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Wstep

Niniejszy tom zatytulowany Kompetencje osoby wielojezycznej. Wybrane
zagadnienia ksztalcenia wielojezycznego stanowi probe okreslenia, czym jest
zjawisko wielojezycznosci i jakie jest jego miejsce we wspotczesnej praktyce
glottodydaktycznej. W czasach gdy dwujezyczno$¢ jest norma, umiejetnosé
postugiwania si¢ i funkcjonowania w kilku jezykach nie jest jeszcze zjawiskiem
powszechnym, cho¢ dzigki globalizacji, migracjom i rozwojowi kontaktow
migdzynarodowych staje si¢ istotnym wymogiem funkcjonowania w obecnym
swiecie. W sposodb oczywisty stawia to nowe wymagania przed catym syste-
mem edukacji jezykowej na jej réoznych szczeblach. Monografia ta jest proba
ukazania polityki jezykowej na uczelniach wyzszych poprzez indywidualne
doswiadczenia autorow bedacych praktykujacymi glottodydaktykami, podzie-
lenie si¢ przez nich praktykami promowania i nauczania jezykoéw obcych oraz
ukazanie wybranych, a uznanych za jedne z najistotniejszych, elementow
ksztatcenia kompetencji wielojezycznych u studentow.

Monografie¢ otwiera tekst autorstwa Doroty Zawadzkiej zatytutowany Wy-
zwania, zadania i problemy w nauczaniu i uczeniu sie¢ ,drugich jezykow ob-
cych” prezentujacy kontekst nauczania kolejnego jezyka obcego (jezyk trzeci,
drugi jezyk obcy). Autorka dostrzega i definiuje problem dotyczacy uniwersy-
teckiego ksztalcenia jezykowego, ktore ktadzie nacisk gltownie na nauczanie
jezyka angielskiego jako dominujacego we wszystkich sferach naszego zycia.
Przeprowadzone badanie pokazuje t¢ wtasnie dominacje, jednoczes$nie podkres-
lajac, ze mimo wprowadzenia drugiego jezyka obcego, jest on oferowany w tak
matej liczbie godzin, ze trudno tu mowic¢ o ksztatceniu jezykowym prowadza-
cym do rozwinigcia wystarczajacych kompetencji. Autorka proponuje zmiang
podejscia i ukazuje sposoby na podniesienie prestizu drugiego jezyka obcego
i jego bardziej efektywne nauczanie, tak by umozliwi¢ absolwentom wigksza
»zatrudnialno$¢” na rynku pracy, a takze moc wpisaé si¢ w polityke roznorod-
nosci jezykowej Rady Europy. Anna Sanczyk-Cruz w teks$cie Interculturality
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in language teacher education: trends and perspectives (Migdzykulturowos¢
w ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych: trendy i1 perspektywy) podkresla
role ksztattowania w uczacych si¢ migdzykulturowosci, czyli tego aspektu
ksztalcenia jezykowego, ktory czesto traktowany jest jako marginalny wobec
nauczania samego jezyka obcego. Wynika to w znacznym stopniu z konstrukcji
i zawartosci tresciowej podrecznikow stosowanych przez nauczycieli. Autorka
dokonuje przegladu literatury dotyczacej nauczania miedzykulturowego w kon-
tekscie ksztatcenia przysztych glottodydaktykow oraz proponuje istotne modyfi-
kacje w tym ksztalceniu, ktore pozwolityby przysztym nauczycielom w sposdb
bardziej §wiadomy ksztaltowa¢ kompetencje miedzykulturowe studenta/ucznia.
Tematyke roli kultury w ksztalceniu jezykowym podejmuje réwniez Anna J.
Piwowarczyk w artykule Fremdsprachenhochschulkurs als Prozess der Kon-
frontation mit einer anderen Kultur (Lektorat jako proces konfrontacji z od-
mienng kulturg), gdzie autorka jednoznacznie okresla nauczanie jezyka obcego
podczas lektoratu ,,jako proces konfrontacji z odmienng kulturg”. Celem ksztat-
cenia jezykowego jest rozwijanie kompetencji miedzykulturowej zdefiniowanej
jako rezultat realizacji intrakulturowego i interkulturowego charakteru kultury.
Rozwazania teoretyczne uzupetniaja wyniki badania ukazujacego podejscie
studentow ucze¢szcezajacych na uniwersytecki lektorat jezykowy do wprowadza-
nia elementow kultury danego obszaru jezykowego. Wielokulturowos$¢ jako
wazny element wielojezycznosci jest rowniez tematem artykutu pod tytutem
Interferencja kulturowa a wielojezycznosc. Refleksje nad wplywem polsko-
-ukrainskiej interferencji kulturowej na proces przyswajania jezyka polskiego
jako obcego autorstwa Gabrieli Urbanskiej-Legutko. Autorka stara si¢ opisaé
zjawisko wptywu réznic kulturowych polsko-ukrainskich na przyswajanie
i funkcjonalne uzycie jezyka polskiego. Dyskusja zilustrowana jest prezentacja
badania pilotazowego przeprowadzonego wsérod studentéow ukrainskich studiu-
jacych w Polsce.

Waznym zrodtem przyktadow kultury nauczanego jezyka sa niewatpliwie
materiaty dydaktyczne i autentyczne stosowane przez nauczycieli-glottodydak-
tykow. Maria Stec w tekscie zatytutowanym ELT coursebooks for adults: the
question of multicultural and multilingual content (Podreczniki do nauczania
jezyka angielskiego dla dorostych: kwestia tresci wielokulturowych i wielojezycz-
nych) omawia ofert¢ najnowszych podrecznikow do jezyka angielskiego w tym
wiadnie aspekcie, przyznajac, ze reprezentujg one bogata tradycje promowania
kultury angielskiego obszaru jezykowego, gtownie Wielkiej Brytanii i Stanow
Zjednoczonych. Nie promuja one jednak wielokulturowosci i wielojezycznosci
w dostatecznym stopniu. Ukazuje to analiza iloSciowo-jako$ciowa przeprowa-
dzonego badania w odniesieniu do doboru elementow dotyczacych wielojezycz-
nosci, jak rowniez sposobu ich przedstawiania w omawianych podrgcznikach.
Ekspozycja na tresci kulturowe to jednak nie tylko podrgcznik czy materiaty
lekcyjne przyczyniajace si¢ do niej, lecz takze $rodowisko poza-szkolne.
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Dorota Pudo w tekscie Osoba uczgca sie jezyka obcego w wielojezycznej sie-
ci: pozaszkolne internetowe tozsamosci uczniow jako glottodydaktyczny zasob
w interesujacy sposob definiuje tozsamosé, a szczegolnie tozsamose jezykowa
ucznia funkcjonujacego jezykowo nie tylko w klasie, lecz takze bardzo ak-
tywnego w rzeczywistosci wirtualnej. To co w rzeczywistosci klasy jezykowej
jest wzglednie state, w sferze cyfrowych srodowisk sieciowych i komunikacji
w mediach spoteczno$ciowych podlega fluktuacji i zmianom zaleznie od za-
interesowania uczniow. Tym samym staje si¢ istotnym aspektem ksztattowania
tozsamosci (jezykowej) ucznia, a co z tego wynika by¢ moze i wielojezycznosci.

W tekscie autorstwa Katarzyny Wedrychowicz pt. Trudnosci w nauczaniu
Jezykow obcych na odleglos¢ studentow anglojezycznych na przyktadzie jezyka
niemieckiego pojawia si¢ tematyka nauczania online wprowadzonego z powodu
zagrozen epidemicznych we wszystkich placowkach dydaktycznych w Polsce
w 2020 roku. Proces ten byl nie lada wyzwaniem zaréwno dla uczacych sig,
jak 1 nauczycieli. Artykut ukazuje trudnosci w nauczaniu j¢zyka niemieckiego
online w grupie studentéw zréznicowanej pod wzgledem jezykoéw pierwszych,
w ktorej jezykiem wykladowym byt jezyk angielski. Przeprowadzone wsrod
studentéw badanie ilustruje owe problemy. Autorka proponuje samodzielnie
opracowane programy do nauczania j¢zyka niemieckiego online. W kolej-
nym tekscie pt. Mozliwosci wykorzystania zasobow wielo-/roznojezycznych
w praktyce szkolnej na przykiadzie jezyka francuskiego Halina Chmiel-Bozek
w interesujacy sposob ukazuje, jak nauczyciel moze wykorzysta¢ kompetencje
swoich ucznidw w roznych jezykach w procesie nauczania jezyka francuskiego,
dzigki porownywaniu elementéw jezykowych, ttumaczeniu i wykorzystaniu
elementéw pozajezykowych. Przeprowadzona analiza podrecznikow do jezyka
francuskiego ukazata, ze prezentowane przez Autorke podejscie jest nieste-
ty rzadkos$cig. Tematem wykorzystania podrecznika w procesie glottodydak-
tycznym zajmuje si¢ rowniez Anna Wolczynska w tekScie zatytulowanym
Podrecznik do nauki jezyka obcego — zbedny balast czy nieodzowne narze-
dzie nauki? Analiza formy i funkcji na przyktadzie wybranych podrecznikow
do nauki jezyka angielskiego dla dorostych i miodziezy wydanych w Polsce.
Jest to interesujaca diachroniczna analiza podrgcznikow jezykowych siegajaca
lat 20. XX wieku. Poza tradycyjnym skupieniem si¢ na metodyce nauczania
realizowanej przez podrgcznik Autorka pokazuje réwniez zmiany jego formy,
tzw. architektury materialnej podrecznika. Kolejny tekst po$wiecony podrecz-
nikom, autorstwa Kamili Mitkowskiej-Samul, zatytutowany Wielojezycznosé we
Wtoszech a podreczniki do nauki jezyka wloskiego jako obcego, poddaje ana-
lizie kwestie wielojezycznosci Wlochow 1 jej prezentacji w podrecznikach do
nauczania tego jezyka. Korpus analizy stanowig najpopularniejsze podreczniki
wybierane przez nauczycieli jezyka wiloskiego w Polsce zaréwno w szkolnic-
twie $rednim, jak i na poziomie uniwersyteckim. Zebrane dane ukazuja oczy-
wistg dominacj¢ standardowego jezyka wiloskiego z nielicznymi przykladami
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regionalizméw. Autorka stawia pytanie, czy tak przygotowane podreczniki
faktycznie spetniaja swoja rol¢ narzedzia umozliwiajgcego rozwijanie kompe-
tencji uczacego sie. W ostatnim teksScie niniejszego tomu pt. Pejzaz jezykowy
na Gérnym Slgsku: analiza wielojezycznosci regionu na podstawie miejsc prze-
strzeni publicznej Dariusz Idziaszek i Malgorzata Wronka-Szybko przedstawiaja
czytelnikom swoje obserwacje na temat pejzazu jezykowego Gornego Slaska.
Jest to tematyka obecnie bardzo szeroko podejmowana w kontekscie badan
nad wielojezycznosciag. W tym wypadku kontekstem jest przestrzen publiczna
jako manifestacja obecno$ci elementéw jezykéw innych niz jezyk polski czy
dialekt $laski. Badanie moze stanowi¢ istotnag refleksje nad stopniem umiedzy-
narodowienia (Gérnego) Slaska jako coraz bardziej atrakcyjnego gospodarczo,
spotecznie i kulturowo regionu Polski.

Tematyka przedstawionego czytelnikowi tomu jest réznorodna, ale sku-
pia si¢ gltéwnie na zjawisku wielojezycznosci w kontekscie edukacji, przede
wszystkim na uczelniach wyzszych, ukazujgc zarowno problemy i wyzwania,
jak i ciekawe, odautorskie sposoby ich podejmowania. Wszystkie prezentowane
w niniejszym tomie teksty taczy gleboka wiara w koniecznos$¢ ksztattowania
pozytywnych postaw wobec wielojezycznosci i promowania zachowan i dzia-
fan, ktore umozliwiaja jej rozwijanie. Mamy nadziejg, ze artykuly prezentowa-
nego tomu sktonig czytelnikow do refleksji nad zjawiskiem wielojezycznosci
1 beda inspiracja w procesie dalszego rozwijania umiejetnosci i kompetencji
wielojezycznych, tak wlasnych, jak i studentow.

@ https://orcid.org/0000-0003-0626-0703 Danuta Gabrys-Barker
@ niips:iorcid.org/0000-0003-2198-6334 Ryszard Kalamarz
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Wyzwania, zadania i problemy w nauczaniu i uczeniu sie
,drugich jezykbw obcych”

Streszczenie: Wielojezycznosé oraz wielokulturowos$¢ sg dzi$ integralng czgScig naszego
zycia. Wprawdzie w polskim systemie edukacyjnym szkoty oferuja zajecia z drugiego jezyka
obcego, czynia to jednak w niedostatecznym wymiarze, co ilustruje badanie przedstawione
w niniejszym artykule. Na uczelniach wyzszych z roku na rok coraz mniej osoéb decyduje si¢
na nauke¢ innego jezyka obcego niz angielski 1 cho¢ lektoraty ,,drugich jezykow obcych” poja-
wiaja si¢ w ofercie wigkszosci uniwersytetow, to jednak ze wzgledu na przerdézne ograniczenia
i uwarunkowania, stosunkowo rzadko dochodzi do utworzenia grup lektoratowych. Drugi je-
zyk obcy zaréwno w szkotach, jak i na uczelniach sprowadzony zostal do przedmiotu drugiej
kategorii. Jednocze$nie wielu pracodawcow oczekuje od absolwentdéw znajomos$ci co najmniej
dwoch jezykéw obcych. Z nauki wielu jezykow obeych plyna takze korzysci inne niz czysto
zawodowe. Rada Europy podkresla przy tym, jak bardzo réznorodno$é¢ jezykowa i uczenie sig
jezykow sa istotne dla integralnosci Europy. We wnioskach koncowych artykutu przedstawiono
kilka sugestii, w jaki sposob mozna przywroci¢ prestiz drugich jezykow obcych i poprawic
efektywnos¢ ich nauczania.

Stowa klucze: drugijezyk obcy, efektywno$¢ nauczania, wielojezyczno$¢ pozorna, prestiz
drugich jezykow obcych

Wstep

W zwiazku z rozwojem wspotpracy migdzynarodowej oraz mobilno$ci
przestrzennej wielojezycznos$¢ 1 wielokulturowos¢ staty sie zjawiskami, w kto-
rych uczestniczy coraz wigcej oséb w coraz bardziej roznorodnych dziedzinach
zycia. Komunikacja miedzyludzka odbywa si¢ coraz czesciej w $rodowisku
migdzynarodowym i wymaga wielojezyczno$ci. Niniejszy artykut analizuje,
na ile rekomendacje Rady Europy dotyczace wielojezycznosci realizowane
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sg na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie oraz innych uniwersytetach
w Polsce, 1 prezentuje wnioski dotyczace znaczenia i efektywnosci nauczania
»drugich jezykow obcych” w instytucjach edukacyjnych.

1. Wielojezycznod¢ na uczelniach wyzszych

Wielojezycznos$¢ to postugiwanie si¢ jezykami obcymi lub ich bierna zna-
jomos¢ przez jednostke lub grupe spoteczna. Zjawiska okreslane jako wieloje-
zyczno$¢ opisujg sytuacje, w ktoérych uzywane sa jezyki narodowe, regionalne,
dialekty, lecz takze jezyki migowe (RIEHL, 2014: 9). Wielojezycznos¢ na uni-
wersytecie jest zjawiskiem wieloaspektowym. Obejmuje takie dziatania uniwer-
sytetu, jak: doskonalenie umiejetnosci jezykowych studentdw i pracownikow,
wspolprace naukowa w §rodowisku migdzynarodowym, rozwijanie kompetencji
miedzykulturowej, komunikacj¢ studentow z innych krajow z administracjg
danej uczelni, mozliwo$¢ korzystania ze strony internetowej uniwersytetu
obstugiwanej w réznych jezykach czy programy studiow w jezykach obcych
(DANNERER, 2018: 422).

W niniejszym artykule podjeto probe analizy zadan oraz probleméw w na-
uczaniu i uczeniu si¢ jezykoéw innych niz angielski na uczelniach wyzszych.

Badacze z licznych europejskich uczelni wyzszych zastanawiajg sie, czy
oficjalne deklaracje uniwersytetow dotyczace wspierania wielojezycznosci sa
zgodne z podejmowanymi przez te ostatnie dziataniami, ktore czgsto koncen-
trujg si¢ wylgcznie na medium jezyka angielskiego (FRANCHESCHINI, 2018:
404). Tobias Schroedler, opierajac si¢ na danych z uniwersytetu w Hamburgu,
podaje w watpliwos¢ funkcjonowanie edukacji wielojezycznej na uniwersyte-
tach niemieckich (SCHROEDLER, 2020: 261-263). Podobne watpliwosci w od-
niesieniu do uniwersytetow austriackich ma Monika DANNERER (2018: 423).
Nie inaczej niz w krajach niemieckojezycznych wyglada sytuacja edukacji
wielojezycznej w Polsce. Wzmiankowane zjawisko mozna nazwaé wieloje-
zyczno$cig pozorna: uczelnie oferuja wprawdzie szerokie spektrum kursow
jezykowych, ale najczesciej przewaza czynnik ekonomiczny i tworzone sg
gtownie grupy jezyka angielskiego. W szkotach wyzszych, w ktorych na-
uczany jest jeden jezyk obcy (czyli na wigkszo$ci uniwersytetow), ponad 90%
stanowig lektoraty jezyka angielskiego. Na niektorych wydziatach, czy nawet
na niektorych uczelniach, angielski jest jezykiem obowigzkowym. Zasadne jest
wigc pytanie: w jakim stopniu uniwersytety w Polsce wspieraja rozwoj jezy-
kow innych niz angielski?

Na podstawie danych pochodzacych od lektorow tzw. drugich jezykow
obcych, ktorzy pracuja na kilku krakowskich uczelniach, otrzymujemy obraz
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karkotomnego zadania, jakie si¢ przed nimi stawia. Grupy lektoratowe musza
spetnia¢ kryterium minimalnej liczebnosci. Powoduje to, ze przyjmowane
sa do nich wszystkie osoby zainteresowane uczeniem si¢ danego jezyka.
W konsekwencji oznacza to, ze w sktad jednej grupy wchodza osoby bedace
na poziomach od A do C. Niezwykle trudno jest prowadzi¢ zajecia w takich
warunkach. Kolejnym problemem jest zapisywanie do jednej grupy studentow
roznych wydzialow. Ustalenie wspdlnego terminu zaje¢ w tak utworzonej gru-
pie jest czesto niemozliwe, a nawet jesli to si¢ uda, to zajecia odbywaé musza
si¢ w godzinach niesprzyjajacych skupieniu studentéw, np. pdznym wie-
czorem w pigtek. Staje sie¢ to kolejnym powodem rezygnacji z lektoratu
danego jezyka na rzecz angielskiego, by mozna bylo w jednorodnej pod
wzgledem biegltosci jezykowej grupie uczestniczyé w lektoracie w bardziej do-
godnym terminie.

Innym problemem jest realizacja programu nauczania, w ktérym zapisane
sg tresci branzowe. Bardzo trudna jest realizacja takiego programu ze studen-
tami, ktérzy na wczesniejszym etapie nauczania nie osiggneli pozwalajacego
na to poziomu umiejetnosci jezykowych. Lektorat zawierajacy tresci specjali-
styczne/branzowe w jezyku obcym innym niz angielski jest dla nich za trudny
i tym samym zniechgca do uczestniczenia w zajeciach. Tym sposobem grupa
zainteresowanych ,,topnieje”. Wszystkie opisane tu okolicznosci skutkuja tym,
ze coraz rzadziej] mozna mowi¢ o faktycznie realizowanym postulacie wielo-
jezycznosci na uczelniach.

2. Lektoraty ,jezykéw drugich” na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie

Jesli mowimy o wielojezycznosci w aspekcie uczenia innych jezykow
obcych niz angielski, to sytuacja na uczelniach ekonomicznych wyglada
duzo lepiej niz na pozostalych uczelniach w Polsce, poniewaz na studiach
licencjackich stacjonarnych obowiazuja lektoraty dwodch jezykow obcych. Na
Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie (dalej: UEK) wymiar godzin na
kazdy jezyk wynosi 120 godzin (cztery semestry po 30 godzin kazdy). Wa-
runkiem minimum, by uczestniczy¢ w lektoracie z pierwszego jezyka obcego,
jest poziom BI, lektorat drugiego jezyka mozna rozpoczaé z kolei w grupach
na poziomie od Al do B2. Studenci mogg uczy¢ si¢ w grupach na poziomie
od Bl do Cl+ z jezyka angielskiego oraz grupach A1-B2 z jezyka francuskie-
go, hiszpanskiego, niemieckiego, polskiego (dla obcokrajowcow), rosyjskiego
1 wloskiego. Oprocz tego oferowany jest im lektorat z jezyka mandarynskiego
na poziomie Al.
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Tabela 1.
Lektoraty jezykow obcych na studiach licencjackich na UEK
w roku akademickim 2021/2022
Lektorat 2021/2022 Liczba utworzonych grup
jezyk angielski 316
jezyk chinski (mandarynski) 3
jezyk francuski 25
jezyk hiszpanski 39
jezyk niemiecki 73
jezyk polski (jako obcy) 10
jezyk rosyjski 14
jezyk wtoski 19

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Tabela 2 pokazuje rozklad grup na roznych poziomach zaawansowania
w ramach lektoratow z jezykow obcych innych niz angielski oferowanych na
studiach licencjackich na UEK.

Tabela 2.

Lektoraty z ,,drugich jezykow obcych” na studiach licencjackich na UEK
w roku akademickim 2021/2022 — rozktad poziomoéw

Liczba utworzonych grup

Lektorat
Al A2 Bl B2

chinski
(mandarynski) 3 0 0 0
francuski 19 4 2 0
hiszpanski 29 4 3 0
niemiecki 45 18 9 3

olski
(jaio obcy) 2 0 4 >
rosyjski 10 2 1 0
wloski 16 2 0 0

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Jak wynika z Tabeli 2, ok. 70% wszystkich grup lektoratowych z ,,drugiego
jezyka obcego” stanowig grupy na poziomie Al. W trakcie lektoratu trwajacego
120 godzin mozna osiggnaé poziom Al/A2. Znajomo$¢ jezyka na takim pozio-
mie nie zapewnia duzej przewagi konkurencyjnej na rynku pracy, gdzie ocze-
kuje sie, ze pracownicy beda w stanie uzywaé jezyka obcego do komunikacji
z klientem. Powstaje wigc pytanie, dlaczego tak wielu studentow nie kontynuuje
nauki jezyka obcego, ktorego uczyli si¢ w szkole przez 3 lata, 6 lub 9 lat.
Jedynie 30% uczacych si¢ zapisuje si¢ do grup na poziomie wyzszym niz Al.
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3. Nauczanie i uczenie sie ,drugich jezykéw obcych” — dlaczego nieskuteczne?

