi¢ si¢ — obudzi¢ si¢ — obudzi si¢).
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Twérczos¢ Leopolda Staffa, okreslanego jako ,najwickszego po Norwidzie
poety kultury” (Maciejewska 1991: 269), moze by¢ atrakcyjnym materialem je-
zykowym zaréwno na poziomie $rednim ogdlnym, jak i zaawansowanym. Dla
przyktadu w wierszu Kochad i tracic¢® uczenh moze poeksperymentowac z koniugacja
czasownikéw (np. zmieni¢ bezokoliczniki na wybrang osobg w liczbie pojedynczej/
mnogiej lub zmieni¢ czas).

Kocha¢ i traci¢, pragnac i zalowad,
Pada¢ bolesnie i znéw si¢ podnosi¢,
Krzyczed tgsknocie ,precz!” i blagaé ,, prowadz!”
Oro jest zycie: nic, a jakze dosy¢...

Zbiega¢ za jednym klejnotem pustynie,
I$¢ w tofi za perla o cudu urodzie,
Azeby po nas zostaly jedynie

Slady na piasku i kregi na wodzie.

CWICZENIE III
Od wybranych bezokolicznikéw prosze utworzy¢ czasowniki 1. os. 1. poj. (czas
terazniejszy) zgodnie z przyktadem:

(0 )Kocham i ().................. ) R [ E) I , (0. kochaé),
(1. traci¢),
(2. pragnag),
(3. zatowad)

(€ I bolesnie i zZnéw sie (5) ..oooverrererenes , (4. padad),
(5. podnosi¢)
(S I— tgsknocie ,precz!” i (7) ....... ~prowadz!” (6. krzyczed),

(7. btaga¢)

Oro jest zycie: nic, a jakze dosy¢...

(€] I za jednym klejnotem pustynie, (8. zbiegad)
(C) JT— w ton za pertg o cudu urodzie, (9. i8¢)
Azeby po nas zostaly jedynie

Slady na piasku i kregi na wodzie”.

¢ Wiersz Kocha( i tracié jest dostepny online na stronie: https://poezja.org/wz/Staff_Le-

opold/1515/Kocha¢_i_traci¢ [dostgp: 27.01.2020].

7 Po dokonaniu zmian gramatycznych warto zapyta¢ stuchaczy, czy wedtug nich zmienit si¢

kontekst wiersza.
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Poezja Kazimierza Tetmajera, ktéra ,w sposéb najdobitniejszy wyraza $wia-
domo$¢ duchows pokolenia modernistycznego” (Kulczycka-Saloni, Maciejewski,
Makowiecki, Tamborski 1991: 270), jest jak najbardziej aktualna na lekcjach pol-
skiego jako obcego. Na podstawie wiersza pt. Koniec wieku XIX [fragment] (Prze-
rwa-Tetmajer 1906: 18) mozna nawiaza¢ do rzeczownikéw odczasownikowych.

Przekledstwo?... Tylko dziki, kiedy sie skaleczy,
Zlorzeczy swemu bogu, skrytemu w przestworze.
Ironia?... Lecz najwicksze z szyderstw czyz si¢ moze
Réwnac z ironia biegu najzwyklejszych rzeczy?

Wzgarda... Lecz tylko glupiec gardzi tym ci¢zarem
Ktérego wziaé na stabe nie zdota ramiona,
Rozpacz?... Wigc za przykladem trzeba i$¢ skorpiona,
Co si¢ zabija, kiedy otocza go zarem?

CWICZENIE IV
Od podanych czasownikéw prosze utworzy¢ rzeczowniki odczasownikowe zgodnie
z przyktadem (sugerowany poziom B2).

(0) Przekleristwo?. .. Tylko dziki, kiedy si¢ skaleczy, (0. przeklina¢)
Zlorzeczy swemu bogu, skrytemu w przestworze.

(O} I 2... Lecz najwigksze z szyderstw czyz si¢ moze (1. ironizowad)
Ro6wna¢ z (2) eeeeveeennene biegu najzwyklejszych rzeczy? (2. ironizowac)
() Lecz tylko glupiec gardzi tym cigzarem, (3. wzgardzi¢)
Ktérego wziad na stabe nie zdota ramiona.

(G I 2... Wiec za przyktadem trzeba i$¢ skropiona, (4. rozpaczad)

Co si¢ zabija, kiedy otocza go zarem?