3.1. Badanie przeprowadzone na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie

Okoto 70% studentow, wybierajac lektorat z ,,drugiego jezyka obcego” na
UEK, decyduje si¢ na uczestnictwo w lektoracie na poziomie Al. By poznac
przyczyny takiej decyzji studentdéw, przeprowadzone zostatlo badanie ankie-
towe. Narzgdziem badawczym byt kwestionariusz sktadajacy si¢ z 11 pytan
zamknigtych 1 otwartych. Formularz byt dostepny za posrednictwem aplika-
cji Google Forms. Prosba o wypetnienie formularza zostata skierowana do
wszystkich studentow I roku studiow licencjackich bedacych w grupach na
poziomie Al. Sposréd 150 osob, ktore wypelnity ankiete, 66% uczeszczato
na lektorat jezyka niemieckiego, 20% na lektorat jezyka francuskiego, 13,4%
uczylo si¢ hiszpanskiego, a niecale 1% wloskiego. Nikt ze studentow z grup
jezyka rosyjskiego i chinskiego (mandarynskiego) nie odpowiedziat na apel
o wypetnienie ankiety.

Pierwsze pytanie dotyczylo jezykow, jakich studenci uczyli si¢ wczes-
niej oprocz angielskiego i dlugosci oraz intensywnosci kurséw. Tabela 3
przedstawia przyklady réznych kombinacji jezykow z wczesniejszych etapow
szkolnych (w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum) oraz wybor jezyka
na uczelni. Okoto potowy studentow z grup Al uczylo si¢ na kazdym eta-
pie edukacji szkolnej innego j¢zyka, przewaznie w wymiarze 1-2 godzin
tygodniowo.

Tabela 3.

,»Drugi jezyk obcy” w szkole oraz wybrany lektorat na uczelni
Jezyki obce w szkole Wybrany lektorat Al na uczelni

niemiecki (3 lata), francuski (3 lata) niemiecki

niemiecki (6 lat) niemiecki

hiszpanski (6 lat) hiszpanski

rosyjski (3 lata), hiszpanski (3 lata) hiszpanski

wloski (3 lata), francuski (3 lata) francuski

niemiecki (2 lata), rosyjski (3 lata) niemiecki

niemiecki (3 lata), hiszpanski (3 lata) niemiecki

francuski (9 lat) francuski

francuski (4 lata), hiszpanski (4 lata) francuski

francuski (3 lata), hiszpanski (3 lata) niemiecki

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Pytanie drugie brzmiato: ,,Dlaczego nauki jezyka, ktérego uczyles/-as si¢
w szkole, nie kontynuujesz na poziomie co najmniej A2?”. Mozliwy byt wybor
wielokrotny. Sposrod 150 badanych 49,3% wszystkich studentow zadeklarowato,
ze nie osiggneto odpowiedniego poziomu w szkole. Odpowiedz ,,zrazitam/-em
si¢ do tego jezyka” wybrato 32% respondentow. Tyle samo studiujacych wybra-
o jezyk, ktorego uczyli si¢ wezesniej, poniewaz chcieli mie¢ wigcej czasu na
studiach na inne przedmioty. Z kolei 12% osdb wolatoby uczestniczy¢ w innym
lektoracie, ale gdy si¢ zapisywali na lektorat, nie byto juz miejsc w innych gru-
pach. Okoto 1% badanych nie znalazto w ofercie Centrum Jezykowego grupy
na odpowiednim poziomie w danym jezyku.

W kolejnych pytaniach studenci wypowiedzieli si¢ na temat form pracy na
lekcjach ,,drugiego jezyka obcego” w szkotach: jakie formy pracy byly stosowa-
ne i ktore uwazajg za skuteczne. Az 73% studentow wybrato odpowiedz: ,,za-
dawanie i odpytywanie” jako forme pracy najczesciej stosowang w ich szkole.
Na drugim miejscu znalazta si¢ ,,praca z caltg klasg” — taka odpowiedz wybrato
72,7%. Inna czgsto wybierang odpowiedzig byla ,,praca w parach” (53,3%) oraz
»praca w grupach” (40,7%). Najbardziej skuteczna wedtug studentéw jest praca
w parach, praca z calg klasg oraz zadawanie i odpytywanie.

80 M bardzo skuteczna [ skuteczna malo skuteczna [l nieskuteczna
60
40
20
0
praca z calg klasg zadawanie i praca w grupach praca w parach projekty
odpytywanie

Wykres 1. Ktore formy pracy w szkole byty twoim zdaniem skuteczne?
Zrédto: Badania whasne.

Na pytanie, jakie inne formy pracy i metody studenci uwazajg za skuteczne,
padio wiele réznorodnych odpowiedzi. Jest to dowod na to, ze kazdy uczacy
musi znalez¢ swoj wlasny sposob na uczenie si¢ jezyka. Metoda, ktora dla jed-
nych wydaje si¢ idealna, przez innych oceniana jest jako nieskuteczna. Wsrod
powtarzajacych si¢ czesto odpowiedzi studentdéw mozna wymienic: podrecznik —
147 osob (98%), ¢wiczenia dotaczone do podrecznika — 137 oséb (91,3%),
obrazki i zdjecia — 64 osoby (42,7%), dodatkowe karty pracy — 86 osob (57,3%),
uproszczone teksty — 40 o0so6b (26,7%), materialy z mediow — 33 (22%)).

W pytaniu dotyczacym materiatow uzywanych w szkole na lekcjach jezy-
kéw obcych 98% wskazato podrecznik i ¢wiczenia (91,3%). Czesto tez stosowa-
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no obrazki i zdjgcia (64%), dodatkowe karty pracy (56,3%), uproszczone teksty
(26,7%) oraz materiaty z mediow (22%).

Mozna wigc stwierdzié, ze zajecia szkolne byly urozmaicone i powinny
skutkowa¢ opanowaniem jezyka na poziomie co najmniej A2. Liczby utwo-
rzonych grup na poziomie Al (Tabela 2) pokazuja jednak, ze rzeczywistos¢
wyglada inacze;.

3.2. Nauczanie jezykéw obcych w polskich szkotach

O powodach malej skutecznosci nauczania jezykdéw obcych w szkotach
pisza m.in. Marta Lockiewicz i [zabela Pietras. Przyczyn takiego stanu rzeczy
upatruja autorzy w stosowaniu przez nauczycieli niewlasciwych metod w na-
uczaniu jezykdéw obcych:

Wyniki podjetych badan w do$¢ jednoznaczny sposob wskazuja, ze pomimo
podkreslania przez metodykdéw znaczenia i efektywnosci aktywnych metod
nauczania, wielu z nich stosuje gtéwnie metody tradycyjne. Zdaniem autoréw
raportu jest to efekt niewtasciwej organizacji sposobu ksztalcenia nauczycieli
[mowa tu o krajowym raporcie dotyczacym znajomosci jezykoéw obeych ucz-
niéw konczacych obowigzkowa nauke jezykow obcych w edukacji szkolnej
powstatego w 2011 r. w ramach Europejskiego Badania Kompetencji Jezyko-
wych ESLC BE — przyp. aut.]. (Lockigwicz, PIETRAS, 2018: 106)

Jan Iluk zauwaza, Zze obnizenie wymagan lub brak konsekwencji w eg-
zekwowaniu wykonywania zadan przez nauczycieli skutkuja spadkiem syste-
matyczno$ci i zaangazowania w nauke po stronie ucznidw. ,,Przetadowane”
programy i pospiech w nauczaniu réwniez nie sprzyjaja skutecznej nauce:

[...] pospieszna realizacja programu odbywa si¢ kosztem rozumienia tresci
nauczania, wywolujac przy tym niepozadane emocje. Niewatpliwie w duzym
stopniu wptywa to negatywnie na efekty nauczania i w rezultacie na podejscie
do nauki jezyka w przysztosci. (ILuk, 2020: 61)

Badanie przeprowadzone na UEK pokazuje, ze niemal potowa responden-
tow nie opanowata w trakcie nauki szkolnej podstaw drugiego jezyka obcego.
Mozna z tego wnioskowac, ze ponad potowa studentow mogtaby kontynuowac
nauke jezyka na poziomie A2, gdyby miala §wiadomos$¢ wymiernych korzysci
plynacych z lepszego opanowania drugiego jezyka obcego. Nauka drugiego
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jezyka obcego jest wedhug studentow nieefektywna m.in. dlatego, ze mtodzi
ludzie nie s3 $wiadomi korzysci z tego ptynagcych. Zyja w przekonaniu, ze
znajomo$¢ angielskiego w zyciu wystarcza. Rzeczywisto$¢ szkolna zdaje sie
to potwierdza¢. W programach szkolnych jest znaczaco wigcej godzin angiel-
skiego niz drugiego jezyka obcego, nauka angielskiego towarzyszy uczniom od
najmlodszych lat: otrzymuja dodatkowe wsparcie w formie lekcji prywatnych
albo kurséw poza szkota. Zarowno nauczyciele, jak i rodzice klada nacisk na
edukacje jezykowa w zakresie jezyka angielskiego. Poziom jezyka obcego, kto-
ry uczen opanowat lepiej, a najczesciej jest to jezyk angielski, jest sprawdzany
na egzaminach na kazdym etapie edukacji. Znajomos$¢ drugiego jezyka obcego
wydaje si¢ nie mie¢ znaczenia.

W kolejnym pytaniu ankiety studenci mieli poda¢ powody, ktére przyczy-
nity si¢ do niepowodzen w nauce drugiego jezyka na etapie szkolnym. Jedna
z wazniejszych przyczyn jest w ich opinii przecigzenie naukg. Nacisk w szko-
tach ktadziono na opanowanie przedmiotéw egzaminacyjnych. Inne przedmioty
byty wedtug respondentow traktowane jako niepotrzebne obciazenie ucznia.
Studenci podkreslaja tez, ze zbyt mata liczba godzin nie sprzyja opanowaniu
drugiego jezyka obcego. Podobnie niekorzystny jest brak mozliwosci kontynu-
acji jezyka na kolejnym etapie szkolnym.

4. Korzysci wynikajgce ze znajomosci ,drugiego jezyka obcego” dla studentdw
uczelni wyzszych

Pierwszy jezyk otwiera drzwi na $wiat, kazdy kolejny otwiera kolejne okno,
umozliwiajac petniejsze uczestnictwo w zyciu spotecznym.

(MURRMANN, 2014a: 239)

Juz same przyktadowe tytuty artykutow w internecie: Rynek pracy. Znajo-
mos¢ jezykow obcych gwarantuje prace nawet w kryzysie, Jezyki obce wyroznig
cie na rynku pracy, Kluczowa znajomosé¢ jezykow obcych, Ucz sie jezykow,
bedziesz wiecej zarabiac¢ itp. pokazuja, ze znajomo$¢ drugiego jezyka jest
ceniona na rynku pracy.

Zapotrzebowanie na pracownikow postugujacych si¢ jezykami obcymi stale
ros$nie zwlaszcza w dwoch branzach. Pierwsza z nich sg centra §wiadczace
ustugi customer service dla biznesu. Druga branza to mi¢dzynarodowe in-
stytucje finansowe i renomowane centra ustlug wspolnych (shared sevices).
(KoTErRwWA, 2021)



Wyzwania, zadania i problemy w nauczaniu i uczeniu sie... 19

Agencje rekrutacyjne intensywnie poszukujg oso6b znajacych inne jezyki niz
angielski. Lepsza konkurencyjno$¢ na rynku pracy i wyzsze zarobki stanowig
bez watpienia bardzo istotng korzy$¢ dla absolwentow studiow wyzszych, ale
przeciez nie jedyna:

Badania wskazuja na wiele korzysci wyptywajacych z wielojezyczno$ci, m.in.
elastyczny umyst (patrzenie na §wiat z réznych perspektyw), zdolnos¢ rozwia-
zywania probleméw (wyzej rozwinigte funkcje wykonawcze), umiejetnosci
metajezykowe (wzbogacone przetwarzanie informacji), uczenie si¢ (tworze-
nie hipotez) i umiej¢tnosci komunikacji interpersonalnej [...]. (LOCKIEWICZ,
Pi1ETRAS, 2018: 114)

Zofia Chlopek podkresla przewage umiej¢tnosci osoéb wielojezycznych nad
umiejetnosciami osob postugujacymi sie tylko jednym jezykiem obcym:

Oprocz zlozonej wiedzy jezykowej, osobe dwujezyczng/wielojezyczna od-
rézniaja od osoby jednojezycznej specyficzne umiej¢tnosci i wiedza, cechy
kognitywne i afektywne, zwigzane z faktem dysponowania co najmniej
dwoma systemami jezykowymi, jak tez posiadanie rozmaitych doswiadczen
zdobytych w trakcie ich nabywania oraz komunikowania si¢ za ich pomoca.
(CHLOPEK, 2011: 368)

Julia Murrmann zwraca uwagg na inne walory osobowe wynikajace ze
znajomosci jezykow obcych. Z przeprowadzonych przez nig wywiadéw wynika,
ze rozwinigte kompetencje jezykowe przyczyniajg si¢ do podniesienia prestizu
jednostki:

Z doswiadczen badanych wynika, ze wielojgzyczno$¢ w opinii publicznej
miataby $wiadczy¢ o inteligencji, wysokim intelekcie, potencjale intelektu-
alnym, pracowitosci, cickawosci §wiata, elastyczno$ci. Znajomo$¢ jezykow
zawsze robi wrazenie, jest gwarancja pozytywnych cech mentalnych, jest
powszechnie uwazana za kompetencje, ktora si¢ zawsze przydaje, jest ,,im-
ponujacym punktem w cv”. (MURRMANN, 2014b: 40)

Wedtug Waldemara Martyniuka opanowanie i uzywanie jezykéw obcych
jest jednym z czynnikéw gwarantujgcych mtodej osobie poczucie wlasnej war-
tosci i spelnienia, dlatego zadaniem instytucji edukacyjnych jest

zaoferowanie wszystkim uczacym si¢ odpowiedniego wsparcia w rozwijaniu
zroznicowanych umiejetnosci postugiwania si¢ (réoznymi) jezykami, ktoére
najlepiej stuza ich indywidualnym potrzebom oraz pozwalaja im wzrastaé
jako szczesliwe i1 zadowolone z siebie jednostki, odnosi¢ sukcesy w zyciu
zawodowym, a takze efektywnie uczestniczy¢ w dziataniach swojej lokalnej
spoleczno$ci. (MARTYNIUK, 2021: 4)
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Podsumowujac, mozna przytoczy¢ stowa bLukasza Zabielskiego, ktory
uwaza, ze potrzebe¢ wielojezycznosci warunkuja nie tylko aspekty zawodowe,
rodzinne i emigracja zarobkowa. W opanowaniu jezykdéw obcych widzi on
szanse¢ lepszego odnalezienia si¢ i dzialania we wspotczesnym §wiecie:

Pojawia si¢ oto szansa skorzystania z kilku kanatéw kontaktu czlowie-
ka z rzeczywistosciag empiryczna, czlowieka z drugim czlowiekiem czy
cztowieka z samym sobg. Zwielokrotnia si¢ mozliwo$¢ wyrazenia siebie,
wejscia w interakcje ze $wiatem, oswojenia zywiotu zycia. (ZABIELSKI,
2017: 66)

5. Podsumowanie i wnioski

W latach 90. ubiegtego wieku obserwowalismy rozkwit wielojezycznoS$ci
na uczelniach wyzszych. Absolwenci byli przygotowywani do otwarcia si¢
Polski na $wiat i wspotprace migdzynarodowa. Dzi$ jesteSmy $swiadkami
zjawiska znikania jezykéw obcych, zwlaszcza ,,drugich jezykow obcych”
z krajobrazu uniwersytetow. Czy wedtug wladz uczelni znajomos$¢ jezy-
kow obcych nie jest potrzebna absolwentom studidow wyzszych? Rektorzy
1 dziekani deklaruja wprawdzie, ze sg zainteresowani rozwojem umiej¢tnosci
jezykowych studentow, ale jednoczes$nie godziny przeznaczone na lektoraty
sa redukowane. W takiej sytuacji nie mozna mowi¢ o wspieraniu wielojezycz-
nosci na uczelniach wyzszych.

Degradacja statusu drugiego jezyka obcego do przedmiotu drugorzednego
prowadzi do bagatelizowania go w programie szkolnym i do niezadowalajacych
efektow edukacji jezykowej w tym zakresie. Badania skuteczno$ci nauczania
jezykow obcych (ILuk, 2020; Lockiewicz, PIETRAS, 2018; PaLiczuk, 2014)
wskazuja, ze umiejetnosci jezykowe ucznidow po kilku czy kilkunastu latach
nauki sg ponizej oczekiwan. Potwierdzito to tez badanie przeprowadzone na
Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie, ktérego studenci po trzech, szesciu
lub dziewigciu latach nauki danego jezyka obcego w blisko 70% wybieraja
»kontynuacje” na poziomie Al.

Co mogloby spowodowac lepsze efekty edukacji jezykowej? Ponizej przed-
stawiam kilka propozycji dzialan naprawczych:

Wedtug opinii studentéw nauka drugich jezykéw obcych w szkole bytaby
bardziej skuteczna, gdyby stawiano im wyzsze wymagania. Chcieliby tez, by
pokazano im praktyczne aspekty pracy wlozonej w opanowanie jezyka. Utrzy-
mywanie kontaktow z potencjalnymi pracodawcami czy organizowanie praktyk
we wspoélpracy z firmami zagranicznymi mogtoby skutkowaé podniesieniem
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swiadomos$ci mlodych ludzi w zakresie przydatnosci znajomosci jezykow in-
nych niz angielski.

Kolejng kwestia podnoszong w ankiecie studenckiej byly czeste zmiany
nauczycieli jezykdéw obcych, co w opinii respondentéw nie pozostawato bez
wplywu na efektywnos¢ nauczania. Podkreslany w mediach brak atrakcyjno$ci
zawodu nauczyciela, glownie z powodow finansowych, powoduje, ze filolodzy,
nawet pasjonaci zawodu nauczyciela, po konfrontacji z rzeczywistoscig szkolng
odchodza do korporacji, ktore oferuja im duzo lepsze warunki pracy i ptacy.
Zmiany w systemie szkolnictwa z pewnos$cig mogltyby zmieni¢ nastawienie
potencjalnych kandydatow do pracy w szkotach.

Nie bez znaczenia jest rowniez przygotowanie nauczycieli do prowadzenia
zaje¢ w sposoOb nie tylko efektowny, ale rowniez skuteczny. Instytucje ksztat-
cace powinny ktas¢ wiekszy nacisk na rozwijanie umiejgtnosci praktycznych,
by absolwenci kierunkéw nauczycielskich byli w stanie zaangazowa¢ miodych
ludzi 1 umozliwi¢ im rozwijanie umiejetnosci jezykowych.

Uczelnie wyzsze moglyby réwniez promowaé wsrod kandydatow znajo-
mo$¢ drugiego jezyka obcego, przyznajac dodatkowe punkty przy rekrutacji
na studia wyzsze kandydatom, ktérzy uzyskali certyfikat potwierdzajacy
znajomos$¢ jezyka obcego i umozliwiajac jego kontynuacje na adekwatnym
poziomie.

Czy w ciggu kolejnych lat jedynym jezykiem obcym na uczelniach wyz-
szych bedzie jezyk angielski? Jesli nie zostang podjete kroki naprawcze, to
prawdopodobnie taki scenariusz si¢ zisci. Biorac jednak pod uwage wymagania
rynku pracy i oczekiwania studentéw w kontekscie praktycznego przygotowa-
nia do podjecia zatrudnienia, powinno si¢ wspiera¢ nauke drugich jezykow
obcych w ramach studiéw. Optymalnym rozwigzaniem byloby przywrocenie
nauczania dwoch jezykow obcych do programu studiow.
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Challenges, tasks, and problems in teaching and learning “second foreign languages”

Abstract: Multilingualism and multicultural awareness are integral aspects of our everyday
lives. In the Polish education system schools offer classes in a second foreign language, but
in a way that only apparently allows students to master it, as shown in the research presented
in this article. On the other hand, year after year universities restrict the number of language
classes other than English. Thus, even though such classes are offered at most universities, there
is a number of conditions that have to be met to form such second foreign language groups.
Hence, English dominates at universities. The second foreign language courses at both schools
and universities have been regarded as a second-rate subject. And yet the labour market in
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Poland expects graduates to know at least two foreign languages, to say nothing of other ben-
efits of language acquisition. Furthermore, the European Council recognises and emphasises the
importance of linguistic diversity and language study for the integrity of Europe. The article
offers, in the conclusions, some suggestions on how to restore the prestige of the second foreign
language learning and improve its teaching effectiveness.

Keywords: second foreign language, teaching effectiveness, apparent multilingualism, pres-
tige of second foreign language learning
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Interculturality in language teacher education:
trends and perspectives

Abstract: Poland has become more diverse, and there is a critical need to strengthen inter-
cultural education in higher education. However, some research suggests that language teachers
shun discussions from an intercultural perspective, insufficiently implement cultural topics,
focus mainly on textbooks, and conduct lessons that are dominated by teaching grammar or
vocabulary. Considering such concerns, this article provides a literature review on intercultural-
ity in language teacher education, discusses both effective and ineffective intercultural teaching
strategies, and proposes changes in language teacher preparation that call for more intentional
efforts in intercultural training offered in higher education institutions.

Keywords: interculturality, intercultural competence, language teacher education

1. Introduction

As migratory movements intensify, the influx of culturally and linguistically
diverse people in European countries is evident. For example, what gave rise to
multiculturalism in Poland were special rights granted to minorities after 1989.
Apart from the minority groups that have been living in the country for decades,
many foreign-born people have arrived here to live temporarily or permanently.
In light of such a migration inflow, Polish schools accept a growing number
of children who are either born to foreign parents or in families with mixed
nationalities. Such an increasingly diverse population stimulates intercultural
relations. Such connections, in turn, necessitate acknowledgment of cultural
differences, origins, religions, or customs, where culturally and linguistically,
various people can thrive in their new communities (GRZELAK, 2015).
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Interactions between speakers of various cultural and linguistic backgrounds
are encouraged in the context of learning languages. To function successfully
in a global world, students must be aware that native culture determines one’s
perception, interpretation, and behavior. Thus, an increased emphasis should be
placed on the inclusion of activities accelerating the acquisition of knowledge
or development of skills and shaping the attitudes desired during intercultural
interactions. After all, intercultural skills will help students achieve the inten-
ded communication goals when interacting with foreigners, including native
speakers of certain languages. The interest in intercultural competence results
from the fact that it determines respect for otherness and awareness of one’s
identity. It also creates the possibility of better and more effective cooperation
and dialogue. Hence, it is assumed that interactions lacking the appropriate
basis of intercultural communication skills will result in misunderstanding. That
is why it is vital to shape intercultural sensitivity and awareness in language
learning and teaching (ByraM, 1997, BANDURA, 2007).

When it comes to language education, the role of language teachers is to
develop various skills that can help learners succeed in a dynamically diverse
world. There is no doubt that language teachers play a crucial role in promoting
interculturality. Learning a foreign language cannot be limited to acquiring
linguistic competence, for example, knowledge related to systems, such as
grammar or vocabulary. This means shifting an approach in foreign langua-
ge teaching to developing intercultural competence that embraces openness,
tolerance, and creativity in using a foreign language. However, some scholars
assert that language teachers focus mainly on language objectives and not
on intercultural goals, such as building tolerance for otherness or promoting
reflection on one’s own cultural identity (BICKLEY, ROSSITER, ABBOTT, 2014;
RoMaNowsKl, 2017; R6G, 2014; SoBkowIAK, 2012). Thus, this article discus-
ses trends and perspectives of interculturality in language teacher education.
It will end with recommendations on transforming current practices in higher
education in Poland.

2. Interculturality

According to LIDDICOAT and ScarRINO (2013: 55), interculturality is not
“a passive approach of the observer to otherness, but a more active existence
in diversity, which is considered not as an external reality, but as a community
in which a person lives and works. [Interculturality] is revealed in language, in
the interpretation and expression of meaning at the intersection of cultures, in
dialogue with oneself and other participants. This is accompanied by referring
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to the awareness and knowledge gained through previous experiences and the
recognition of the possibility of many different interpretations of messages and
the conviction about the culturally marked nature of meaning.”

ByraMm (1997: 33-38) was the pioneer in defining the concept of intercul-
tural competence. In his work, he explains it as skills and attitudes that enable
understanding and appreciation of other cultures and appropriate behavior in
various cultural contexts, and such competence encompasses five areas. The
first element is knowledge: it pertains to gathering information about the
world, such as cultural products and practices in the context of oneself and
the other. Expanding knowledge, in turn, facilitates adaptation to changing
conditions. The second element is awareness of the differences and similarities
between cultures and the processes that social interactions involve. Next, skills
of interpreting include observing reality, interpreting, and analyzing cultures
in a historical, geographical, and social context. At the same time, the skills
of discovery are comprised of the ability to utilize gained knowledge in com-
munication and establish interrelationships. And the fifth element is attitudes
that imply communication readiness, such as inquisitiveness, openness, and
tolerance. Byram suggests analyzing the behaviors of representatives of foreign
cultures, their diverse identities, and interaction patterns in various social
groups. Thus, intercultural learning is a process during which knowledge, at-
titudes, and emotions change. BANDURA (2007: 57) concurs with the foregoing
definition and explains that intercultural competence can generally be defined
as “knowledge of the similarities and differences between and views characte-
ristic of different cultures and the ability to apply this knowledge in practical
communication.”

To achieve intercultural competence, the learner needs to be involved in
the active learning process on both intellectual and emotional levels. Some pe-
dagogical techniques include keeping a reflective journal and using interactive
approaches, such as critical incidents, simulation games, role-play, and problem-
solving reading. It is also beneficial to provide exercises requiring collaboration,
creativity, and empathy (RomanNowskl, 2017). In connection with the above,
researchers suggest an array of tasks, for instance, promoting the exploration of
media materials (CHUDAK, 2013), utilizing drama techniques (Cunico, 2005),
analyzing literature (Warowski, 2012), working with film (BALCERKIEWICZ,
Kuraczkowska, 2010), and engaging students in research projects (ROG, 2014).
While participating in such activities, comparative analysis facilitates student
reflection and activates their prior knowledge and experiences (BYRAM, ZARA-
TE, 1997). Such culturally rich activities provide an opportunity for students
to “experience how to appropriately use language to build relationships and
understandings with members of other cultures, examine their own beliefs and
practices through a different lens, negotiate points of view different from their
own, and gain an insider’s perspective of another culture” (MOELLER, NUGENT,
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2014: 14). Gathering new perspectives and insights “leads to not only more
successful communication but also to building meaningful relationships with
target language speakers” (MOELLER, NUGENT, 2014: 14).

3. Language teachers' intercultural competence

Multiple research studies have established that developing intercultural
competence is an essential part of instruction in language classrooms, in which
the language teacher is expected to take a role of an intercultural mediator
(BANDURA, 2007; MIHULKA, 2009). At the same time, the findings of several
studies indicate that language teachers are not prepared to fulfill this role.
Some scholars argue that schools in Europe and North America do not focus
sufficiently on intercultural content. Given such research, language teachers
seem to insufficiently embrace cultural topics and neglect socio-cultural ele-
ments in their language instruction as they put emphasis mainly on grammar
or vocabulary and utilize content in the textbooks (BICKLEY, ROSSITER, ABBOTT,
2014; CoLLINS, DYTYNYSHYN, 2012; SErcU, 2005). For instance, COLLINS and
DyTYNYSHYN (2012: 52-56) report that a Canadian language teacher concen-
trated mainly on language, provided only cultural information, and evaded
resolving culturally laden issues in the classroom. Based on the study’s results,
the authors could not conclude whether the ESL teacher promoted intercultu-
rality since the language teacher nurtured genuine relationships but did not
engage in cultural exchanges in the classroom. Moreover, BICKLEY, ROSSITER
and ABBOTT (2014: 145-147) explain that textbooks did not address concepts
of intercultural competence, and only 27 percent of language teachers fre-
quently fostered intercultural competence in their classrooms. They conclude that

language teachers need more training in integrating intercultural competence
practices.

The European studies present a similar trend. YOUNG and SACHDEV (2011:
88-93) conducted research in the USA, UK, and France to investigate language
teachers’ perspectives on interculturality. They report that little attention was
given to enhancing students’ intercultural competence in the syllabi, and the
language teachers were unwilling to implement such activities in their instru-
ction because of the scarcity of support and materials. Moreover, SERCU (2005)
explored language teachers’ beliefs regarding intercultural competence teaching
in foreign language education in seven European countries. This research sug-
gests that language teachers preferred traditional teacher-directed approaches,
avoided discussions from an intercultural perspective, and did not have enough
time or materials to integrate intercultural competence in language teaching.
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In the light of the research conducted in Poland, a similar trend can be
observed. Over two decades ago, Wysocka (2001) studied the intercultural
competence and skills of 352 English teachers. This study revealed that lan-
guage teachers did not teach lessons about the culture of English-speaking
countries because they lacked the skills to plan and conduct them. In addition,
ALEKSANDROWICZ-PEDICH (2005: 57) examined 45 foreign language teachers’
views and practices to analyze how intercultural competence was developed
during their classes. The examination of the data revealed that 33 percent of
the classes did not have cultural references. Even more recent studies still
show the same alarming teaching approach. Language teaching is dominated
by teaching grammar, vocabulary, or four language skills, neglecting inter-
cultural elements (CHLOPEK, 2009; SOBKOWIAK, 2012; ZAGDANSKA-DUDEK,
2012). For example, Biarek (2009) asserts that although many teachers are
considered ready to act as intercultural mediators, they do not know how to
implement an intercultural approach. MiHULKA (2009: 67) also stresses that
intercultural content is introduced randomly in the language classroom. If
introduced, the content is primarily facts or covers topics that deepen the cul-
tural stereotypes instead of dispelling them. MiHULKA (2012: 344) also asserts
that language teachers pay little attention to concepts and issues that require
self-reflection.

Intercultural competence in foreign language lessons in Poland seems to be
introduced to a minimal extent. For example, lesson observations in MIHULKA’S
(2012: 343-352) study confirmed that interculturality was present at the surface
level. Texts were usually short and limited to describing specific events typical
for a given culture or behaviors considered appropriate in a given situation.
Similarly, films shown during lessons often perpetuate stereotypical notions
about a foreign culture or the conduct of its representatives. Equally rarely,
students were encouraged to ask questions and challenge their assumptions
about understanding a given message. Thus, there is an evident gap in promo-
ting intercultural competence in language classrooms since language teachers
avoid critical dialogue and negotiation of meaning in a specific intercultural
context. In SoBKowIAK’s (2012) study, for instance, students were not given the
opportunity to develop the skills of observing human behavior and analyzing
ethnographic data to obtain knowledge about the culture. SoBkowiak (2012:
125) concludes that “cultural education rarely takes place in Polish schools,
and interculturality does not exist in principle.” In addition, over the past two
decades, some researchers have also had reservations after examining English
language teaching textbooks. Even though BaNDURA (2007: 45) contends
that the newest textbooks are conducive to the development of intercultural
competence among students after analyzing 15 textbooks for teaching English
from the period 1997 to 2007, some scholars are skeptical. For example, Za-
WADZKA (2004) and SoBkowiak (2012) maintain that language textbooks still
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have superficial cultural content. Such superficial content is often included in
additional modules and frequently omitted by language teachers due to a lack
of time.

4. Intercultural education in language teacher preparation

Interculturality in language teacher education has generated considerable
interest in investigating how intercultural learning occurs. Intercultural un-
derstanding shapes learners’ knowledge and skills, and thus “a process during
which changes in knowledge, attitudes, and emotions occur” (BIarek, 2009:
121). Since it is a continuous development process, the purpose of intercultural
courses in higher education is to develop intercultural competence gradually.
CoRrBETT (2003) elucidates that during such a process, students study foreign
cultures and mediate between their own and foreign cultures to analyze misun-
derstandings and conflicts at the intersection of different cultures. Intercultural
activities in which students engage enable them to discover their native culture
and then the cultures of other nations. For students to be able to perform these
types of tasks, they need to develop appropriate intercultural skills, such as
the ability to observe, describe, explain, or evaluate interactions and events.
He highlights that it is a process of gradual learning, changing, or modifying
students’ opinions and behaviors through observation and reflection. Thus,
intercultural education is transformative and aims at changing students’ per-
ceptions of the surrounding reality.

With the critical need to develop intercultural competence in language te-
achers, it is no surprise that intercultural competence and communication are
among the most popular research and thesis topics of undergraduate, graduate,
or doctoral students (SIEK-PiskozuB, 2016). However, many from among the
researchers question the effectiveness of its development in language teacher
preparation programs. In recent decades, the studied systems of teacher training
in Poland and other countries of Europe seem to neglect intercultural training.
For example, ALEKSANDROWICZ-PEDICH (2005) reports that language teachers
never experienced intercultural education in their teacher education, except for
cultural elements appearing in cultural studies classes. In a more recent study,
PawLAk (2016: 163) adds that the poor preparation for the effective develop-
ment of intercultural competence stems from students having few opportunities
to develop this type of competence, as it most often happens during history
classes. He explains that such insufficient preparation can be primarily rela-
ted to the fact that “the subject of interculturalism is practically nonexistent
in teacher education standards — Regulation of the Minister of Science and
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Higher Education of 17 January 2012.” PAwLAK (2016: 163) continues his ar-
gumentation by providing an example from the Ordinance of the Minister of
National Education: “The student recognizes the references to the civilization
and cultural context and the meaning of cultural symbols or interprets cultural
texts.” However, even here, it is difficult to find any special emphasis on the
role of teaching various cultural elements, not to mention the implementation
of the assumptions of the intercultural model.

A literature review on interculturality also suggests insufficient awareness
regarding the prominence of intercultural education in the training of future
translators and teachers. ROG (2016) indicates that intercultural education plays
a marginal role in Polish schools as the curricula and the courses preparing
teachers for language education hardly integrate the intercultural matters. He
emphasizes that language teacher trainers in practical English classes are aware
of the concepts of interculturalism but lack the ability to conduct intercultural
training in the classroom. This shows that intercultural education should play
a more central role in the education of future language teachers. That said,
SoBkOwIAK (2012: 176) reports that 83 percent of the surveyed language te-
achers acknowledged that intercultural training should be part of the foreign
language teaching program, and only 28 percent admitted that they underwent
any intercultural training. Although the teachers favored including intercultural
training in the foreign language curriculum, they had a vague understanding
of what such training should look like. Nowadays, it is evident that people
who graduate from language teaching studies display very different levels of
intercultural competence (Siek-Piskozus, 2012).

Moreover, MIHULKA (2012: 351) believes that prospective foreign language
teachers do not represent neutral attitudes towards a foreign culture, let alone
positive ones. Their thinking is “marked by ethnocentrism, fear of the foreign,
and stereotypes.” RomaNowsk1 (2017) supports this claim. He carried out
a research study among students of English philology. He reported that the
participants displayed ethnocentric attitudes, showed denial, lacked interest, and
avoided intercultural interactions with culturally and linguistically diverse coun-
terparts. However, once students completed the intercultural course, he noticed
a positive change in their beliefs and attitudes. They seemed more sensitive
towards cultures other than their own by reflecting on their preconceptions and
dialogue on cultural barriers. He concludes, “[t]he students remarked unanimo-
usly that intercultural training had been recognized as critical in succeeding on
the global stage. Thus, such a course is indispensable in helping students attain
the skills, knowledge, and experience” (RomaNowskl, 2017: 171). In essence,
these quantitative and qualitative studies confirm the value of intercultural
education courses.

Such a disconcerting decade-long trend has prompted me to explore current
intercultural education or intercultural communication courses offered by top
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universities in Poland. Drawing from the list of the best universities in Poland
2022 from the Times Higher Education, 1 selected five top universities with an
English philology program. It is crucial to note that not all universities from
that ranking had an English philology department because some were medical
or technical universities. I analyzed BA in English philology study programs
to see whether they included intercultural education or intercultural communi-
cation courses. Upon detailed examination of the universities’ websites, such
courses are not on the list of required courses in the English teacher education
program. All institutions provide courses that expand students’ knowledge
and skills of the English language, such as an introduction to literature, an
introduction to British and American cultural studies, history, and practical
English courses that encompass reading, writing, listening, and speaking
skills. Three of the universities also include a single culture and translation
course. Such a course aims to broaden awareness of English-Polish cultural
differences when translating texts. This finding points to a visible gap in the
intentional promotion of intercultural competence in the language teacher pre-
paration programs as all five universities offer only one or two intercultural
education or intercultural communication courses, and surprisingly only as
electives. For example, Institution A, considered the best university in Poland,
offers two elective courses, “Intercultural Communication” and “Options for
Reading — Developing Intercultural Communicative Competence.” Institution B,
the second most prestigious university in Poland, offers an elective “Inter-
cultural Communication in Teaching English.” The course aims to increase
students’ intercultural awareness in English lessons. Also, Institution C offers
one specialization seminar, “Intercultural Competence in Language Education.”
Institution D offers an elective, “Intertextuality and Cultural Communication.”
This course aims to acquaint the students with different aspects of intercultural
communication and the interpenetration of various types of discourses. And
finally, Institution E offers an elective — “Intercultural Communication.” The
course intends to enhance students’ oral communication skills on professional
topics with the correct use of appropriate and diverse business vocabulary. It
is alarming that these top universities in Poland neglect to intentionally ex-
pand English philology students’ intercultural competence and communication
skills as they do not require such courses to complete a bachelor’s degree in
English philology. However, it was interesting to observe that two univers-
ities had a specialization in intercultural communication in their philology
departments.
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5. Recommendations for the language teacher education in Poland

The most striking observation from reviewing the literature on intercul-
turality is the ineffective promotion of intercultural approaches by language
teachers, which could have emanated from limited intercultural training in
teacher preparation programs. After examining the disconcerting trends and
various perspectives, it is critical to move beyond over-reliance on elective,
one-off intercultural education courses and toward more systemic intercultural
exposure that becomes part of the committed language teacher education. Some
suggestions include,

a) instituting more intercultural education courses or at least one mandatory
in the bachelor’s degree program and other spaces for critical analysis of
intercultural communication strategies;

b) creating affirmative campus environments that embrace all the students’
identities and experiences, for example, by prioritizing intercultural matters
in student organizations and research clubs;

¢) offering more professional development for lecturers and academic teachers
that would allow teachers to collectively design more resources for practical
language courses, for example, increase the use of transformative videos,
such as Most Dangerous Ways to School and Danger of a Single Story, to
engage students in interpreting, relating, and exchanging opinions about
stereotypical ideas;

d) developing opportunities for service learning as a method for self-awareness
and connections with the daily realities of culturally and linguistically di-
verse people;

e) finally, providing more grants for research and institutional change to shift
priorities in language teacher education programs.

6. Conclusions

Even though the topic of interculturality in language teacher education has
generated considerable research interest, the reviewed literature and electronic
data reveal that little attention is given to developing students’ intercultural
competence in English philology programs at Polish universities. We must,
therefore, take more intentional steps to foster cultural awareness in academia
to ensure innovative, culturally responsive language teaching. The solution
involves initiating the abovementioned changes to modernize Poland’s foreign
language education.
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Miedzykulturowos¢ w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych: trendy i perspektywy

Streszczenie: Polska stala si¢ w ostatnich latach krajem bardziej zréoznicowanym kulturo-
wo, w zwiazku z czym istnieje potrzeba wzmocnienia edukacji migdzykulturowej w szkolnic-
twie wyzszym. Wyniki badan wskazuja, ze nauczyciele jezykow unikaja dyskusji z perspekty-
wy mig¢dzykulturowej, w niewystarczajagcym stopniu wdrazaja tematyke kulturowa i skupiaja
si¢ glownie na podrecznikach, a lekcje dotycza glownie gramatyki i stownictwa. Niniejszy
artykul zawiera przeglad literatury na temat miedzykulturowosci w ksztalceniu nauczycieli
jezykow obcych, przedstawia skuteczne i nieskuteczne strategie nauczania migdzykulturowego
i proponuje zmiany w przygotowaniu nauczycieli jezykow obcych, ktore wymagaja bardziej
celowych wysitkow w zakresie edukacji migdzykulturowej oferowanej w instytucjach wyzszych.
Stowa klucze: miedzykulturowosé¢, kompetencje miedzykulturowe, ksztatcenie nauczycieli
jezykéw obcych
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Fremdsprachenhochschulkurs als Prozess
der Konfrontation mit einer anderen Kultur

Zusammenfassung: Das Hauptziel des Artikels ist es, den glottodidaktischen Prozess
als einen Prozess der Konfrontation mit einer anderen Kultur darzustellen. Im Rahmen dieser
Zielsetzung wurden theoretische Uberlegungen aus dem Bereich der Definition und Architektur
der Kulturkategorie vorgestellt. Es wurde die besondere Rolle von Vertiefung des Kulturwissens
(in attributiver und distributiver Hinsicht) bei der Entwicklung von interkulturelleren Kom-
munikationskompetenzen hervorgehoben. Diese Kompetenzen haben erhebliche Auswirkungen
auf eine friedliche und angemessene Kommunikation zwischen den Vertretern verschiedener
Kulturkreise. Kultur ist intra- und interkulturell. Sie findet unter und zwischen Sprechern einer
Sprache statt. Der Grad der Offenheit einer Kultur fiir den Dialog mit einer anderen Kultur
spiegelt ihren Reichtum und Entwicklungsstand wider. In dem Artikel wird auf der Grundlage
von theoretischen Uberlegungen eine Analyse von Forschungsergebnissen zur Studentenmei-
nung iiber Kulturvermittlung im Rahmen von Fremdsprachenhochschulkursen vorgestellt.

Schlisselwdrter: Kultur, Interkulturelle Kommunikationskompetenzen, Universitét, Glot-
todidaktik, Fremdsprachenhochschulkurs.

1. Einleitung

1962 stellte M. McLuhnan die These auf, dass die Welt dank einer Reihe
von Erfindungen, die zur Entwicklung des Internets gefiihrt hatten, zu einem
globalen Dorf geworden ist. Dank der elektronischen Medienentwicklung
werden von den Menschen weltweit dieselben Ereignisse gleichzeitig erlebt.
Auflerdem kann man in fast jeder Hauptstadt der Welt das Internet nutzen,
auf Englisch kommunizieren, Microsoft-Software installieren, ein Apple iPhone
kaufen, bei McDonald‘s essen, einen Film auf Netflix sehen, Mobel bei Ikea
bzw. das neueste Mercedes-Modell kaufen usw. Das wirtschaftliche, soziale,
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politische und alltdgliche Leben der so genannten ,,normalen Bewohner* des
globalen Dorfes ist nicht mehr lokal, sondern global geworden. Die meisten von
ihnen sind mehr oder weniger dariiber informiert, was in den Nachbarldndern
auf der anderen Seite der Erde vor sich geht. Dieses Wissen scheint jedoch
oberfliachlich und M. McLuhnans These falsch gestellt zu sein. In diesem glo-
balen Dorf gibt es ndmlich im Jahr 2022 — nach Angaben von Statista-Dossier
zu Kriegen und Konflikten — 355 Konflikte, darunter 20 Kriege (STATISTIKEN
zUM THEMA: ,,KRIEGE UND KONFLIKTE). Am 24. Februar 2022 brach mit dem
russischen Einmarsch in die Ukraine ein grofer Konflikt in Mitteleuropa aus
(STATISTIKEN ZUM THEMA: ,,KRIEGE UND KONFLIKTE®). Aus der linguistischen
und glottodidaktischen Sicht scheint die Schwierigkeit, zwischen Menschen zu
kommunizieren, nicht so sehr auf Unterschiede in den Sprachsystemen zuriick-
zufiihren zu sein, sondern vielmehr auf einen Mangel an Kommunikations-
fahigkeit, ein mangelndes Verstidndnis des Anderen sowie auf Unterschiede in
den Erfahrungen und Uberzeugungen der Erdbewohner.

Internationale Verhandlungen — d.h. Versuche einer Verstindigung — schei-
nen bei der Losung dieser Konflikte von entscheidender Bedeutung zu sein. Die
Gesprache werden in verschiedenen Sprachen zwischen Diplomaten, Politikern
und ,.einfachen Menschen gefiihrt. Oft finden die Kommunikationsversuche
auf Englisch statt, das zur modernen Lingua franca der Welt geworden ist.
Es stellt sich also die Frage: Wozu sollte man andere Fremdsprachen lernen,
wenn man sich im fast ganzen globalen Dorf auf Englisch verstédndigen kann?
Die Mehrsprachigkeit ist jedoch fiir die Kultur notwendig, da sie den Informa-
tionsreichtum und die Vielfalt der Erfahrungen von Sprachbenutzern offenbart.
Hinter der Sprache verbergen sich sozio-kulturelle Codes (JAGGI, 2009), die es
ermoglichen, Vertreter einer anderen Kultur besser zu verstehen. Im vorliegen-
den Beitrag werden diese Zusammenhénge erortert.