Wiersz Przerwy-Tetmajera pt. Zbrodnie (1900: 29) [fragment] warto wy-
korzystaé na lekcji poswigconej rekeji rzeczownika (sugerowany poziom B2/Cl).

Na rozhukanych koniach, wéréd zamieci,
W wirze kurzawy klebéw, chrzestu, tomu,
Wiréd huraganéw ryku, grzmotdw, gromu:
Orszak fatalnych amazonek leci.

Leca przez fany i stepy stuleci,

Przez piesni zwycigstw, przez jqki pogromu,
Posréd wrzaw pychy, posréd milczed sromu,
Przez waty ztomisk, przez ogrody kwieci...
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Leca w purpurach i szmatach u ramion,
Trzymajac w rekach lilie i pochodnie,
Krwia, {zami, blotem szlak ich drég poplamion.

CWICZENIE V
Prosz¢ wpisa¢ odpowiednia formg rzeczownikéw zgodnie z przyktadem.
Na rozhukanych (0) koniach, wirdd (1) c..c.vveueececevennnee , (0. kon, . mn.),
(1. zamie¢, L. poj.)
W (2) ceeeerererennns kurzawy klebéw, chrzestu, tomu, (2. wir)
WErdd (3) ovvererererererennnns ryku, grzmotéw, gromu: (3. huragan, . mn.)
Orszak fatalnych amazonek leci.
Leca przez (4) ........ [HG) - stuleci, (4. fan, 1. mn.),
(5. step, . mn.)
Przez (6) ............ zwycigstw, przez (7) ... pogromu, (6. pie$d, . mn.),
(7. j¢k, I. mn.)
Posréd (8) ... pychy, posrdd (9) .vevceeennene. sromu, (8. wrzawa, l. mn.),
(9. milczenie, . mn.)
Przez (10) ............ zlomisk, przez (11) ....cooceuneeee kwieci... (10. wal, I. mn.),

(11. ogréd, 1. mn.)

Lecaw (12) ........... i(13) e u (14) ... , (12. purpura, . mn.),
(13. szmata, I. mn.),
(14. ramig, l. mn.)
Trzymajac w (I5) covvvecrennee lilie i pochodnie, (15. reka, I. mn.)
Krwia, {zami, blotem szlak ich drég poplamion.

Zaprezentowane wiersze i ¢wiczenia maja na celu zwrécenie uwagi na akeu-
alng warto$¢ poezji mtodopolskiej na lekgji jezyka polskiego jako obcego. Ogromna
zaleta utwordw poetyckich jest ich autentyczno$¢ oraz autonomiczno$é, teksty
te odzwierciedlaja bogactwo jezyka polskiego, réznorodnos¢ jego form i konteks-
téw. Cytaty, zaczerpnigte z utworéw miodopolan, moga sta¢ si¢ impulsem do
dalszej pracy z tekstem dzieta literackiego. Rolg nauczyciela jest uswiadomienie
cudzoziemcowi, ze poezja funkcjonuje we wspélczesnym jezyku polskim oraz
ze cz¢sto bez dodatkowych stéw pomaga rodzimemu uzytkownikowi wyrazié
okreslony stan rzeczy. Perspektywa kulturowa powinna zacheci¢ obcokrajowcéw
do dalszej pracy z tekstem zrédtowym, ktdry moze by¢ przez nich samodzielnie
przyswojony z niematy trudnoscia, ale ogromna korzyscig jezykowa.
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Abstrakt

Tekst ma na celu zachg¢canie do wykorzystania poezji mtodopolskiej na lekeji jezyka polskiego
jako obcego. Aktualnos¢ wierszy mtodopolskich jest uwarunkowana czgstotliwoscia siggania
po cytaty z dziel wybranych twércédw (np. Staffa, Lesmiana, Przerwy-Tetmajera) przez rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka polskiego. Jesli fragmenty wybranych wierszy funkcjonuja w zyciu
codziennym Polakéw, to obowiazkiem lektora jest ,,poprowadzenie” cudzoziemea ,,0d cytatu”
do wiersza. Z perspektywy glottodydaktycznej teksty mtodopolskie sg oryginalnym Zrédlem
leksykalno-gramatycznym, odzwierciedlajacym bogactwo jezyka polskiego.