Bei der Frage des Fremdsprachenunterrichts an den Universitdten sollte auch
die wirtschaftliche Perspektive beriicksichtigt werden. Fremdsprachenhoch-
schulkurse sind ein Teil des Bildungsprozesses und der Vorbereitung junger
Menschen auf die Berufskarriere im globalen Dorf. Der Arbeitsmarktnachfrage
und den Arbeitgebererwartungen zufolge zdhlen Kommunikationsfahigkeiten
und interkulturelle Kommunikationskompetenzen zu den Schliisselkompeten-
zen des 21. Jahrhunderts. Solche Erwartungen werden sowohl auf dem polni-
schen als auch auf dem internationalen Markt an die Hochschulabsolventen und
Arbeitnehmer gestellt (PtwowaRCZYK, 2015b).

Die Glottodidaktik ist schlieBlich auch ein Teil eines umfassenden und viel-
schichtigen Prozesses der nationalen und europdischen Hochschulbildung. Im
Bericht fiir die UNESCO iiber die Hochschulbildung wird die wichtige Rolle
der Kultur, der Offnung gegeniiber anderen Sprachen, der Wissensvertiefung
iiber verschiedene Kulturen und deren Vertreter unterstrichen (J. DELORS et al.,
1996). Es wird betont, dass es notwendig ist, iiber Fahigkeiten zu verfiigen,



Fremdsprachenhochschulkurs als Prozess... 39

die eine Zusammenarbeit und ein friedliches Zusammenleben ermoglichen. Im
Mittelpunkt der Bildung sollten vier Bildungsaspekte stehen, die nach Ansicht
der Kommission in der strukturierten Bildung gleichrangig sein sollten. Zu
diesen Séulen gehoren:

e lernen, um miteinander zu leben,

e lernen, um zu wissen,

e lernen, um zu handeln,

e lernen, um zu sein (J. DELORS et al., 1996).

Der Prozess des Fremdsprachenerwerbs, der seinem Wesen nach den Kon-
takt mit Vertretern anderer Kulturen miteinbezieht, scheint eine wichtige Rolle
bei der Bereitstellung qualifizierter Arbeitskréfte fiir den globalen Arbeitsmarkt
sowie bei der Gewdhrleistung von Volkerverstdndigung, Sicherheit und Welt-
frieden zu spielen. Die Fremdsprachenkenntnisse, einschlie8lich des Englischen,
sind von grofBer Bedeutung nicht nur fiir die Personlichkeitsentwicklung des
Einzelnen, sondern auch fiir die Gesellschaftsentwicklung. Es stellt sich daher
die Frage nach Zielsetzungen, Grundsitzen und Formen der heutigen Glotto-
didaktik. Angesichts der neuen geopolitischen und soziodkonomischen Rah-
menbedingungen wire es angebracht, die Komponenten des glottodidaktischen
Prozesses nicht nur in der Konzeptionsphase der didaktischen Aktivitidten zu
iiberpriifen, sondern auch in Bezug auf die Berufsausbildung von Fremdspra-
chenlehrern und Bildungspolitik. Daher ist es empfehlenswert, folgende Frage
zu stellen: Was konnen die Glottodidaktiker tun, um die Friedenswiinsche,
die zu Ostern 2022 so oft geduBert wurden, in Erfiillung gehen zu lassen?

2. Fremdsprachenhochschulkurs als Prozess der Erweiterung des Kulturwissens

Fremdsprachenhochschulkurs als wichtiger Teil eines systematischen, zeit-
lich geplanten Prozesses der Fremdsprachenbildung im Hochschulstudium
umfasst alle Faktoren, die den Lehr- und Lernprozess ausmachen. Mit anderen
Worten, es handelt sich um eine Reihe von miteinander verbundenen Aktivita-
ten des Lehrers und des Lernenden, die darauf abzielen, den Lernenden in die
Lage zu versetzen, mit Vertretern der Fremdsprachenkultur zu KOMMUNIZIEREN.
Als Ergebnis dieser Aktivitidten verdndern sich die kognitiven, emotionalen und
verhaltensbezogenen Fahigkeiten der Studierenden, so dass sie imstande sind,
mit Vertretern einer anderen Kultur effektiv und addquat zu kommunizieren.
Wihrend des Fremdsprachenerwerbs im Rahmen eines Hochschulfremdspra-
chenkurses vertiefen die Studierenden ihre Kulturkenntnisse, verbessern ihre
Kommunikationsfahigkeit und entwickeln kulturelle Intelligenz (PtwowARrRCZYK
A.J., 2015a; Piwowarczyk A.J., 2016a; PtwowARCZYK A.J., 2017).
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In dieser Hinsicht kann der Universititskurs als ein Prozess der Entwick-
lung und Verbesserung interkultureller Kommunikationskompetenzen (KKM)
betrachtet werden. Sowohl in der deutschen (ErRLL, GymNICH, 2013; THOMAS,
2005; RaTtHIE, 2006; BOLTEN, 2007; BOLTEN, 2011) als auch in der polnischen
Literatur (Mackiewicz, 2010; WILczYNSKA, MACKIEwWICz, Kraika, 2019;
BanpuRra, 2003) wird hauptsidchlich der Begriff interkulturelle Kompetenz be-
nutzt. Im Artikel und im Modell wird die Pluralform des Begriffs verwendet,
weil die Autorin die Verfassung vertritt, dass diese Kategorie ein Konglomerat
von vielen Teilkompetenzen ist. Das Modell der interkulturellen Kommunika-
tionskompetenzen wurde in der Abbildung 1 dargestellt.

Interkulturelle Kommunikationskompetenzen

<> Emotionale <>

Kognitive Dimension Verhaltensdimension

Dimension
) . - Flexibilitat im
-Verstandnis - Offenheit Verhalten
des Kulturphdanomens gegeniiber Kulturen

- Bewusstsein in der
- Kenntnis von Elementen < > Ambiguitdtstoleranz < > | Kommunikation

der eigenen und anderen
Kultur

- Selbstvertrauen - Bewusstsein der
eigenen Identitat

- Lernfahigkeit

Abbilding 1. Komponenten interkultureller Kommunikationskompetenzen (KKM)

Quelle: Ptwowarczyk A.J., 2020, s. 68: Kompetencje komunikacji miedzykulturowej.
Rozwdj kompetencji przyszlych ekonomistow i menedzerow. Warszawa: C.H. Beck.

Das Modell zeigt, wie wichtig sowohl das richtige Verstindnis kultureller
Phinomene als auch die Kenntnisse von Elementen der eigenen und frem-
den Kultur sind. Die genannten Kategorien stellen zwei Unterdimensionen
der kognitiven Dimension von KKM dar. Die dritte Unterdimension ist die
Lernfahigkeit, d. h. die intellektuellen Fahigkeiten. Die kognitive Dimension,
insbesondere das Wissen, bildet die Grundlage fiir die Entwicklung von inter-
kulturellen Kompetenzen und beeinflusst die Entwicklung der emotionalen und
verhaltensbezogenen Dimension. Natiirlich ist dies keine einseitige Relation,
sondern die Dimensionen beeinflussen sich gegenseitig.

Die Kategorie Kultur wird unterschiedlich definiert. Haufig wird sie im
Gegensatz zum Begriff Natur eingefithrt (WLODARCZYK, 2003: 950). J. SzczE-
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PANSKI (1963: 47) betont in seiner Definition, dass Kultur die Gesamtheit der
Produkte menschlicher Tétigkeit, Werte und anerkannter Verhaltensweisen ist.
A. Kroskowska (1980: 40 u. a.), die die Entwicklung des Phdnomens Kultur
in- und auBlerhalb Polens beschreibt, versteht unter Kultur die &duflere, von
Generationen gepriagte Welt der Dinge und Gedanken, die die Menschen beein-
flusst. Sie betont, dass Kultur nicht die Schopfung eines einzelnen Menschen
sein kann, sondern ein Produkt des Zusammenlebens und der Zusammenarbeit
ist, das sich iiber Generationen hinweg entwickelt und bereichert. A. KROEBER
(1989: 20) weist darauf hin, dass Elemente der Kultur in der Regel bestimmte
Werte beinhalten, die nicht offen formuliert, sondern nur von der Gesellschaft
empfunden werden. Kultur wird manchmal auch als ein vorgegebenes men-
tales Programm (HOFSTEDE, 2007: 16) oder als Kommunikation (HALL, 1987:
187) definiert. E.T. Hall behauptet zu Recht, dass Kultur Kommunikation und
Kommunikation Kultur ist. Das Wesen der Kultur besteht aus bestimmten
Kommunikationssystemen, einem allgemeinen Kommunikationsrahmen.

3. Analyse der Forschungsergebnisse

Das Hauptziel der Untersuchung war die Antwort auf die Frage: Nehmen
die Studierenden den Fremdsprachenhochschulkurs als einen Prozess der Kon-
frontation mit einer anderen Kultur wahr? Das auf diese Weise formulierte Ziel
wurde mit Hilfe eines Fragebogens erreicht.

3.1 Die Befragten

An der Studie nahmen 117 Ménner und Frauen im Alter von etwa 21 Jah-
ren aus GroB-, Mittel- und Kleinstddten sowie vom Lande teil. Die Umfrage
wurde unter Studenten des zweiten Studienjahres der Wirtschaftsuniversitét
Krakau durchgefiihrt. Der Fragebogen wurde von Probanden ausgefiillt, die
zwei Fremdsprachen lernen, darunter Deutsch als Zweitsprache. Die iiber-
wiegende Mehrheit der Befragten lernt Wirtschaftsenglisch auf dem Niveau
B2 bzw. C1 und allgemeines Deutsch auf dem Niveau Al bzw. A2 des Euro-
pdischen Referenzrahmens (Common European Framework of Reference for
Languages, CEFR).
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3.2 Primardatenerhebung - das Instrument

Die Studie basierte auf einer Primirdatenerhebung anhand eines Frage-
bogens. Die Annahme war, Online-Fragebogen-Interviews mit Studenten der
Wirtschaftsuniversitdt durchzufiihren. Die Umfrage bestand aus einer Metrik,
geschlossenen und offenen Fragen. Als Ergebnis der Arbeiten zur korrekten
Durchfiihrung des Forschungsprozesses (SAGAN, 1998) wurde ein Fragebogen
formuliert, auf dessen Grundlage die Online-Umfrage im Februar 2022 durch-
gefiihrt wurde.

3.3 Forschungsergebnisse

Aus redaktionellen Griinden werden in der Publikation Antworten auf
ausgewihlte Forschungsfragen' prisentiert, die das Problemgebiet der Studie
in besonders relevanter Weise illustrieren.

Verstindnis des Kulturbegriffs

Um den Kenntnisstand und die Wahrnehmung der Kategorie Kultur zu
untersuchen, wurde eine offene Frage formuliert: Wie verstehen Sie den Begriff
Kultur? Die Spannbreite der Antworten war sehr grof3.

Kultur als materielle und nicht materielle Artefakte

Die tiberwiegende Mehrheit der Befragten betonte, dass nach ihrem Ver-
standnis Kultur mit dem Staat sowie mit den materiellen und nicht materiellen
Errungenschaften einer Nation oder einer bestimmten sozialen Gruppe ver-
bunden ist:

Kultur ist fiir mich etwas, das ich mit einem Staat und einer Nationalitdit
verbinde;

Kultur ist fiir mich eine Eigenschaft, die einen Staat von den anderen un-
terscheidet;

Das materielle und geistige Erbe eines Staates/einer Gesellschaft,

Alle Brduche (charakteristisch fiir eine Region, eine Gesellschaft), das Verhal-
ten oder auch so kleine Details, wie die Art und Weise, wie man sich begriifst
oder von jemandem verabschiedet,

Kultur ist sowohl ein menschliches Verhalten, das auf die gute Erziehung
einer Person hinweist, als auch die gesamte Entwicklung einer bestimmten
Nation, einer Gemeinschaft. Es ist das Verhalten einer bestimmten ethnischen

' Ausgewihlte Ausziige werden in extenso wiedergegeben.
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Gruppe sowie ihr ,,Erbe”, ihre Tradition, das Kennenlernen von nationalen
Liedern, Dichtern, Kiinstlern, Kunstwerken,

Kultur ist eine andere Sprache, eine andere Nationalitit, eine andere Art
zu leben;

Kultur ist fiir mich das Erbe einer Gesellschaft,

Eine Reihe von Verhaltensweisen, Traditionen und Kunst, die fiir eine Nation
charakteristisch sind;

Das Verhalten, die Traditionen eines Landes. Und zum anderen unser per-
sonliches Verhalten - unsere persénliche Kultur.

Kultur als kultiviertes Benehmen
Viele von den Befragten assoziieren den Begriff Kultur damit, ein kulti-
vierter Mensch zu sein:

Die personliche Kultur ist fiir jeden Menschen in zwischenmenschlichen
Beziehungen wichtig. Es ist auch wichtig, sich Kenntnisse tiber Kulturen
anderer Nationalititen oder ethnischer Gruppen anzueignen, um sich in der
Welt leichter zurechtzufinden,

Dies ist ein sehr umfassendes Thema. Die perséonliche Kultur ist fiir jeden
Menschen in zwischenmenschlichen Beziehungen wichtig. Fiir mich person-
lich ist die Musik der wichtigste Teil der Kultur;

Kultur bedeutet, eine kultivierte Person zu sein und eine Lebensweise zu
fiihren, die sich an den Wertvorstellungen einer bestimmten sozialen Gruppe
oder Schicht orientiert;

Eine bestimmte Reihe von Verhaltensweisen und erklirten Werten einer
Person;

Es ist das Verhalten gegeniiber den Menschen, der Sprache, den Errungen-
schaften der Menschheit, der Tradition und der Respekt vor dem Kulturerbe;
Kultur bedeutet, Wert darauf zu legen, andere Menschen mit Respekt zu
behandeln;

Es ist das Verhalten einer bestimmten ethnischen Gruppe sowie ihr Erbe, ihre
Tradition, das Kennenlernen von nationalen Liedern, Dichtern, Kiinstlern,
Kunstwerken, die von ihnen stammen,

Kultur ist fiir mich eine Lebenseinstellung.

Kultur als Kennzeichen einer sozialen Gruppe
Viele Befragte betonen, dass Kultur etwas ist, das eine soziale Gruppe von
einer anderen unterscheidet:

Sie ist fiir jede Gesellschaft etwas anderes, was zu Unterschieden zwischen
den Menschen fiihrt und woriiber es sich zu lernen lohnt;

Kultur ist fiir jede Nationalitit etwas anderes, es sind charakteristische
Verhaltensweisen der Menschen, unterschiedliche Reaktionen auf bestimmte
Situationen, unterschiedliche Ausdrucksformen von Gefiihlen.
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Kultur als kostbarer Wert
Die meisten jungen Menschen stimmen der Aussage zu, dass Kultur fiir
sie ein wichtiger Wert ist:

Eine héhere, spirituelle Erfahrung;

Kultur ist fiir mich ein hoher Wert, der gepflegt werden muss;

Kultur bedeutet das menschliche Erbe, das sich im Laufe der Jahre ange-
sammelt hat und einen hohen Wert hat.

Fremdsprachenkurs als Prozess der Konfrontation mit einer anderen
Kultur

Nachdem die Auffassung der Studierenden iiber die Definitionsmoglich-
keiten des Kulturbegriffs festgestellt worden war, wurde ihnen eine geschlos-
sene Frage zum Fremdsprachenkurs gestellt, und zwar ob das Erlernen einer
Fremdsprache im Rahmen des Studiums an der Wirtschaftsuniversitat Krakau
fiir sie eine Konfrontation mit einer anderen Kultur sei. Die erzielten Ergebnisse
sind in Abb. 2. dargestellt.

Wird man beim Erlernen einer Fremdsprache mit
einer anderen Kultur konfrontiert?

Ich weil} es nicht
14%
Nein
4%

Ja
82%

mla Nein = Ich weil} es nicht

Abbildung 2. Antworten auf die Frage: Wird man beim Erlernen einer Fremdsprache mit
einer anderen Kultur konfrontiert?
Quelle: eigene Untersuchungen

Die groBe Mehrheit der Befragten (82%) bejahte diese Frage. 14% der
Befragten waren sich nicht sicher, ob es sich um eine Konfrontation handelt.
Andererseits vertraten nur 4% der Studierenden die Meinung, dass sie im Laufe
des Studiums nicht mit einer anderen Kultur konfrontiert worden waren.
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Bereiche der Kulturkonfrontation
In dem néchsten Schritt wurde den Probanden folgende Frage gestellt:

In welchen Aspekten ist der Fremdsprachenhochschulkurs eine Konfrontation
mit einer anderen Kultur?

Sitten und Briauche
Die meisten Studierenden betonten, dass es wichtig sei, verschiedene Sitten
und Briuche kennenzulernen:

Kennenlernen anderer Sitten, Briuche, Vorurteile, Traditionen,
Kennenlernen des Verhaltens in bestimmten Situationen, verschiedenen Ge-
bdudetypen, in Aspekten des tdglichen Lebens.

Verhaltensweisen
Viele Probanden wiesen auch auf den Bereich von Verhaltensweisen hin:

Wir lernen manche Verhaltensweisen und Brduche kennen, die sich von den
polnischen Verhaltensweisen unterscheiden.

Denkweisen

Unter den AuBerungen gab es auch solche, in denen die fiir eine bestimmte
Kultur charakteristische Art zu denken (kognitive Dimension) und zu fiihlen
(emotionale Dimension) betont wurde:

Unterschiedliche Kulturen haben unterschiedliche Denkweisen, Reaktionen
auf Situationen, die in manchen Regionen ganz natiirlich und in anderen
schockierend sind.

Lehrwerke

Die Rolle des Lehrbuchs (vgl. PtwowaRrczyk, 2016b) und der darin enthal-
tenen Texte, Materialien und Zeichnungen, die diese kulturellen Unterschiede
darstellen, wurde ebenfalls hervorgehoben.

Beim Lernen verwenden wir Biicher, deren Themen sich oft auf die Kultur
und Traditionen eines bestimmten Landes stiitzen. Dariiber hinaus enthalten
die Biicher zahlreiche Fotos, auf denen die Stidte und Sehenswiirdigkeiten
des jeweiligen Landes dargestellt sind.

Kommunikationsweise
Die Studenten stellten auch fest, dass die Art der Kommunikation im Un-
terricht je nach Sprache unterschiedlich ist.

Die Art der Unterhaltung, die Beantwortung von Fragen,

Wir lernen, dass es viele deutsche Worter gibt, die in unserer Sprache keine
Entsprechung haben. Wérter in unserer Sprache gibt es in der Fremdsprache
nicht. Das alles bedeutet, dass wir unterschiedliche Kulturen, Brduche und
einen anderen Bedarf an bestimmten Wortern haben.
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Der Prozesscharakter des kulturellen Wissenserwerbs

Zuletzt wurden die Probanden nach dem Prozesscharakter des Erwerbs
von kulturellem Wissen gefragt. Die Antworten der Befragten wurden in
Abbildung 3 dargestellt.

Ist das Fremdsprachenlernen fir Sie ein Prozess
des Kennenlernens einer anderen Kultur?

18
Ich weil? es nicht _
Nein 0
67
- I
0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 3. Antworten auf die Frage: Ist das Fremdsprachenlernen fiir Sie ein Prozess des
Kennenlernens einer anderen Kultur?

Quelle: eigene Untersuchungen

Wie aus Abbildung 3 hervorgeht, geben mehr als 67% der Befragten zu,
dass das Erlernen einer Fremdsprache ein Prozess des Kennenlernens einer
anderen Kultur ist. Es ist anzunehmen, dass sie die zeitliche Dimension des
Erlernens einer Fremdsprache im Auge hatten. 18% der Befragten gaben die
Antwort ,,vielleicht®. Dies hdangt wahrscheinlich damit zusammen, dass sie sich
keine Gedanken iiber die Formel des Bildungsprozesses gemacht haben oder
den Prozesscharakter des Phanomens nicht klar erkennen. Erstaunlich an den
erzielten Ergebnissen war, dass es keine einzige negative Antwort gab.

4. Fazit

Wie aus den oben dargelegten theoretischen Uberlegungen und der Analyse
der Umfrageergebnisse hervorgeht, handelt es sich bei den Fremdsprachenhoch-
schulkursen um mehr als nur um das Erlernen eines Fremdsprachensystems —
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einer Reihe von Symbolen und Beziehungen zwischen ihnen. Der glottodi-
daktische Prozess kann als Entwicklung interkultureller Kommunikationskom-
petenzen verstanden werden. Wahrend des Prozesses werden die Teilnehmer
nicht nur mit einem fremden Sprachsystem, anderen Kostiimen, Architekturen,
Landschaften, Bildern und Brauchen konfrontiert, sondern auch mit anderen
Uberzeugungen, Normen und Werten. So kann man die kultursensible Glottodi-
daktik verstehen. Mehrsprachigkeit ist ein reiches, jahrhundertealtes Weltkultur-
erbe und eine kulturelle Errungenschaft der Menschheit, Ausdruck der Vielfalt
in der Weltwahrnehmung und im Selbstausdruck. Fiir das Weltkulturerbe ist
eine Vielzahl von Sprachen deshalb notwendig, weil ihr Informationsgehalt
vielfiltig ist und jeder spezifische Informationsprozess angemessene Mittel zur
Verkorperung benétigt. Eine Bildung ohne Fremdsprachen ist also eine Bildung
ohne eine grofle Dosis an Wissen iiber andere Kulturen. Und dies beeintrachtigt
die Entwicklung der interkulturellen Kommunikationskompetenzen, die unter
den zehn am meisten gewiinschten Kompetenzen auf dem globalen und lokalen
Arbeitsmarkt und in der globalen und lokalen multikulturellen Gesellschaft
des 21. Jahrhunderts erwéhnt werden.
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Lektorat jako proces konfrontacji z odmienng kulturg

Streszczenie: Zasadniczym celem artykutu jest przedstawienie procesu glottodydaktyczne-
go jako procesu konfrontacji z odmienng kulturg. W ramach tego celu zostaty zaprezentowane
rozwazania teoretyczne z obszaru definiowania oraz architektury kategorii kultury. Podkreslono
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w nich szczegolng role poglebiania wiedzy dotyczacej kultury w ujeciu atrybutywnym i dys-
trybutywnym w rozwijaniu kompetencji komunikacji migdzykulturowej. Kompetencja ta ma
istotny wplyw na pokojowe, skuteczne i stosowne komunikowanie si¢ pomigdzy przedstawi-
cielami odmiennych kregéw kulturowych postugujacych si¢ na co dzien jezykami obcymi.
Kultura ma charakter intrakulturowy i interkulturowy. Wystgpuje wsérdd i pomigdzy uzyt-
kownikami danego jezyka. Stopien otwartosci kultur na dialog z inng kulturg $wiadczy o jej
bogactwie i stopniu rozwoju. Na fundamencie rozwazan teoretycznych przedstawiono analizg
wynikéw badan dotyczaca opinii studentow na temat nauczania kultury podczas lektoratow na
uniwersytecie.

Stowa kluczowe: kultura, kompetencje komunikacji migdzykulturowej, uniwersytet, glot-
todydaktyka, lektorat
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Interferencja kulturowa a wielojezycznosé
Refleksje nad wptywem polsko-ukraifiskiej
interferengji kulturowe] na proces przyswajania
jezyka polskiego jako obcego

Streszczenie: Artykul podejmuje temat relacji migdzy wielojgzycznos$cia i wielokulturo-
woscig a interferencjg kulturowa w glottodydaktyce. Przedstawione zostalty w nim rowniez opis
i zatozenia badan pilotazowych dotyczacych wptywu polsko-ukrainskiej interferencji kulturowej
na proces przyswajania jezyka polskiego jako obcego, zrealizowanych na Uniwersytecie Jagiel-
lonskim w 2021 roku. Finalnie zaprezentowane zostaly wyniki oraz wnioski z badan, a takze
refleksje nad podejmowanymi zagadnieniami.

Stowa klucze: glottodydaktyka, wielojezycznos¢, wielokulturowos¢, polsko-ukrainska
interferencja kulturowa

1. Wstep

W niniejszym artykule skupi¢ si¢ na sposobach pojmowania pojecia wielo-
jezycznosci i wielokulturowosci, kompetencjach, ktore si¢ z nimi wiagza, a takze
przedstawi¢ zalozenia prezentowanego badania wraz z jego wynikami oraz
wyptywajace z niego wnioski. Na koniec przedstawi¢ refleksje dotyczace roli
nauczyciela w srodowisku wielokulturowym.
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2. Wielokulturowos¢ i wielojezycznos¢ (kompetencje)

Wielokulturowos¢ jest sztandarowym pojeciem wspodtczesnosci czy tez tzw.
ponowoczesnosci, ktora cechowa¢ ma pluralizm (WELSCH, 1987: 4). Pluralizm
oznacza mnogo$¢ idei, wyznan, kultur oraz, co za tym idzie — antropologii
1 tozsamosci. Wielokulturowos$¢, ujeta teoretycznie przez Mariana Golke, jest
zalezna od wielorakich czynnikéw, na przyktad od cech grup i stopnia ich
otwartosci oraz ich kultur tworzacych wzajemne relacje, historii ich wzajem-
nych relacji i pamigci tych relacji, polityki grupy wigkszosciowej (tej formalnej,
zapisanej w prawie, i tej faktycznie realizowanej), szerszego nad-systemu (np.
prawa miedzynarodowego, roznych konwencji itp.), obecnie tez tresci globalnej
kultury masowej i atmosfery, ktorg ona wytwarza (GoLka, 2010: 105).

Jednym z pierwszych poje¢ zwigzanych z wielojezycznos$cia i wielokulturo-
woscig jest pojecie kompetencji. Zesp6t okreslonych kompetencji oraz stopien
ich nabycia determinuje znajomos$¢ danego jezyka i jego kultury. Sam termin
pochodzi od tacinskiego competentia, jak podaje WSJP oznaczajacego ‘odpo-
wiednio$¢, zgodnosé, zwiazek’, ale tez ‘symetrig, podobienstwo’ (WSJP, 2022).

Uczac sie jezykow obcych, najczesciej dgzymy do osiagniecia podobnego
poziomu bieglosci jezykowej do tego, jaki posiadamy w jezyku rodzimym.
Synonimy, za pomoca ktorych podano etymologi¢ tego terminu, mogg si¢ koja-
rzy¢ z rozumieniem mimesis, czyli greckiej kategorii estetycznej, ktorej gtow-
nymi wyznacznikami sg miedzy innymi: nasladownictwo, odtwarzanie i repro-
dukcja. W ten spos6b rozumiemy wspotczesnie pojecie kompetencji. Uczac sie
danego jezyka i jego kultury, nasladujemy, powielamy schematy i w jakims
sensie tworzymy reprodukcje jezykowe. Procesy te zachodzg zarowno na po-
ziomie stricte jezykowym, jak i na poziomie wyobrazni jezykowej. Budowanie
kompetencji kulturowej wyraza si¢ przez konstruowanie kompetencji jezykowe;j.
Tradycyjnie przyjmuje si¢, ze kompetencja jezykowa to ,,zdolnos$¢ postugiwania
si¢ jezykiem, pozwalajgca cztowiekowi z jednej strony na tworzenie i produ-
kowanie, a z drugiej strony — na odbieranie i rozumienie nieskonczonej liczby
zdan jezyka, ktore dany czlowiek opanowal” (Guzy, 2011: 9, za: ,,Praktycz-
ny stownik wspotczesnej polszczyzny” 1994-2005). Z psycholingwistycznego
punktu widzenia mamy zatem do czynienia z dwoma rodzajami czynnosci:
receptywnymi i produktywnymi.

Jak natomiast rozumie¢ mozemy kompetencje kulturowa? Przytoczmy
w tym miejscu definicje Bogny Kietlinskiej i Barbary Fatygi, dla ktérych
jest to ,,zasob rozwinietych w wyniku roznorodnych aktywnos$ci, pozostaja-
cych w danym momencie w dyspozycji jednostki, mozliwosci jej organizmu
i umystu. Okreslaja one predyspozycje jednostki do uczestniczenia w kulturze
wilasnej oraz w kulturach obcych, a takze sposob postugiwania si¢ przez nig
wiedza i rozwinietymi na danym etapie zycia umiejetnosciami. Kompetencje
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kulturowe maja charakter zaréwno odtworczy i przetworczy (czesciej), jak
i tworczy (rzadziej). Nie tylko umozliwiajg rozumienie tresci danej kultury,
ale takze mniej lub bardziej biegle postugiwanie si¢ nimi oraz ich modyfika-
cje” (KIETLINSKA, FATYGA, 2012/2014: online). Widzimy zatem, ze w wypadku
ksztattowania si¢ kompetencji jezykowej glownymi obszarami aktywnoS$ci
jezykowej sa recepcja i produkcja czy wiasciwie reprodukcja. Kompetencja
kulturowa natomiast nie tylko korzysta z czynnosci kompetencji jezykowe;,
ale poszerza ja o aspekt ,,przetworczy”. W konteks$cie omawianych tu badan
wlasnie ten wymiar modyfikacji tre$ci kulturowych jest szczegélnie istotny.
Proces transformacji tresci nabywanej/przyswajanej kultury przebiega z reguty
automatycznie, na podstawie porownywania i zderzania ich z tresciami kultury
rodzimej. Wtedy to wlasnie oba systemy kulturowe moga na siebie nachodzi¢ —
w procesie interferencji kulturowej. Zachodzi ona na podobnej zasadzie jak
interferencja jezykowa, gdzie okreslone schematy i konwencje jezyka rodzi-
mego przenoszone sg do jezyka obcego/przyswajanego (KomMorowska, 1980).
Autorka pisze o przenoszonych schematach kulturowych. Wokét tych rozwazan
przeprowadzone zostaly przez lzabele Wyzge oraz autorke artykutu badania
pilotazowe na temat interferencji kulturowej na przyktadzie grup ukrainsko-
jezycznych studentdéw jezyka polskiego jako obcego (dalej: jpjo).

3. Badania pilotazowe

3.1. Opis badan

Omawiane badania zostaly przeprowadzone w ramach konkursu o mini-
grant ,,Inicjatywa Doskonalosci” na Uniwersytecie Jagiellonskim. Nadrzednym
celem badania pilotazowego byta proba przyjrzenia si¢ wptywowi interferencji
kulturowej na proces nabywania kompetencji jezykowych w jezyku polskim
jako obcym przez osoby ukrainskojezyczne. W trakcie przygotowywania ba-
dan, okazalo si¢, ze konieczne be¢dzie uwzglednienie w nich zjawiska bledu
jezykowego. Zagadnienie interferencji jezykowej miedzy jezykiem ukrainskim
i polskim byto wielokrotnie opisywane. Nie ma jednak duzej ilo$ci prac po-
swieconych kwestiom polsko-ukrainskich réznic kulturowych oraz zagadnie-
niom budowania kompetencji kulturowej wsrod uczniéw jezyka polskiego jako
obcego z Ukrainy. Zagadnienie polsko-ukrainskiej interferencji kulturowej
zostato jak dotad zbadane i opisane gtéwnie przez Jerzego Kowalewskiego (Ko-
WALEWSKI, 2012, 2017). Badacz ten od wielu lat zwigzany jest z ukrainskimi
osrodkami nauczania jezyka polskiego jako obcego. Jest takze tworcg wielu
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podrecznikow przeznaczonych dla Ukraincdéw uczacych sie polskiego badz dla
Polakéw mieszkajacych w Ukrainie (BAzHUM, 2022).

Interferencja kulturowa rozumiana jako wptyw pewnych norm sytuacyjnych
kultury jezyka ojczystego na wyrazanie norm kulturowych jezyka obcego (Ko-
MOROWSKA, 1980: 110) zdaje si¢ szczegodlnie wazna w wypadku styku dwoch
bliskich sobie kultur. Pozornie tatwe do wytlumaczenia réznice i podobienstwa
kulturowe moga nie$¢ za soba o wiele ciekawsze i bardziej ztozone przyczyny.
Kwestie interferencji kulturowej wiaza si¢ ze specyficznymi dla kazdego jezyka
schematami i wzorcami zachowania i postaw kulturowych. Te z kolei ksztaltuja
odrebne jezykowe obrazy $wiata, stad tak istotnym jest podejmowanie prob kla-
syfikacji tych zjawisk. Zgodnie z opisem wniosku konkursowego, w badaniach
,»ZWrocono uwage na koniecznos$¢ rozpatrywania zjawiska polsko-ukrainskiej
interferencji kulturowej w szerszym ujeciu, traktujac [je] jako zbidér wzor-
cow kulturowych wptywajacych na rozwdj kompetencji jezykowej powstaty
w wyniku zderzenia dwodch kultur. Aby osiggnaé zatozone cele, zaplanowano
przeprowadzenie badan pilotazowych w grupie uczniow ukrainskojezycznych.
W badaniu wykorzystane zostaty techniki badawcze (ankieta zadan gramatycz-
nych)” (URBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022). Ankieta zadan gramatycznych nie
zawsze zaliczana jest do narzedzi badan jakosciowych. W omawianym badaniu
jednak, wraz z jego wspotautorka Izabela Wyzga, staraly$Smy si¢ wykazac¢ r6zni-
ce jakosciowe pomigdzy konkretnymi rodzajami popetnianych przez studentow
ukrainskojezycznych btedow.

3.2. Zatozenia badan

Jako gtowne zalozenia badan przyjetySmy koncepcje bledow jezykowych
1 ich interkulturowej realizacji. Postuzyly nam do tego publikacje Jerzego Ko-
walewskiego, Hanny Komorowskiej i Marty Skury. Skupily$my si¢ glownie na
wnioskach Skury, ktore zaprezentowata przy okazji analizy opisow wypowiedzi
pisemnych o0séb niemieckojezycznych uczacych si¢ jpjo. Btedy tamze opisane
naruszaty normy kulturowe obecne w jezyku polskim. Jak pisatySmy w opisie
wniosku, ,[bJadaczka na podstawie zgromadzonego materiatu badawczego
wychwycita bledy popetnione w krotkich wypowiedziach pisemnych (m.in.
ogloszeniach, listach oficjalnych i nieoficjalnych), a takze w realizacji aktow
grzecznosci jezykowej (pozdrowieniach, zaproszeniach, zyczeniach)” (URBAN-
SKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022, za: SKURA, 2013).

Zastanowmy sie, jakie sga implikacje teoretyczne wynikow badan Skury.
Z teoretycznego punktu widzenia dociekania te jasno pokazuja, ze uzywane
w pismie formuly grzecznosciowe sg niebywale silnie zakorzenione w konteks-
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cie kulturowym, spotecznym i wynikajg z nich okreslone kulturowe wzorce za-
chowania. Na tej podstawie mozemy przypuszczac, ze ,,badania nad mi¢dzyje-
zykowymi wptywami kulturowymi oraz mieszaniem si¢ systemow kulturowych
dwu lub wigcej jezykow warto rozpoczaé od analizy réznic i podobienstw
w wypowiedziach realizujacych wybrane akty grzecznos$ciowe. W nich bowiem
wyrazniej mozna zauwazy¢ btedy wynikajace z naruszenia norm jezykowych
i roznic kulturowo-jezykowych” (URBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022). Bazujac
na tym zatozeniu, staraty$Smy si¢ uzyskac¢ adekwatne wyniki poprzez ,,pozyska-
nie wypowiedzi pisemnych wyraznie implikujacych pewne wzorce kulturowe
i normy grzeczno$ciowe — zaproszen, listow formalnych lub podzigkowan”
(UrRBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022). Nalezy pamigta¢ rowniez o niezaprze-
czalnym fakcie transferu jezykowego migdzy jezykiem ukrainskim i polskim,
ktory determinuje omawiane tu btedy jezykowe.

Badania Kowalewskiego postuzyty nam jako podstawa podczas analizy da-
nych i wyciggania wnioskow. Najistotniejsza dla nas okazala si¢ kategoryzacja
btedow jezykowych uczniow rosyjsko- i ukrainskojezycznych opracowana na
podstawie wieloletniej praktyki dydaktycznej autora. Kowalewski klasyfikuje
konkretne btedy sktadniowe powstajace w wyniku styczno$ci ukrainskiego
i polskiego systemu kulturowego. Tabela sktada si¢ z dwoch czgsci: konkret-
nej cechy stereotypowego ucznia ze Wschodu oraz przypisanej do niej grupy
najczestszych btedéw sktadniowych:

Tabela 1.

Stereotypowe cechy ucznia ze Wschodu i korespondujace z nimi btedy sktadniowe
(za: Kowalewski, 2012)

Typowe cechy stereotypowego ucznia/

studenta ze Wschodu NajczeSciej pojawiajace si¢ bledy skladniowe

Biernos¢ Jjechaé na autobusie — ,,brak formy czynnej”, podmiot
nie wykonuje tu zadnej intencjonalnej czynnosci, nie
ma faktycznego ukierunkowania na sprawczos$¢ dzia-
tan — ,,pasazer jest obiektem transportowanym”;

po sobotach — ,cztowiek nie jest w stanie wypetnic¢
czasem dnia, moze jedynie dotykaé »po« dniu”;

is¢ po ulicy — znéw zauwazalny brak sprawczosci, ide
po ulicy, lecz:

nie ide ulicq — brak formy narzednika, brak zaanga-
zowania w przezywane doswiadczenie;

oglgdac telewizor, patrzec¢ telewizor- znow bierne wy-
konywanie czynnosci, zamiast formy czynnej — ,,0gla-
da¢ telewizj¢”;

chodzi¢ na prace — brak intencjonalnosci i sprawczo-
$ci, ,,(praca nie wynika z ,,ja”)”;

mistrz po plywaniu — nie w ptywaniu, lecz powierz-
chowne traktowanie czynno$ci i umiejetnosci,
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cd. tab.

1

z pana 5 zlotych — brak formy posesywnej, pieniadze
nie naleza do osoby;

na praktyce — brak czynnego udziatu, zaangazowania
W czynnosci.

Brak wiedzy ogodlnej (prze$wiad-
czenie o niemoznosci zdobycia
wiedzy, brak wiary w swoje moz-
liwosci)

zdawaé egzaminy po matematyce, ocena po historii
— ,,wiedza po(!)-wierzchowna, w przeciwienstwie do:
»Z matematyki«, co sugeruje wydobycie z zasobow
glebi, catosci wiedzy”;

przekonaé sie w czyms — ,przyimek »w« sugeruje
blizsze zaangazowanie, zatem neguje uznanie wiedzy
ogolnej »bez« przekonania empirycznego”.

Nieodpowiedzialno$¢

,»btad celowy: w Ukrainie (»na Ukrainie« ma nace-
chowanie polityczne; jest trzecia godzina, w miesiacu
maju, w miescie Winnica (nadwrazliwo$¢ na niezro-
zumienie)”.

Nastawienie kolektywistyczne

u mnie jest — ,brak wihasnosci”, uzycie takiej formy
sugeruje brak posesywno$ci, co$ ,,jest u mnie”, lecz
nie migdzy mna, a tym przedmiotem nie wystepuje
zadna relacja.

Konformizm

uwazany jest wielkim artystg — bledne uzycie formy
z narzednikiem sugeruje, ze jest to kwestia sporna,
czy dana osoba jest istotnie wielkim artysta;

prosi¢ rodzicow o zgodzie — Kowalewski pojmuje to
w kategoriach braku partnerstwa oraz wskazuje na
fakt zalezno$ci z przyimkiem ,,u” oraz form takich jak
,,by¢ u kogo$ kims”, badz byciem na ,,czyjej$ tasce”.

Wewngtrzne uzaleznienie

gdyby mialem pienigdze, pojechatem by (jak pisze
Kowalewski — jest to tzw. uzaleznienie fatalistyczne:
»dominacja czasu przesztego sugeruje bardziej niz
w konstrukcji poprawnej niemozno$¢ takiej ewentu-
alnosci”);

boli mi, u mnie boli — bdl pojmowany jako co$ oddzia-
tujacego na mnie z zewnatrz;

w gazetach napisali, w telewizji mowili — widoczny
podziat na ,,oni” i ,,my”, podczas gdy ,,oni” pozostaja
oddzieleni, sg ,,obcy i niedostgpni”.

Postuszenstwo

po instrukcji, po przepisie — zdaje si¢ jedynie po-
wierzchownym traktowaniem danej reguty czy zespotu
zasad, zamiast uzycia formy wedtug instrukcji, we-
dlug zasady, jak pisze Kowalewski: ,,jestesmy niejako
wewnatrz tej instrukcji, ale mozliwe sa modyfikacje,
powierzchowne »po« uniemozliwia refleksje nad wy-
konywana czynnoscia”.
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cd. tab. 1
Hierarchizacja ozenic¢ si¢ na kims — ,,(by¢ wyzej, dzigki komus bedzie
(zewnatrzsterownos$c) lepiej, istnie¢ i funkcjonowaé dzigki komus)”;

pomnik Mickiewiczowi — uzycie celownika zamiast do-
petniacza okresla pewng relacyjnosé, jest to pomnik
dla Mickiewicza od pewnego wyobrazonego ,,my”, nie
jest to jednak pomnik konkretnej osoby, uzycie tej
formy wskazuje na potencjalng wyzszo$¢ tej osoby
wzgledem ,,nas”;

trzeba mi zdrowo si¢ odzywiaé¢ — dla Kowalewskiego
to ,,powinno$¢ narzucona z zewnatrz”, jest to pewien
rodzaj nakazu, ktéry podmiot winien wykonac;
wraca¢ sie — ,,rozdwojenie ,,ja” na podmiot tu ,,ze-
wnatrzsterujacy” i ,,ja” przedmiot czynnosci, decyzja
powrotu jest zewnatrzsterowna”;

mnie stato niedobrze — komunikat informuje odbiorce
o zewnetrznej przyczynie aktualnego stanu rzeczy.

Akceptacja autorytaryzmu dzwoni¢ mamie — forma okresla pewien nakaz wy-
konania czynnosci, jak gdyby jedna osoba wydawata
drugiej definitywny rozkaz do podjg¢cia danego dzia-
tania.

Opracowanie wlasne na podstawie: J. Kowalewski: Jezykowy obraz swiata zamkniety w skiadni? Hipo-
tezy na podstawie badan bledow popetnianych w pracach pisemnych przez uczqcych sie jezyka polskie-
go na Ukrainie. ,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatcenie Polonistyczne Cudzoziemcow” T. 19(16),
2012, s. 83-91, online: https:/dspace.uni.lodz.pl/xmlui/bitstream/handle/11089/8923/07-kowalewski
.pdf?sequence=1&isAllowed=y (nazwy kategoryzacji konkretnych cech oraz przyktady btedow pochodza
z artykutu Jerzego Kowalewskiego).

Autor proponuje podziat btedow pod wzgledem sktadni, morfologii, fleksji
1 leksyki. Dzieli je ponadto na btedy tworzenia, odtwarzania i wyboru, ktore
miesza¢ maja si¢ z poziomami jezyka (URBANSKA-LEGUTKO, WyYzZaGa, 2022,
za: KowALEWSKI, 2012). Powyzsza tabela zawiera przyktady odzwierciedlania
si¢ konkretnych postaw, czy tez norm kulturowych, ujetych w jezyku i ich
transformacje wyrazone w jezyku nabywanym. Interpretacja Kowalewskiego
dotyczy przyktadow, ktore tfamig konkretne reguty przynalezne do kompetencji
socjolingwistycznej. Z tego tez powodu podjety$my sie interpretacji wynikoéw
badania w podobnym kluczu.

Naszym celem bylo sprawdzenie, w jaki sposob na poziomie jezykowym
realizuje si¢ ukrainsko-polska interferencja kulturowa. By to osiagnaé, po-
prosity$my kilkunastu studentéw ukrainskiego pochodzenia o wypelnienie
zadan z kréotkimi formami pisemnymi, takimi jak: podzigkowanie, zaprosze-
nie czy list formalny. Badani postugiwali si¢ jezykiem polskim na poziomie
od Bl do B2.


https://dspace.uni.lodz.pl/xmlui/bitstream/handle/11089/8923/07-kowalewski
.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://dspace.uni.lodz.pl/xmlui/bitstream/handle/11089/8923/07-kowalewski
.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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3.3. Wyniki badania

Do napisania niniejszego artykutu sktonity mnie refleksje dotyczace zagad-
nienia wielojezycznosci i wielokulturowosci w procesie glottodydaktycznym.
Dodatkowym polem poréwnawczym do rozwazan byty z kolei badania pilota-
zowe przeprowadzone przez autorke wspdlnie z Izabela Wyzga. Jako studentki
konczace na Uniwersytecie Jagiellonskim studia magisterskie o specjalizacji
nauczanie jezyka polskiego jako obcego aplikowatySmy o grant. Po pomysinej
finalizacji projektu grantowego rozwazaly$my mozliwo§¢ wprowadzania zmian
do obecnych programéw nauczania jezyka polskiego jako obcego (jpjo), na
ktore — w matej skali — mamy wptyw. Zakres realnej implementacji wnioskow
i wynikow badania pilotazowego okazat sie, jak to zwykle bywa — skromny.
Badania powstaty w czasie bardzo duzego wzrostu zainteresowania nauka jpjo
spowodowang lawinowym wzrostem imigracji z Ukrainy do Polski. To, co
przed rokiem uwazaliémy za spore zainteresowanie, w obliczu wojny w Ukra-
inie, przestato zaskakiwac. Zarysowujac szkic badania, liczyly$Smy, ze bedzie
stanowi¢ ono mozliwie dobry zaczyn i umozliwi zmiany w sposobach naucza-
nia jpjo. Obecnie mozna stwierdzi¢, ze badania o tej tematyce sa niezwykle
potrzebne, a tym bardziej istotne sg inicjatywy wdrazajace proby nawigzania
scislejszego polsko-ukrainskiego dialogu miedzykulturowego.