Stowa kluczowe: wiersz, tekst literacki, Mfoda Polska, kompetencje leksykalne, kompetencje

jezykowe

Abstract

The text aims to encourage the use of Polish poetry in Polish as a foreign language lessons.
Modernist Polish poetry is important to the study of Polish as a foreign language because Poles
frequently quote poets such as Staff, Lesmian, Przerwa-Tetmajer, etc. If excerpts of selected
poems function in the everyday lives of Poles, then the teacher’s duty is to ,lead” the foreigner
~from quotations” to the poem. From a glottodidactic perspective, modernist Young Poland
texts are an original source of lexical and grammatical material that reflect the richness of the
Polish language.

Key words: poem, literary text, Young Poland, lexical competence, language competence
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Wspélautorka serii podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego ,Polski jest
COOL". Uczestniczy w pracach Zespotu Autoréw Zadan i Egzaminatoréw przy Padstwo-
wej Komisji Po§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Nalezy do grupy
ekspertéw opracowujacych zestawy egzaminacyjne i kryteria oceny prac egzaminacyj-
nych. Jest kierownikiem zespotu przygotowujacego zestawy egzaminacyjne na poziomie
A2. Nalezy do Stowarzyszenia ,Bristol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury
Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego. Jej zainteresowania zawodowe skupiaja si¢ wokét
zagadnieni metodyki jezyka polskiego jako obcego, a szczegélnie aktywizujacych metod
nauczania, neurodydaktyki, metod pracy z kinestetykami oraz wykorzystaniem gier i zabaw
na zajgciach z jezyka polskiego jako obcego.

Anna Rogala

Doktorantka na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Wroctawskiego oraz lektorka
jezyka polskiego w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury UWr. Obszary zainteresowari
naukowych: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, pragmatyka jezykowa, gramatyka
komunikacyjna, retoryka.
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Biogramy

Eugenia Ustenko

Dyrektor i zalozyciel Centrum Nauki Jezyka Polskiego Jako Obcego Polonista Center
w Kijowie, absolwentka Narodowego Uniwersytetu Pedagogicznego im. M. Dragomanowa
w Kijowie, gdzie studiowata w Instytucie Filologii Obcych oraz Narodowego Technicznego
Uniwersytetu Politechnika Kijowska (Wydziat Informatyki i Techniki Obliczeniowej).
Jest autorkg pracy Wirtualna Uczelnia — system uczenia si¢ na odleglo$¢ (d-learning). Od
11 lat zajmuje si¢ nauczaniem jezyka polskiego jako obcego. Cztonek Zarzadu Polskiego
Stowarzyszenia Kulturalno-Os$wiatowego im. A. Mickiewicza w Kijowie, prowadzi ak-
tywne dzialania na rzecz promodji polskiej kultury i jezyka polskiego na Ukrainie, jest
organizatorem réznego typu szkolen o charakterze kulturalno-o$wiatowym.

Karolina Zioto-Puzuk

Doktor (University of Sheflield), adiunkt na Wydziale Nauk Humanistycznych UKSW
w Warszawie; lektor jezyka polskiego jako obcego od 2005 roku, doswiadczenie zdobywata,
pracujac na uniwersytetach w Wielkiej Brytanii i w Polsce; jej zainteresowania naukowe
dotycza zagadnieri pragmatycznych w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, naucza-
nia kultury dla obcokrajowcéw, komunikacji miedzykulturowej oraz aktywnych metod
nauczania i wykorzystania nowoczesnych technologii w edukaciji jezykowej.
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W centrum rozwazan 2awartych v ksigzce ,Refleksyjny prak-
tyk - o pracy nauczyciela jezyka polskiego joko obcego” znajdujg
sie nauczayciel i refleksja nad kompetencjami potrzebnymi do pra-
cy v 2auvvodzie lektora oraz metodami, ktére mogq byé pomocne
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

Jest to druga publikacja 2 dziedziny glottodydaktyki polonistycznej,
ktéra zostata opracovwana na Wydziale Vauk Humanistycznych
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszaynskiego ww Warszauvvie.
Pierwuszy tom, zatytutowany ,Panorama glottodydaktyki polo-
nistycznej. Wyawiania, pytania, kierunki”, ukazat sie vv 2019 roku
i jest dostepny bezptatnie wu formie e-booka na stronie interneto-
wej Wydauvunictvua Naukovuego UKSWU.

e-ISBIU 978-83-8090-795-9

K Wydawunictwwo Naukouwue
Uniwersytetu Rardynata Stefana Wyszaynskiego
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