Ponizej prezentuje dwa wybrane przyktady wypowiedzi pisemnych stu-
dentow uczestniczacych w badaniu, a takze ich interpretacje (numeracja
przyktadéw pochodzi z pierwszego opracowania wynikéw badan — URBANSKA-
-LEGUTKO, WYZGA, 2022):

Przyklad nr 3

Drogi sgsiadu!

Chciatabym bardzo podzickowaé Panu za przedstawione mieszkanie na
zorganizowanie zabawy sylwestrowej! [...] Nie znalam gdzie go mozna celebro-
waé, ale Pan mnie uratowat i dal Pan mnie moZliwos¢ dobrze przeprowadzic¢
osiemnaste urodziny.

a) Drogi sqsiadu — sasiad napisany malg literg, co w jezyku polskim uzna-
wane jest za blad, gdyz jest to zwrot grzeczno$ciowy spetniajacy funkcje
powitania i wyrazenia szacunku.

b) Mieszkanie na zorganizowanie imprezy sylwestrowej — nieprawidlowy
przyimek ,,na”, wskazujgcy na nalozenie cech masowego elementu, tzw.
naktadka na co$ masowego (KowaLEWsKI, 2012), zwigzana z ,,nastawieniem
kolektywistycznym”.

¢) [...] dal Pan mnie mozliwos¢ — ten, kto dal mozliwo$¢, posiada wiladze,
wydaje ,,rozkaz” — akceptacja autorytaryzmu. Po raz kolejny spotykamy
si¢ z wlasnym wyobrazeniem podmiotu/nadawcy jako jednostki pozba-
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wionej sprawczos$ci. Inng, poprawng gramatycznie formg, ktéra bytaby

tu dozwolona, moglaby by¢ na przyklad: ,,umozliwit mi pan/Pan”, ktoéra

zaktada jednak wiekszy i mocniejszy aspekt sprawczosci komunikacyjnej

(URBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022).

Powyzszy tekst cechuje wyrazna interferencja kulturowa. Do elementéw
interpretowanych dolaczyé mozna jeszcze: ale Pan mnie uratowat, $wiadczacy
o nier6wnomiernym uzyciu danego czasownika czy tez catej frazy. Uzycie tego
czasownika jest nierownomierne w znaczeniu niewlasciwego nacechowania
emocjonalnego, ktore prymarnie moglto by¢ ujete w intencji komunikacyjnej,
lecz przez zaposredniczenie jezykowe nabrato bardziej dramatycznego i pate-
tycznego charakteru. Te i podobne drobne btedy, niuanse btedow jezykowych
rowniez $wiadczy¢ moga o zachodzeniu interferencji jezykowej rozumianej jako
modyfikacja danej normy pragmatycznej czy kulturowe;.

Przyklad nr 4

Szanowna Pani!

Pragne podzickowaé z calego serca za poZycie mi laptopu dwa dni temu.
Bardzo mi pomogta, nie wiedzialem, co bym bez Ciebie zrobil. Poniewaz Pani
data mi mozliwosé pracy nad roznymi projektami, miatem okazje zdgZyé 2
ogromne projekty oraz nauczy¢ si¢ nowego materiatu. [...] Zdaje sobie sprawe,
Ze mozna liczy¢ na Panig pomoc w trudnych sytuacjach. Pani jest przykla-
dem do nasladowania i chciatbym, zeby wiecej ludzi mieli takq hojnosé. |...]
(UrRBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022).

a) Szanowna Pani, bardzo mi [Pani] pomogla, bez Ciebie, zamiast bez Pani
— mieszanie stylu formalnego i nieformalnego, apostrofy potaczone z fra-
zami jezyka potocznego. Co cickawe w tych btedach, to fakt istnienia sil-
nie nacechowanej intencji komunikacyjnej przy jednoczesnym zachowaniu
niespojnosci sktadniowej i gramatycznej. Mimo btedow jezykowych, cel
komunikacyjny wydaje si¢ osiagnigty.

b) Pragne podziekowac z catego serca — ta fraza $Swiadczy¢ moze z jednej
strony o pewnej nadmiernej emocjonalnosci zwrotow grzeczno$ciowych,
a z drugiej strony wskazywa¢ moze na brak wyczucia norm kulturowych
w jezyku polskim.

¢) [...] za pozycie mi laptopu — blad gramatyczny, prawdopodobnie spowodowa-
ny syntezg znajomos$ci formy czasownika w formie imperatywu — ,,pozycz”
lub rzeczownika ,,pozyczka” ze znajomoscia schematu rzeczownikow takich
jak: ,,uzycie”, ,,pozycie” etc.

d) Pani data mi mozliwos¢ — fraza prawdopodobnie wyraza przyzwolenie na bier-
ne wykonywanie czynno$ci, do poréwnania z polskim czasownikiem ,,umoz-
liwia¢” oraz frazy czasownikowej ,,umozliwia¢ komu$ co$”, taczonej czesto
z celownikiem. Moze to by¢ réwniez ,,akceptacja pewnego wyobrazeniowego
autorytaryzmu komunikacyjnego” (URBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022).
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©)

f)

g)

[...] mialem okazje zdgzy¢ 2 ogromne projekty — intrygujacy jest tutaj
nieprawidlowy zwiazek frazeologiczny. Jak opisaty$my to w wynikach ba-
dan: ,,Uczen mozliwie [prawdopodobnie] uzyt tego wyrazenia jako skutku
potaczenia dwoch wyrazen: ,,mie¢ okazje co$ zrobi¢” oraz ,,zdazy¢ na” /
,»zdazy¢ z czym$ na czas”. Dodatkowo niepoprawnie uzyto wyrazenia
»zdazy¢ oddac/zrobi¢/wykonaé projekt”, co prawdopodobnie bylo skrotem
myslowym. Na podstawie analizy powyzszych bltedow mozemy zauwazyc,
jak btedy gramatyczne $wiadczy¢ moga o konkretnym nastawieniu emo-
cjonalnym czy tez o posiadanym konstrukcie wyobrazeniowym. Uczacy si¢
niewatpliwie chciat ,,zdazy¢ z oddaniem projektu”, czy tez chciat ,,zdazy¢
odda¢ projekt”, lecz formy przez niego uzyte swiadcza o pewnym pozbyciu
si¢ autonomii 1 wladzy wykonawczej w tym dziataniu. Dodatkowo uzycie
odmienionej formy ,,mie¢ okazje zrobi¢ co$” w potaczeniu z czasownikiem
,»zdazy¢”, w kontekscie realizowania projektu takze nadaje tej wypowiedzi
malo sprawczy charakter. Potencjalny odbiorca takiego komunikatu moze
wrecz odnie$¢ wrazenie, ze nadawca celowo nie ma zamiaru podejmowac
sic odpowiedzialnosci za wykonywane dziatania (URBANSKA-LEGUTKO,
WyzGa 2022).

Zdaje sobie sprawe, ze mozna liczy¢ na Panig pomoc — po raz kolejny mamy
do czynienia z pomyleniem fraz grzecznosciowych. Uzycie frazeologizmu
,zdawaé sobie sprawe” zdaje si¢ tutaj nie na miejscu, uzyte niepoprawnie
do okoliczno$ci. Poprawne byloby tutaj uzycie formy: ,,wiem, ze”, ,,jestem
wdzigczny, ze...” etc. Innym intrygujacym elementem frazeologicznym
1 gramatycznym jest fraza: liczy¢ na Panig pomoc. Jest on prawdopodobnie
wynikiem potaczenia dwoch znanych juz uczniowi konstrukeji, tj.: ,,liczy¢
na kogo$” oraz ,liczy¢ na czyjas pomoc”, a wigc czasownika w polaczeniu
z biernikiem lub z zaimkiem dzierzawczym. Dodatkowym elementem na
poziomie norm kulturowych, grzecznosciowych jest niezaprzeczalny fakt, ze
student chcial zwyczajnie wyrazi¢ swoja wdzigcznos¢ wobec nauczycielki
za okazang mu pomoc.

Jak opisaly$my ten fragment w analizie wynikow badan: ,,Po raz kolejny
mozemy przypusci¢, ze wyobrazenie o danej cesze nadawcy (nauczyciela)
jest raczej czyms zewnetrznym i nie wiaze si¢ z duzg sprawczoscia. Jesliby
zastanowi¢ si¢ nad poprawng forma: »liczy¢ na Pani pomoc«, zobaczymy,
ze wyraza ona o wiele wickszg decyzyjnos¢ oraz aspekt posiadania i wy-
konywania danej czynnosci czy tez aktu. Niewatpliwie ta forma jest takze
reliktem dawnej gwarowej formy »panina«, np.: »panina sukienka/torebkac,
ktora wyraza dany aspekt posiadania” (URBANSKA-LEGUTKO, WYZGA, 2022).
[...] Zeby wiecej ludzi mieli takq hojnos¢ — czgsto pojawiajace si¢ w wy-
nikach badania dopasowywanie cech charakteru do oséb bez taczenia ich
z mozliwym faktycznym odzwierciedleniem ich w dzialaniach tych osob.
Zndéw nastepuje potaczenie dwoch konstrukeji: ,,mie¢ hojnos¢”, a ,,by¢ hoj-
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nym”. Istnieje zauwazalna réznica, na poziomie semantycznym i wyobraze-
niowym miedzy faktem posiadania jakiej$ cechy charakteru i jej faktyczna
realizacja, ktora mogtaby niejako wplywa¢ na inne obszary dziatalnosci
cztowieka, nie tylko ograniczajace si¢ do aktow posiadania.

3.4. Whnioski z badania

Zbierajac powyzej omowione przyktady, wynikéw badania, stwierdzic
mozna, ze nawet w wypadku tak malej probki danych, jakimi sa krotkie pi-
semne formy grzeczno$ciowe, interferencja kulturowa zachodzi i jest widoczna
na poziomie jezykowym, w postaci bledow. Ich kategoryzacja opracowana
przez Kowalewskiego wskazuje na faktyczne réznice pojmowania swiata i rze-
czywisto$ci przez studentéw ukrainskojezycznych w stosunku do studentow
polskojezycznych. Cecha najbardziej widoczng i kluczowa dla rozpatrywania
wplywu interferencji kulturowej na proces nabywania jpjo wsrod Ukraincow,
zdaje si¢ myslenie kolektywistyczne badz generalne nastawienie kolektywi-
styczne, cechujace si¢ mata doza sprawczosci. Wyniki badania wskazaty na
istnienie rzeczywistego problemu istniejacego podczas nauki jpjo w grupach
ukrainskojezycznych. Badania i ich rezultaty mogg i powinny przyczyni¢ si¢
do wzrostu zainteresowania podejmowanym tu tematem, zwlaszcza w obliczu
obecnej wojny w Ukrainie.

4. Prognozy rozwoju badan i refleksje nad rolg nauczyciela w srodowisku
miedzykulturowym

Jak wspomniano wczesniej, niniejsze badania sa jedynie propozycja do
przeprowadzenia ich kontynuacji na wigkszym polu, o wiekszej skali. Podob-
ne badania i implementacja ich wnioskow niosltaby za sobg przede wszystkim
potrzebg zwigkszenia $wiadomosci budowania kompetencji wielokulturowej
wsrod ucznidow oraz nauczycieli. Obecne czasy niejako zmuszaja nas do przy-
stosowania naszych programow nauczania do nauczania w kluczu coraz bardziej
wielokulturowym i wielojezycznym. Co za tym idzie, przede wszystkim rola
nauczyciela winna by¢ skonkretyzowana i ukierunkowana wielokulturowo. Jak
pisze Nikitorowicz: ,,Funkcjonowanie bowiem nauczyciela w sytuacji zroznico-
wania kulturowego wymaga umiejetnosci widzenia sytuacji spotecznej z per-
spektywy odmiennych kultur i rownoczesnego koordynowania tych perspektyw.
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Laczy si¢ to z postulatem »bycia intelektualista«, zaangazowanym na rzecz
rozwojowej zmiany, bycia niezaleznym arbitrem w polifonicznym dialogu oraz
bycia »stugg pogranicza« i »miedzykulturowym tlumaczem« (NIKITOROWICZ,
2000: 65, za: WITKOWSKI, 1995, 1997). Powyzsze stowa badaczy kultury nie-
stychanie trafnie oddajg cel i sens roli wielokulturowego dydaktyka. Zwlaszcza
funkcja ,,stugi pogranicza” oraz ,,mi¢dzykulturowego ttumacza” sprawdzataby
si¢ w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego Ukraincow, biorac pod
uwage podobienstwa i roznice obydwu systemow kulturowych.

5. Podsumowanie

Zbierajac wszelkie zawarte tutaj refleksje, warto wspomnie¢ raz jeszcze
o przetworczej funkcji kompetencji kulturowej. Interferencja kulturowa ro-
zumiana moze by¢ jako nachodzenie na siebie kultur, przetwarzanie jednej
kultury na rzecz zrozumienia drugiej. Opisane powyzej badania stanowic
moga niebywale duzy potencjal do budowania dialogu miedzykulturowego.
Ze strony czysto pedagogicznej i glottodydaktycznej nasuwa si¢ jeszcze jedna
mysl dotyczaca samego usprawnienia procesu nauczania i uczenia si¢ jezykow
obcych. Badanie interferencji kulturowej stwarza mozliwosci nie tylko ana-
lizy i interpretacji zjawisk jezykoznawczych czy psycholingwistycznych, ale
rowniez daje szanse na usprawnienie procesOw nauczania jezyka. Co za tym
idzie, dydaktycy jezykow obcych mogliby wprowadza¢ wiele nowych strategii
motywacyjnych i dydaktycznych majacych na celu przyblizenie ro6znic kultu-
rowych w celu glebszego ich zrozumienia. Badanie interferencji kulturowej
w wielojezycznosci 1 glottodydaktyce otwiera takze przestrzen do tworzenia
nowych podrecznikdéw i zestawow ¢wiczen skupiajacych sie gtownie na bledach
jezykowych wynikajacych wtasnie z nachodzenia na siebie réznych systemow
kulturowych. Takie rozwigzania usprawnityby nie tylko nauke uczniéw i prace
nauczycieli, ale dziatatyby ad maiorem interculturae gloriam, na wigksza
chwate migdzykultury.
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Cultural interference and multilingualism. Reflections on the influence of Polish-Ukrainian
cultural interference on the process of acquiring Polish as a foreign language

Abstract: The article deals with the relationship between multilingualism and multicultural-
ism, and cultural interference in glottodidactics. It also presents the assumptions and description
of pilot studies on the impact of Polish-Ukrainian cultural interference on the process of acquir-
ing Polish as a foreign language, carried out at the Jagiellonian University in 2021. Finally, the
results and conclusions of the research and reflections on the issues raised are shown.

Keywords: glottodidactics, multilingualism, multiculturalism, Polish-Ukrainian cultural
interference
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ELT coursebooks for adults:
the question of multicultural and
multilingual content

Abstract: ELT materials have always promoted English culture and traditions around the
world. They have been used extensively in language teaching, which presently promotes me-
diation, multilingualism, and a positive attitude towards learning languages. This article aims
to investigate the range and nature of multicultural/multilingual elements offered currently in
ELT coursebooks for adults. The research focuses on two questions: What elements of multi-
lingualism can be found in ELT coursebooks for adults? How is multilingualism depicted in
the visual-verbal content of ELT coursebooks for adults? The qualitative approach involves
a range of cultural content depicting multilingualism. The research analyses a corpus of six
coursebooks' which have been published recently. They are analysed in terms of their references
to multilingualism. Findings show that multilingual elements may be traced in multicultural
content. It is hoped that the research findings will support multilingualism in education and
enrich the process of materials development.

Keywords: adults, materials research, coursebooks, multilingualism, multiculturalism

1. Introduction

ELT (English language teaching) materials reflect developments in the
theory of language learning/teaching and are artefacts which contribute to the
spread of culture. The representation of culture in ELT materials is linked with
a depiction of bilingualism/multilingualism. Certain sets of textual and visual

" In this article “coursebooks” and “textbooks” are used interchangeably to refer to com-
mercially published books available for teaching English to adults.
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components is to develop adults’ sociocultural skills and give them a kind of
multicultural/multilingual experience. Then, ELT coursebooks are often descri-
bed in terms of “a guided-journey experience” (TOMLINSON, MASUHARA, 2018:
283). They are used to prepare students for communication in linguistically and
culturally diverse contexts through knowledge and understanding of other cultu-
res and languages. The assumption is that learners are exposed to the materials
promoting multilingual and multicultural elements to a certain degree, although
the target language and culture play the leading role (VETTOREL, LOPROIRE,
2013: 483-504; MARCzZAK, 2013: 116). Multilingualism understood as the use
of more than two language has become a common feature nowadays for the
majority of speakers all over the world. It is the generic term for the exposure
to and knowledge of more than one language, with bilingualism as a case that
involves two languages (the native and the other one) (MEHMEDBEGOVIC, BAK,
2017: 151).

In this article, multilingualism is perceived and investigated in the context
of multiculturalism. Furthermore, it is assumed that they occur together. The
article is a search for multilingual aspects in the multicultural content of ELT
coursebooks for adults. These materials are analysed here at the level of content
including topics, linguistic information and culture-related information. Global
and glocal ELT coursebooks offer various degrees and amounts of intercul-
tural content, which can be interpreted across and between languages. Their
components — texts and images serve as icons for characters, concepts, places,
and objects. The content analysis of culture indicates that ELT materials have
become recently more international in their design, for example introducing
characters and settings from outside the UK (MEeLLITI, 2013: 1-12; HARWOOD,
2014: 2-5; CANALE, 2016: 225-243). The representation of culture in ELT ma-
terials is linked with a depiction of bilingualism/multilingualism. This article
is inspired by a book on an analysis of coursebooks entitled Representations
of the World in Language Textbooks written by Karen Risager. Risager’s book
presents a framework for the analysis of representations of culture and the world
in coursebooks for the teaching and learning of languages (English, German,
French, Spanish, Danish, and Esperanto).
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2. Literature review

2.1. Culture in English materials

English is at the centre of international and global culture, with the constant
question related to cross-cultural factors included in language teaching content
(ProDROMOU, 1992: 39-50). The questions related to culture embedded in EFL
and ELT materials have been discussed since the 1980s with a recommendation
to use the local and international contexts (ALPTEKIN C., ALPTEKIN M., 1984:
14-20; MELLTI, 2013: 1). Modern language teaching methods require a diverse
selection of linguistic and cultural input in accordance with the following cla-
im: “semiotics reminds us that we teach culture even when we do not intend
to or are not aware of doing so” (Hatoss, 2004: 28). Lately, there has been
a renewed interest in the representation of culture(s) in ELT materials in many
countries of Europe and all around the world. This aspect of ELT involves
the question of what culture should be represented in English coursebooks
(BYrAaM, MAsSUHARA, 2013; Kiss, WENIGER, 2015; Kiss, WENIGER, 2017; Ca-
NALE, 2016; RAIGON-RODRIGUEZ, 2018; PiwowaRCzYK, 2018; POGORZELSKA,
YELICH-BINIECKI, 2019). The cultural representation of the target society has
to be still paramount. The assumption is to emphasize the context in which
English is learned and in which it will be used. English for intercultural com-
munication requires not only the content of English-speaking countries but also
other cultures.

ELT materials impose a regime of representation which presents the target
language for students. Representation can be understood also in terms of the
practices, products, perspectives and people in which the target language and
illustrations are used to depict the surrounding world (MoraN, 2001: 49-50;
Kiss, WENINGER, 2017: 186—196). English and its varieties, as well as examples
of other languages, can be used as an opportunity to teach and explore various
cultures. The question is about the principles of cultural representation in the
coursebooks of different target languages, which have different levels of status
(second, foreign or heritage languages) (CANALE, 2016: 226-227). Expanding
and Outer Circle cultural aspects are not always balanced and fairly represented
in ELT resources. Then, a similar situation may refer to the representation of
other English languages (BrE or AmE) (VETTOREL, LOPRIORE, 2013: 488). The
study of representations describes what ELT materials represent, how culture is
represented and what is ignored or omitted (CANALE, 2016: 230). In other words,
some products, places, perspectives and people may be included or excluded in
the production of representations. The number of the representations are iden-
tified in ELT materials, for example, geographical space and people, aspects
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defined as big “C” and small “c” categories of culture, visible and invisible
elements of culture (“surface” and “deep” culture) (PrRoDROMOU, 1992: 39-50;
Hartoss, 2004: 28; Gray, 2013: 5-7; RAIGON-RODRIGUES, 2018: 281-300).

The relationship between language and culture is highly complex. Still,
culture is a key component of any language acquisition. Intercultural content
is to promote bilingual/multilingual education and stimulate the development
of ICC? (intercultural communicative competence). ICC allows adults to search
for the hidden messages mirrored in cultural artefacts. A symbolic view of
intercultural competences is presented as the Intercultural Competence Tree
similarly to a natural system, having been introduced by UNESCO. The said
Tree includes culture and communication as its roots while its trunks involve
cultural diversity. Human rights and intercultural dialogues are stressed as
five steps, plus their branches (clarifying, teaching, promoting, supporting, and
enacting intercultural competences). The leaves refer to the different manners
in which intercultural competences can be perceived or articulated, including
multilingualism (UNESCO, 2013: 23).

ICC is based on the culture-specific knowledge of oneself and others,
attitudes (curiosity), skills of interpreting and relating, skills of discovery and
interaction, and skills of critical cultural awareness. ICC is compatible with
multilingualism which promotes learning and understanding of other langua-
ges. At the turn of the 21Ist century, ICC has become intercultural citizenship
and follows a transnational approach. Consequently, content that promotes
global cultural consciousness is offered to promote intercultural citizenship
and intercultural awareness, including moral and political education (BYRAM,
MASUHARA, 2013: 143-159; Kiss, WENINGER, 2015: 50—66; MARcCzAK, 2013:
116—117; PtwowaRrczYK, 2016: 67-80).

2.2. Multicultural and multilingual potential in teaching materials development

This article focuses on the dynamic view of culture and the semiotic
exploration of multicultural/multilinguistic potential in ELT materials (Kiss,
WENINGER, 2013: 19-28). It is assumed that learning new material mixed with
different languages does not result in negative learning outcomes (MEHMEDBE-
Govic, Bak, 2017: 159-160). ELT materials become more international in the
design (characters and settings represent Extending the Inner Circle). They are

2 ICC is described as the ability to function effectively in contexts where communication
is mediated through a second/third language. Learners can find their “third position” between
the two involved cultures and develop their bilingual/multicultural personalities. For example,
the Ukrainian refugees in Poland who use English in communication with Poles.
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not only curricula but also cultural artefacts with some (inter)national words
(Harwoob, 2014: 2—10; CaNALE, 2016: 225-243). Among many functions
(informative, instructional, eliciting) there are two more: experiential and ex-
ploratory one, which are linked with the multilingual and multicultural aspects
of ELT materials (ToMLINSON, 2012: 143; GrAY, 2013: 3-5). One language can
express various cultures, like English in Australia (HATOss, 2004: 26).

ELT materials have various culture densities and sociocultural contexts.
There are texts rich in culture-specific content, for example, literature or dia-
logues. ELT materials tend to contain universal or specific images, which carry
direct and indirect messages. The image-text combinations have the potential
to carry multiple layers of meaning. Namely, these are decorative and infor-
mative purposes of visual content. The cultural content in textual and visual
forms serves as the mediator in the transfer of meanings and values between
a sender and receivers. The visual components represent places, objects, and
people, contributing to the contextualization of the language, and conveying
values and meanings (KrRAwiec, 2012: 106—114).

It is very hard to find a clear and classical example of bilingualism or
multilingualism in English coursebooks for adults. There are a few models in
German coursebooks for teenagers, for example in a student coursebook entitled
Aha! Neu Jezyk niemiecki (Warszawa: WSIiP, 2020, p. 34) or Aha! Neu Jezyk
niemiecki exercise book (Warszawa: WSiP, 2020, p. 37). The first model is
based on students’ previous linguistic experience and knowledge of English in
comparison to German. Students are exposed to the English names of family
members and are asked to add the German equivalents. It is highlighted that
both German and English belong to the same language family. The idea is to
find similarities in a comparison task with a focus on bilingualism. The second
model focuses on a comparison of a few languages which share Latin and
Indo-European origins. Students are exposed to Italian, Dutch and English
names of colours and are asked to add the German equivalents. This case
indicates the richness of the depicted languages in the colour category with
a focus on multilingualism.

2.3. Evaluation of cultural content

The cultural content in language materials has been investigated since the
1980s. The models have been designed for assessing ELT materials in terms
of the manifestation of culture and the development of cultural attitudes or
intercultural skills. The assumption is that ELT materials prepare learners
to live in a globalized world. The initial checklists of questions for evalua-
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ting cultural content in ELT materials can be designed following three main
dimensions: input (cultural, linguistic, visual), teaching methods, and the goals
of teaching culture (Hatoss, 2004: 32; Kiss, WENINGER, 2015: 50—66). An
analysis of the cultural content can follow a Peircean semiotic approach. This
involves the essential principles of meaning-making to focus on the potential
of both visual and textual elements. Moreover, it aims to foster a critical un-
derstanding of culture (Kiss, WENINGER, 2013: 19-28; Kiss, WENINGER, 2015:
50—-66).

Materials which focus more on multicultural/multilingual education include
criteria related to the objective of ICC (BYrRAM, MASUHARA, 2013: 150-151).
These are as follows:

1. knowledge of oneself and others (learn about the diversity of cultures)

2. awareness of oneself and others (become aware of values and assumptions)

3. attitudes towards oneself and others (be open and avoid stereotypes)

4. skills of exploring, interpreting and interacting (learning about the culture
of various social groups, assessing the situation correctly).

The culture component has long been recognized as one of the criteria to
appraise materials by, and as a rule, foreign language teachers are enthusiastic
towards ELT materials that introduce foreign cultures (McGraTH, 2013: 122;
ToMLINSON, MASUHARA, 2013: 233). The analysis of cultural content in ELT
resources may refer to several aspects defined as attitudes (affective), skills
(action-oriented), knowledge (cognitive), and critical cultural awareness (edu-
cational dimension) (MARCZAK, 2013: 117). ByraM and MORGAN (1994: 51-53)
offer the following checklist of criteria:

. social identity and social groups

. social interaction

. belief and behaviour (daily routines)

. socio-political institutions

. socialization and the life cycle (families, schools)
. national history

. national geography

. national cultural heritage

. stereotypes and national identity.

All questions based on this specification aim to foster the values of inter-
cultural and global education (ToMLINSON, MASUHARA, 2013: 233; POGORZEL-
SKA, YELICH-BINIECKI, 2019: 82-99). The only dilemma relates to the system
of values offered and embedded in ELT materials. The value systems under-
lying cultural behaviours have always been debated in the field of materials
development. They are the most challenging when they differ from the values
acquired in the first language. Another dilemma is associated with the learning
outcomes from the cultural input shown in ELT materials. Then, the adjustment
of behaviour (but not values) seems to be easier.

O 0 1N D Wi~
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To sum up, content-related criteria, including the intercultural component,
can be perceived in terms of three areas:

1) aspects of culture to be taught incorporate material culture (artefacts), socio-
political circumstances (geography), and institutions of culture, cultural be-
haviour and practices (customs, traditions), verbal and non-verbal patterns
of interaction;

2) cultural perspectives involve various points of view on cultural issues, such
as historical or modern, social or realistic, and multicultural or intercultural
ones;

3) learner activity refers to students’ tasks and processes experienced in the
learning culture (MARCZAK, 2013: 120-123).

As for methodological approaches and conceptual issues, many techniques
have been used in the analysis and evaluation of ELT materials in terms of
culture (TOMLINSON, MASUHARA, 2018: 59—63). This article describes the fol-
lowing project:

3. Research project

The project is a retrospective analysis of ELT coursebooks and indicates
general trends in materials development for adults in terms of multicultural and
multilingual issues accepted as a framework of the investigation. A common
methodological approach is the content analysis with a focus on textual and
visual forms as representations of culture (MELLITI, 2013: 1; Kiss, WENINGER,
2013: 4-10; TOMLINSON, MASUHARA, 2018: 58—81).

3.1. Research purpose and questions

The idea is to check the scope and nature of multilingual elements offered
in ELT coursebooks for adults (the selection of visual and textual content). The
project focuses on two questions:

1) What elements of multilingualism can be found in ELT coursebooks for
adults?

2) How is multilingualism depicted in the visual-verbal content of ELT course-
books for adults?
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3.2. Procedures and data collection

The research project included two stages. The first was a collection of ELT
coursebooks published for adults. The second stage was a content analysis of
the selected coursebooks and their multicultural/multilingual components. Ini-
tially, a list of inclusion and exclusion criteria was designed involving aspects
of time (after the year 2000), B1/B2 level, learners’ age, publishing house, and
cultural content. These are universal/general criteria applied in the coursebook
selection. The criteria were identified as the most relevant to this research stu-
dy, investigating multicultural/multilingual content in ELT materials. Some of
them are partly derived from ToMLINSON and MASUHARA (2013: 233-249; 2018:
284-285) and partly from the author’s research projects (STec, 2018: 81-102).
Several questions were linked with the above-mentioned criteria, such as:

1. Publication date:
Was the coursebook published before or after the year 2000?
2. B1/B2 level:
What is the linguistic level of the coursebook? Is it Bl or B2 level?
3. Learners’ age category:
Is the coursebook for young adults?
4. Publishing house:
What is the publisher’s name?
5. Content:

Does the coursebook offer inter-/multicultural content? Is it a global/glocal
coursebook?

Having applied these criteria, the corpus of six ELT coursebooks was
selected and coded (see Table 1).

These intermedia and upper-intermediate level books are written for young
adults (teenagers) and adult learners. They are used mostly in university langua-
ge centres with students who have achieved BI+/B2 levels. The main criteria
for their selection were the linguistic/language level, the group of users, and the
year of publishing. Only student coursebooks are analysed as the most popular
course components commonly used by both teachers and students. The range
of publication dates from 2002 to 2016, it is assumed that this arrangement
may provide some reflections regarding the development of multicultural/mul-
tilingual issues in ELT materials.

The second stage of this research involved the content analysis of ELT
materials including verbal and visual elements of multilingualism. It was
a bottom-up approach to start with the identification of modules in the selected
coursebooks. To design a checklist, several categories were carefully chosen
and constructed by the author herself after a survey of the subject literature on
multiculturalism/multilingualism (HALL, 2012: 196) (Table 2).
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Table 1.
ELT coursebooks selected for the study
No. Title and authors Publishing house Year
code
Upper-intermediate level students’ books (B2)

1 New Inside Out Macmillan 2009
NIO S. Kay, V. Jones

2 English File Oxford University Press 2014
EFup C. Latham-Koening, C. Oxenden

3 QOutcomes Cengage, National 2016
o H. Dellar, A. Walkley Geographic Learning

Intermediate level students’ books (B1)

4 Enterprise 4 Express Publishing 2002
E4 V. Evans, J. Dooley

5 Move Macmillan 2006
M A. Holman, B. Milne, B. Webb

6 English File Oxford University Press 2013
EFi C. Latham-Koening, C. Oxenden
Source: Author’s own work.

Table 2.

Categories used in a checklist design

Categories
(thematic content)

Representations
in written texts, images and tasks

Language (global, ESP)

Personal/family life

Symbols, icons

Music, films, literature

Geography

History

Travelling

Sport

Education

Current events

Science

Arts

Others

Source: Author’s own work.
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Initially, there were 13 categories defined. Having conducted a pre-testing,
the first category “Language (global, ESP)” was ignored as the issue of multi-
lingualism was aimed to be examined in all thematic content. Another change
related to the category of “Geography”, which was replaced by “Festivals”, and
moved down as well as combined with the category of “Travelling”. In the end,
the checklist included 12 categories and respectively, 12 questions. The checklist
was applied to trace multilingual aspects in the selected corpus of books. The
detailed analysis followed the same methodology plus comments on verbal and
visual content (see Table 4 in the Appendix).

4. Presentation and interpretation of the results

All answers were collected and compared. The findings from the first
checklist are presented in Table 3:

Table 3.
The checklist of multilingual aspects in ELT coursebooks
NIOup| EFup | Oup | E4i | Mi | EFi
Categories (thematic content) and questions
7 7 9 6 4 7
1. Personal/family life
Are there any (proper) names in a language | + + + + + +
other than English? (e.g. surnames)
2. Festivals
Are there any words for festivals/celebrations + +
in a language other than English?
3. Symbols, icons
Are there any words or symbols in a language | + + + + + +
other than English?
4. Music, films, literature
Are there any titles/words related to music, film, + + + +
or literature in a language other than English?
5. History
Are there any words/names related to history
in a language other than English?
6. Travelling
Are there any words/names related to travelling | + + + + + +
in a language other than English?
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7. Sport

Are there any words/names of the sport in |+ + + + + +
a language other than English?

8. Education

Are there any words/names related to learning | + +
in a language other than English?

9. Current events

Are there any words/names of current events +
in a language other than English?

10. Science

Are there any words/names related to science +
in a language other than English?

11. Arts

Are there any words/names related to arts in |+ +
a language other than English?

12. Others — lifestyle

Are there any names of food in a language | + + + +
other than English?

Source: Author’s own work.

As the table shows, ELT coursebooks for adults offer multicultural exam-
ples and traces (e.g. proper names) frequently in the context of personal life,
as symbols, icons, and in the thematic area of sport. The other, less common
tendency to include multilingual elements, occurs in the field of music, films,
literature, festivals, and description of lifestyle. Comparing the series of course-
books, Outcomes is the leader in multilingual issues with a total of 9 ele-
ments. Seven elements are found in both New Inside Out, English File in the
upper-intermediate series and English File at the intermediate level. The series
of Enterprise 4 and Move offer between 6 and 4 elements, respectively. The
same results depicted in Figure 1 present the multilingual tendencies over the
period, precisely after the year 2000.

The figure illustrates clearly an increasing tendency to include the multi-
lingual issues in ELT materials after 2009 and even more in 2013.

The detailed content analysis provided two examples of multilingual tasks.
Here are two of them. The first one was traced in English File (the interme-
diate level) by C. Latham-Koenig and C. Oxenden on the pages 36-37. It is
a reading comprehension task entitled “He’s English, but he can speak eleven
languages”. The idea is to promote learning languages through a description of
the human multilingual experience gathered over the years of life. The task’s
aim, identifying the greetings and linking them with a single language, is to
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encourage learners to compare languages. The second case is a task of tracing
foreign words in English in English File (the upper-intermediate level) also
by C. Latham-Koenig and C. Oxenden on the page 54. Students are asked to
underline in a given list of words the ones originating in Italian, Greek, and
French to see the heritage of modern English. They have to compare their
spelling and pronunciation. The idea is to refresh the international character of
English in the contemporary world. The tendency to refer to other languages
than English may increase within the coming years in the glocal and local
materials development.

Year of publication and tendencies
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Figure 1. Year of publication and multilingual tendencies in ELT coursebooks

Source: Author’s own work.

5. Conclusions and implications

In line with previous research, the results indicate that there have not been
significant changes in the recently published ELT coursebooks for adults.
Traces of multilingualism are indicated in the cultural context of some ELT
coursebooks (the latest ones, the bigger the option). The most popular topics
are personal/family life, symbols/icons, travelling, and sport. The least popular
topics are history and current events. Some tasks highlight borrowings from
other languages but there are no tasks with a clear multilingual aim. Multi-
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lingualism is depicted in the standard intermodal integration of visual-verbal
content. The image-text relationship tends to be depicted in the integrated
layout with a framing.

ELT materials with multilingual elements provide students with broader
linguistic experience and various thinking modes. Exposure to more than
one foreign language simultaneously enables them to practice flexibility in
thinking and improve their metalinguistic skills. The project depicts repre-
sentations of multicultural and multilingual issues in ELT materials only
from the author’s perspective. Other users — young adults may read or in-
terpret the content differently due to individual factors like age, gender or
cultural experiences. The potential meanings of texts and images observed
by all users may bring implications for materials development. To summari-
se, multilingualism and language learning policy are in the constant process
of change. It has an inclusion perspective of multilingual learners in any
educational system. In the context of neuroscience, it also provides positive
effects over the life course and increases cognitive abilities. Therefore, the
field of materials development should reflect it and apply it in coursebook
content design.
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Appendix 1
Table 4.
A detailed list of multilinguistic aspects in English File intermediate
Thematic ELT Coursebooks English File intermediate
content Verbal content Visual content Comments

Personal /| pp. 36-37 Reading about | Computer-generated picture | Unusual topic
family life | multilingualism with the examples of “Hi”
in 11 languages

Festivals
Symbols, pp. 47-48 sports star Only proper names
icons Diego Maradona Surnames

pp. 68—69 Ideal home
Music, film, | pp. 57 the Cinema, Only proper names
literature Walkowicz and Spielberg Surnames

pp. 70-71

Source: Author’s own work.

Podreczniki do nauczania jezyka angielskiego dla dorostych: zagadnienie tresci wielokulturowych
i wielojezycznych

Streszczenie: Materialy glottodydaktyczne stosowane w edukacji jezykowej dorostych
zawsze W sposob posredni lub bezposredni propagowaty angielska kulture i liczne tradycje. Ich
formy i ksztalt odzwierciedlaty aktualne teorie nauczania i uczenia si¢ promowane w danym
regionie $wiata. Przyktadowo dzi§ materiaty jezykowe promuja wielojezycznos¢é i mediacje
oraz pozytywny stosunek do przyswajania wielu jezykow. Niniejszy artykut opisuje zakres
i charakter tre$ci o zabarwieniu wielokulturowym/wieloj¢zycznym w podrecznikach jezyko-
wych dla dorostych. Projekt badawczy obejmuje dwa pytania: Jakie elementy wielojgzycznosci
mozna znalez¢ w podregcznikach jezyka angielskiego dla dorostych? Jak wielojezycznos¢ jest
przedstawiana w ich tresciach wizualno-werbalnych? Zastosowano tu badanie jako$ciowe tresci
kulturowych, ktore dotycza wielojezyczno$ci, a analizowany korpus zawieral szes¢ podreczni-
kéw. Podreczniki, ktére zostaly poddane analizie, opublikowano po roku 2000. Niestety wyniki
dowodza, ze w pewnym tylko stopniu mozna odnalez¢ elementy wielojezyczne w tre§ciach
wielokulturowych, cho¢ propagowanie wielojezycznosci w krajach Unii Europejskiej trwa od
lat 90. ubieglego wieku.

Stowa klucze: dorosli, badania materiatéw, podr¢czniki, wielokulturowos¢, wielojezycznosé
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Osoba uczaca sie jezyka obcego w wielojezycznej sieci:
pozaszkolne internetowe tozsamosci uczniéw
jako zaséb glottodydaktyczny

Streszczenie: Ujecie tozsamos$ci jako zjawiska konstruowanego dyskursywnie w interak-
cjach spotecznych pozwala na analizg réznic w sposobie jej przezywania i wyrazania w zalez-
nosci od kontekstu. Tozsamos¢ ucznia jezyka obcego jest stosunkowo niezmienna, hierarchiczna,
narzucona przez instytucje, podczas gdy tozsamos$ci wirtualne sa bardziej plynne, plastyczne
i dowolne, przez co moga by¢ dla uczniow bardziej motywujace. Adaptacje cyfrowych sro-
dowisk sieciowych dla potrzeb glottodydaktyki czesto angazuja bardziej szkolne tozsamosci
uczniow niz ich spontaniczne zainteresowania. Jednak wiele zasobow wielojezycznej sieci,
z ktorych uczniowie korzystaja, tworzac atrakcyjne dla nich tozsamosci (np. autora fanfiction),
ma takze znaczny glottodydaktyczny potencjat.

Stowa klucze: tozsamos¢ ucznia jezyka obcego, tozsamos¢ wirtualna, nowe technologie,
glottodydaktyka, fanfiction

1. Wprowadzenie

Cyfrowa rewolucja i upowszechnienie nowych technologii komunikacyj-
nych fundamentalnie zmienily sposéb funkcjonowania cztowieka w bardzo
wielu sferach zycia. Procesy te wptynety migdzy innymi na mozliwos$ci i po-
trzeby poznawcze, prowadzac do powstania zupetnie nowych wyzwan w dzie-
dzinie edukacji, takze humanistycznej i jezykowej. Wspotczesni uczniowie,
bedacy tzw. cyfrowymi tubylcami, musza by¢ w stanie przetwarzac¢ informa-
cje w sposob nielinearny, wielozmystowy i autonomiczny, a szkota powinna
ich do tego przygotowac. Wydaje si¢ zatem oczywiste, ze praca z tradycyjnym
drukowanym tekstem na lekcji jezyka obcego czy ojczystego nie wystar-
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czy, a dydaktyczne wykorzystanie srodowisk i narz¢dzi sieci cyfrowej jest
koniecznoscig.

Nauczyciel ponadto nie moze zignorowac¢ faktu, ze uczen spora czes$é
swojego czasu wolnego spedza wlasnie w sieci, czesto podejmujac dzialania
angazujgce jego tozsamos¢, pragnienia i pasje w stopniu o wiele wigkszym niz
jakakolwiek szkolna lekcja na poziomie emocjonalnym i osobistym, ale takze
spolecznym. Dziatania te, motywowane wewnetrznie i podejmowane przez
ucznidw z wlasnej inicjatywy, moga mie¢ wickszy potencjat ksztatcacy, niz
wydaje si¢ na pierwszy rzut oka.

Aby przyjrze¢ si¢ wybranym $rodowiskom cyfrowym, w ktorych ucznio-
wie spedzaja swoj prywatny czas, i oceni¢ ich edukacyjny potencjal, zaczng
od przedstawienia kilku koncepcji funkcjonowania tozsamosci ucznia w kon-
tekscie edukacji formalnej w zestawieniu z tozsamos$ciami wirtualnymi, ktore
kreuje on na wilasny uzytek. Nastgpnie przedstawie kilka potencjalnie wielo-
jezycznych $rodowisk internetowych odwiedzanych przez ucznidéw w wolnym
czasie oraz krotko omowie zaréwno edukacyjny potencjat ich spontanicznych
uzy¢, jak i znane sposoby wykorzystania ich do celow glottodydaktycznych,
skupiajac si¢ najbardziej na przyktadzie stron fanfiction.

2. Tozsamos¢ ucznia w klasie i w sieci

2.1. Tozsamos¢ i rola ucznia

Tozsamos$¢ jest pojeciem tak pojemnym, ztozonym i bogatym w opraco-
wania teoretyczne, ze podanie jego spojnej definicji badz choéby pobiezne
zestawienie wszystkich koncepcji czy kontekstow teoretycznych, w ktorych
jest ono ujmowane, wymagaloby osobnej ksigzki. Tutaj skupi¢ si¢ wytacznie
na kilku wybranych ujeciach, ktore umozliwiajg, moim zdaniem, uchwycenie
réznic migdzy tozsamo$ciami szkolnymi i wirtualnymi uczniow. Sg to kon-
cepcje zakorzenione w wigkszosci w tradycji analizy dyskursu lub w pewnych
ujeciach psychologicznych. Wszystkie one przedstawiajg tozsamos$¢ jako co$
plynnego, co mozna kreowa¢ w relacjach spotecznych, co jest wielowarstwo-
we 1 zmienne zar6wno w czasie, jak i w zaleznosci od kontekstu. Nie bedg
zatem mowila o najbardziej esencjalistycznych ujgciach tozsamosci, wigzacych
ja z jakim$ obiektywnie istniejacym, stalym i niezmiennym podmiotem, lecz
raczej o zywym, elastycznym konstrukcie, kreowanym i negocjowanym przez
podmiot w konkretnych interakcjach spotecznych.
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Jednym ze sposobow opisu tozsamosci, ktory okazat si¢ przydatny w roz-
wazaniach na temat tozsamosci uczacych si¢ jezykow obcych, jest zakorze-
niony w analizie interakcji podziat na tozsamos¢ dyskursywna, usytuowanag
1 przenosng (discourse, situated 1 transportable identity, za: ZIMMERMAN, 1998:
91, tlumaczenie poje¢ D.P.). Tozsamos$¢ dyskursywna okresla role mowiacego
w odniesieniu do konkretnego aktu mowy, ktory w danym momencie wypo-
wiada on w danej interakcji (pytajacy, odpowiadajacy, wyjasniajacy itp.). Tozsa-
mos$¢ usytuowana wyraza si¢ w zdefiniowanej przez kontekst roli czy pozycji,
ktora swoimi wypowiedziami dany podmiot buduje lub odzwierciedla w danej
sytuacji (np. uczen i nauczyciel, matka i syn). Wreszcie, tozsamos$¢ przeno$na
odnosi si¢ do tych cech uczestnikow interakcji, ktéore mozna im przypisac tak-
ze poza dang interakcja (takich jak np. wiek czy pte¢), a ktore w konkretnym
kontekscie moga by¢ przez rozmdéwcow uwzgledniane, negocjowane lub tez
przemilczane jako nieistotne.

Keith Richards (2006: 51-77) zaadaptowal ten model w swoich badaniach
nad motywacjg 0sdb uczacych si¢ jezykéw obcych. Poprzez analize interakcji
w klasie odkryt on bardzo duzy wplyw odwolywania si¢ przez nauczyciela do
tozsamos$ci przenos$nych uczniéw, zwlaszcza ich pozaszkolnych zainteresowan
i upodoban, na ich zaangazowanie w wypowiedzi w jezyku obcym. Odwotywa-
nie si¢ do tozsamosci przeno$nych ucznidéw, a nie tylko do ich tozsamosci usy-
tuowanych, pozwala im zabra¢ glos na lekcji jezyka obcego jako prawdziwym
osobom, a nie tylko jako uczniom, ze wszystkimi tego konsekwencjami — wigk-
sze zaangazowanie w wypowiedz to takze wigksza obecno$¢ autentycznych
emocji czy rozterek na lekcji (UsHIODA, 2011: 16—17). Paradoksalnie podejscie
komunikacyjne, ktore przeniosto nacisk z nauczania jezyka jako systemu na
jezyk jako narzedzie komunikacji, w swoich sztandarowych technikach, takich
jak symulacja czy odgrywanie scenek rozpowszechnito wsrdd nauczycieli za-
chowanie polegajace na odbieraniu glosu uczniowi jako osobie, by jednoczesnie
zmusi¢ go do méwienia wylacznie z perspektywy ucznia odgrywajacego scenki
nie majgce dlan osobiscie zadnego znaczenia. Dialog symulowany nie pozwala
w zadnym stopniu zaangazowac tozsamosci przenosnej ucznia.

2.2. Jezykowe ,ja" idealne

Innym podejsciem pozwalajacym uwzgledni¢ tozsamos$¢ osoby uczacej sie
jezyka obcego jest teoria ,,ja” jezykowych Zoltana Dornyeia (2009). Adaptu-
jac psychologiczne teorie rozbieznosci ,ja” (HIGGINS, 1987) i ,,ja” mozliwych
(Markus, NURrius, 1986) na potrzeby glottodydaktycznej teorii motywacji, Do-
rnyei wyroznia jezykowe ,,ja” idealne i powinnosciowe (ideal L2 self i ought-to



84 Dorota Pudo

L2 self). Konstrukty te pozwalajg wlaczy¢é wyobrazni¢ i tozsamos¢ do teorii
motywacji do nauki jezyka obcego. Jezykowe ,,ja” idealne odzwierciedla to, jak
uczen wyobraza sobie siebie w kontek$cie uzywania tego jezyka, ,,ja” powinnos-
ciowe z kolei to projekcja oczekiwan innych oséb. Oba moga by¢ motywujace,
cho¢ to ,,ja” idealne okazato si¢ kluczowym elementem teorii, a motywacyjna
skuteczno$¢ tworzenia wyrazistych, prawdopodobnych i dostepnych poznawczo
jezykowych ,,ja” idealnych zostata potwierdzona wieloma badaniami. Tutaj
mozemy zauwazy¢, ze aby taka wizja ,,ja” wladajacego jezykiem obcym byla
dla ucznia przekonujgca, musi ona odwotywac¢ si¢ do jego osobistych pragnien
i dazen zwigzanych z planowanym zawodem, zainteresowaniami czy upodo-
baniami, a nie wylacznie szkolng tozsamoscia usytuowang. Uczen zdolny wy-
obrazi¢ sobie siebie mowigcego w obcym jezyku na firmowej telekonferencii,
czytajacego ksiazki lub ogladajacego ukochany serial w oryginale moze byc¢
taka wizja zmotywowany. Nieco trudniej wyobrazi¢ sobie pozytywny wpltyw
wizji siebie jako odgrywajacego jezykowe scenki na zajeciach z jezyka, choc
rowniez ta szkolna tozsamo$¢ moze mie¢ dla niektérych ucznidéw pewne zna-
czenie, a sukces szkolny moze by¢ przez niektérych traktowany jako kluczowy
wyznacznik tozsamosci. To samo dotyczy idealnego ,,ja” wielojezycznego (ideal
multilingual L2 self, HENRY, 2017), czyli wyobrazenia upragnionej wersji siebie
jako osoby wielojezyczne;.

2.3. Tozsamos¢ wirtualna

Nie sposob stresci¢ literature przedmiotu na temat sposobow konstru-
owania i1 realizowania tozsamo$ci w Sieci. Literatura ta podejmuje wiele
réznych watkéw i tematéw, takich jak problem autentycznosci czy spojnosci
z tozsamoscig niewirtualng (HiNg, 2000: 118-146) czy tez dyskurs zagrozen
tozsamos$ci (MERCHANT, 2006: 236-237). Jedng ze zmiennych kluczowych
dla poréwnania tozsamosci szkolnej ucznia z jego tozsamoscia wirtualng jest
radykalna zmiana wyznacznikdéw tozsamosci, jaka do pewnego stopnia umoz-
liwia $rodowisko wirtualne. Wiek, pte¢, wyglad czy miejsce zamieszkania nie
muszg odgrywac roli w konstrukcji tozsamosci wirtualnej i tylko od samego
podmiotu zalezy, czy chce te czynniki uwzgledni¢ i ujawnié, czy woli oprzec¢
swojg tozsamos$¢ na czynnikach takich jak poglady polityczne, zainteresowania
i upodobania, przynaleznos¢ do okreslonych subkultur itp. Jak pisze Agata
Witodarczyk:

W dobie internetu uzywanie ,ja” roboczych [working selves| stalo sie¢
tatwiejsze niz kiedykolwiek wczedniej — anonimowo$¢ i male szanse spotkania
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pozostalych uzytkownikéw w realnym S$wiecie tworza przestrzen, w ktorej
osoba moze tatwo wyprobowaé rdzne robocze ,,ja”. Media spoteczno$ciowe,
czaty, fora czy sieciowe gry RPG sa $wietng przestrzenig testowa. Awatary
(internetowe wcielenia) moga posiada¢ dowolnie wybrane cechy, tacznie ze
zmieniong plcig fizyczng lub psychologiczna. (WrODARCZYK, 2014: 7, thum.
z angielskiego D.P.)

W tym kontekécie Guy Merchant wyrdznia tozsamo$¢ zakotwiczong (an-
chored), opartg na tradycyjnych wyznacznikach, takich jak narodowo$¢, ple¢
czy religia, oraz przejSciows (transient), ufundowana na bardziej ptynnych prze-
stankach, takich jak zainteresowania i upodobania (MERCHANT, 2006: 238-240;
thumaczenie poje¢ D.P.). Funkcjonujac w sieci, mozna skutecznie angazowac
elementy obu tych tozsamosci, przynajmniej w pewnym zakresie dowolnie
kalibrujac proporcje, w jakich nawigzuje si¢ do kazdej z nich, podczas gdy
w rzeczywisto$ci pozawirtualnej, w tym w klasie jezykowej, pewne elementy
tozsamosci zakotwiczonej sa podstawa tworzenia tozsamosci ucznia jako ucznia
(wiek, moment w cyklu zyciowym), a czes$¢ innych jest niemozliwa do ukrycia
badz pominiecia (pte¢, wyglad).

Jesli wraz z przywolywanymi autorami zgodzimy si¢, ze tozsamoS$¢ nie jest
czyms$ spojnym, danym raz na zawsze i przynaleznym wyltacznie podmiotowi,
lecz raczej czyms, co jest przez podmiot odgrywane, negocjowane i konstruo-
wane w interakcjach spotecznych, musimy réwniez przyjrzec si¢ spotecznemu
wymiarowi wirtualnej tozsamosci. Na szkolnych zajeciach jezykowych ucz-
niowie zwykle sg pogrupowani wedtug takich kategorii, jak wiek i bliskos¢
geograficzna, co sprawia, ze sg to grupy czesto bardzo homogeniczne pod wie-
loma wzgledami zwigzanymi z tozsamos$cig zakotwiczong, lecz niekoniecznie
z tozsamoscia przejsciowa (uczniowie niekoniecznie stuchajg tej samej muzyki,
podzielaja te same zainteresowania itp.). Z kolei ksztaltujac swoja obecnos¢
W sieci, uczen juz przez sam wybdr aktywnosci definiuje grono potencjalnych
odbiorcow, ktorych uwaza za najbardziej receptywnych dla tych elementow jego
tozsamosci, ktore sam pragnie wyeksponowac. Moze on mianowicie wybierac
strony lub fora tematyczne grupujace internautéw zainteresowanych tym samym
tematem i wraz z nimi wspottworzy¢ przestrzen wspolnych zainteresowan (af-
finity space, GEE, 2004). Te réznice w istotnosci konkretnych wyznacznikow
tozsamos$ci miedzy klasa a przestrzenig wirtualna, a szczeg6lnie wiecksza do-
wolno$¢ w manipulowaniu nimi w $rodowisku wirtualnym, moga by¢ jednym
z powodow, dla ktérych bycie online czesto jest dla uczniow tak atrakcyjne.
Czy jednak jest dla nich edukacyjnie korzystne?
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3. Glottodydaktyczny potencjat aktywnosci ucznia w internecie

3.1. Gry w edukadji jezykowej

Rodzice i nauczyciele czesto wyrazaja niezadowolenie, gdy ich wycho-
wankowie spedzajg czas w internecie, przeciwstawiajac ten rodzaj aktywnosci
uczeniu sie, tak jakby to ostatnie nie moglo zachodzi¢ podczas przebywania
w Sieci. Dzieci i mlodziez graja w gry sieciowe, korzystaja z multimediow,
udzielajg si¢ w mediach spolecznosciowych czy tez na forach dyskusyjnych.
Nie ma watpliwosci, ze wiele z tych aktywnosci wplywa na ich rozwoj jezy-
kowy (niekoniecznie w jezyku obcym) bez zadnej koniecznosci dydaktyzacji
tego procesu. Fakt ten stal si¢ przedmiotem zainteresowania specjalistow
z zakresu teorii 1 praktyki nabywania i uzywania jezyka, takich jak James
Paul Gee. Zauwaza on, ze — cho¢ nie wszystkie dzieci skutecznie opanowuja
umiejetno$¢ czytania i1 przetwarzania tekstow, zwlaszcza tych zwigzanych
bezposrednio ze szkola — takich réznic uwarunkowanych przynalezno$cia do
okreslonej klasy spotecznej lub mniejszosci etnicznej nie obserwuje si¢ przy
opanowywaniu nazw, wygladu, umiejetnosci i innych cech Pokémondw. Dzie-
ci, z ktorych alfabetyzacja szkoty zdaja si¢ mie¢ problem, potrafiag z wlasnej
inicjatywy nauczy¢ si¢ systemu o wiele bardziej zlozonego niz podstawowa
wiedza o relacji dzwigku ze znakiem, niezbedna przy nauce czytania (GEE,
2004: 6-8). Oczywiscie, obcowanie ze swiatem Pokémonow i innych produktow
multimedialnych, takze w internecie, jest dla dzieci znaczace i motywujace,
przektada si¢ na konkretne akty ich uczestnictwa w kulturze, a zatem glgboko
angazuje ich tozsamos¢, co nie zawsze mozna powiedzie¢ o tresciach przedmio-
tow szkolnych.

Inng aktywno$cig wirtualng, o ktorej potencjale dla alfabetyzacji mowi
GEE (2004: 52-68), jest granie w gry komputerowe, szczegodlnie sieciowo
z innymi graczami. Niektére z nich — na przyktad te typu RTS, real time
strategy — umozliwiaja ¢wiczenie skomplikowanych umiejetnosci zwigzanych
z mikrozarzadzaniem, planowaniem, przewidywaniem, podejmowaniem decy-
Zji, po opanowaniu szeregu bardzo ztozonych regul niezbednych do poruszania
si¢ po $wiecie takiej gry. Odwrotnie niz w szkole, uczenie si¢ zachodzi bez
nieprzyjemnego wysitku czy ryzyka porazki, w przeciwnym razie tworcy gier
komputerowych straciliby klientow. Gry sa skonstruowane w taki sposéb, aby
kazdy, kto jest dostatecznie zmotywowany, mogt sta¢ si¢ w krotkim czasie
skutecznym graczem. Nie da si¢ tego osiggnaé przez bezposrednie instrukcje,
bedace nadal powszechnym w szkotach sposobem nauczania, takze jezykow
obcych. Gry mozna si¢ nauczy¢ jedynie metoda prob i btedow, najpierw w cal-
kowicie bezpiecznych, kontrolowanych warunkach (metafora piaskownicy, GEE,
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2004: 61-64), pdzniej stopniowo eksplorujac poszczegédlne obszary i ¢wiczac
poszczegdlne umiejetnosci (metafora akwarium, Geg, 2004: 56—60).

3.2. Glottodydaktyczny potencjat aktywnosci ucznia w sieci

Choc¢ obie te aktywnosci (obcowanie z réznymi aspektami multimedialnego
swiata Pokémonow i granie w sieciowe gry strategiczne) maja wyrazny poten-
cjat edukacyjny, Gee nie zajmuje si¢ ich potencjatem glottodydaktycznym. Pro-
dukty komercyjne przeznaczone na globalne rynki, takie jak Pokémony czy gry
komputerowe, maja niekiedy r6zne wersje jezykowe, co pozwala uzytkownikom
porusza¢ si¢ w danym wirtualnym §wiecie w jezyku ojczystym. Nie zawsze
jednak musi tak by¢: nie wszystkie produkty maja wiele wersji jezykowych,
a ponadto dostep do dodatkowych opcji — takich jak interakcje z innymi fana-
mi lub graczami — moze by¢ przynajmniej w pewnym stopniu uwarunkowany
znajomoscia jakiego$ jezyka obcego, szczegolnie angielskiego.

Poniewaz internet jest siecig globalng i wielojgzyczng, logiczne wydaje
si¢ zatozenie, ze realizacja przynajmniej niektorych aktywnosci spontanicznie
podejmowanych przez uczniéw bedzie wymagata postugiwania si¢ przez nich
jednym lub kilkoma jezykami obcymi. Jako niewyczerpane zroédto zasobow
multimedialnych, internet pozwala uczniom na ¢wiczenie kompetencji recep-
tywnych poprzez obcowanie ze znaczacymi dla nich filmami, serialami czy
piosenkami, a im wigksze ich zaangazowanie emocjonalne w dane zjawisko,
tym wigksza szansa na podjegcie glebszego i bogatszego przetwarzania owych
tekstow. Przyktadowo, jesli kto§ lubi piosenki danego piosenkarza, interesuje
si¢ jego zyciem, bedzie by¢ moze chciat takze wiedzie¢ doktadnie, o czym one
mowia, przeczyta transkrypcje i sprawdzi znaczenie stow, ktorych nie rozumie,
a moze nawet wezmie udziat w obcojezycznej dyskusji online o mozliwosciach
interpretacji danej piosenki czy tez jej miejscu na tle pozostalej tworczosci
wykonawcy.

Internetowe fora dyskusyjne i strony prywatne lub blogi poswiecone kon-
kretnym fenomenom zwigzanym z kulturg masowa sa idealnym miejscem
do praktykowania interakcji w jezyku obcym. Forum dyskusyjne jest to au-
tomatycznie utrwalana korespondencja elektroniczna, dynamiczny dokument
cyfrowy tworzony zbiorowo w wyniku interakcji (MARcoccia, 2004: ak. 5-6).
Z reguly asynchroniczne (cho¢ niekoniecznie) wymiany opinii badz informacji
pozwalaja uzytkownikowi wypowiadac si¢, czyta¢ i reagowa¢ na wypowiedzi
w odniesieniu do tematu, ktory jest dla niego osobiScie wazny. Jesli dane forum
lub strona dotyczy zjawiska obcojezycznego i jest domyslnie przeznaczone dla
globalnego odbiorcy, uczen moze by¢ zmotywowany do uzycia jezyka obcego
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w autentycznej komunikacji. Zeby zostaé wiasciwie zrozumianym w kwestii,
ktora jest dla niego rzeczywiscie wazna, moze on podja¢ dzialania, na ktérych
podjecie jest ,,zbyt leniwy” na lekcji jezyka obcego, podczas ktorej wypowiada
si¢ na tematy, ktore s3 mu obojgtne: moze aktywnie szukaé potrzebnych mu
stow, sprawdzi¢ ich adekwatno$¢ w danym konteks$cie, testowaé nowe struk-
tury. Co wigcej, jesli kto§ zareaguje na jego wypowiedz, prawdopodobnie
nie bedzie poprawial sktadni czy slownictwa, ale odniesie si¢ do tresci, tym
samym posrednio dostarczajac informacji zwrotnej w kwestii skutecznosci
komunikacyjnej. Podtrzymujac dyskusje, uczen moze negocjowaé znaczenia,
¢wiczy¢ strategie komunikacyjne, argumentowac, uzasadnia¢ swojg opinie,
zadawac pytania, czyli ¢wiczy¢ liczne akty mowy, ktére przydaja si¢ takze
w praktyce szkolnej, przy tym ksztaltujac i testujgc te obszary swojej tozsa-
mosci, ktore w danym momencie sa dla niego istotne. Jesli jaki$ temat jest dla
ucznia szczegdlnie wazny (hobby, zjawisko popkulturowe, problem), moze on
zatozy¢ whasnego bloga, na ktorym bedzie ¢wiczy¢ dtuzsze formy wypowiedzi
pisemnej (lub ustnej, w przypadku vloga). Dokonanie tego w jezyku obcym
mogloby zwigkszy¢ jego potencjalng grupe odbiorcoéw, lecz nawet tworzenie
bloga w jezyku ojczystym moze przelozy¢ si¢ na zdobycie lub udoskonalenie
pewnych kompetencji transwersalnych.

3.3. Adaptacje sieciowych rozwigzaf na uzytek klasy szkolnej

Oczywiscie wszystkie aktywnos$ci, ktore uczniowie w czasie wolnym po-
dejmuja z wilasnej inicjatywy w internecie — niekiedy w jezyku obcym — byly
takze adaptowane do uzycia podczas zaje¢ szkolnych, w szczego6lnosci na lek-
cji jezyka obcego. Klasowe blogi i fora, gamifikacja zaje¢, wspdlne klasowe
stuchanie piosenek czy ogladanie wystepoéw youtuberéw czy tiktokerow, utrzy-
mywanie korespondencji czy przeprowadzanie wideokonferencji z natywnymi
uzytkownikami jezyka obcego, webquesty itp. to narz¢dzia znane i uzywane
w glottodydaktyce. Nie sposéb omowi¢ tu tych form pracy szczegdlowo ze
wzgledu na bogactwo istniejacej literatury (por. Bucko, PRIZEL-KANIA, 2012),
mozna jednak si¢ zastanowi¢, czy — nawigzujac przynajmniej do formy, choé
niekoniecznie do tresci spontanicznych poszukiwan ucznia w sieci — pozwa-
laja one aktualizowa¢ w trakcie zaje¢ z jezyka obcego przenosne, przejsciowe
elementy tozsamos$ci zamiast odwotywac si¢ wytacznie do tozsamosci usytuo-
wanej i zakorzenionej. Cho¢ wprowadzenie nowych technologii podczas lekcji
jezyka obcego na pewno jest dla uczniow — bedacych cyfrowymi tubylcami
w przeciwienstwie do nauczyciela, ktory czesto jest cyfrowym imigrantem —
niewielkim krokiem w strone przyblizenia lekcji do jego codziennej praktyki,
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czgsto jest to niewystarczajace do tego, zeby uczen zaangazowal znaczace
elementy swojej pozaszkolnej tozsamosci, a przez to zwigkszyl motywacje
do nauki jezyka obcego. Jako przyktad mozna poda¢ klasowe fora interneto-
we, ktore w swoim ksztalcie moga okazaé si¢ blizsze innym, niewirtualnym
formom interakcji w klasie niz spontanicznym dziataniom uczniéw na innych
forach. Charakterystyczna jest struktura interakcji, w ktorej uczniowie na forum
zwracajg si¢ glownie do nauczyciela, a nie do siebie nawzajem, a takze uzna-
ja wlasnie jego za jedyne wartosciowe zrodlo feedbacku (CELIK, MANGENOT,
2004). Oczywiste sg takze ograniczenia wynikajace z zakresu tematycznego
takiego forum. Migdzynarodowe chatroomy maja niekiedy tak luzna struktu-
re, ze trudno w ogodle wyr6zni¢ watki tematyczne, a spora czg$¢ uzywanego
jezyka koncentruje si¢ na samym jezyku (CHARDENET, 2004). Tematyczne fora
dyskusyjne z kolei, ze wzgledu na dobrowolno$¢ udziatu, gromadza uczest-
nikow z zatozenia autentycznie zainteresowanych danym tematem. Niekiedy
nauczyciele zalecaja uczniom skorzystanie z jednego z takich for6w w ramach
zaje¢ jezykowych, co ma wiele zalet dydaktycznych: ,,[...] w taki sposob ucz-
niowie nabieraja kompetencji medialnej, a tego typu zadania wyrabiaja w nich
nawyk korzystania z obcojezycznych medidow i konfrontuja ich z Zywa posta-
cig jezyka obcego” (ZIOLEK-WOINAR, DECZEWSKA, 2015: 47). Zdaniem jednak
Ziodtek-Wojnar i Deczewskiej, ,,nalezy [...] pamieta¢ o roli nauczyciela — to on
powinien dokonaé selekcji i ostatecznego doboru po to[,] aby studenci mogli
pracowac z rzeczywiscie wartosciowym materialem” (2015: 47). Nie chodzi za-
tem o udzielanie si¢ na takich forach, ktdre interesuja uczniow i sa uwazane za
wartosciowe przez nich, lecz zaré6wno o zagadnienia, jak i konkretne materiaty
wybrane przez nauczyciela 1 posiadajace jego akceptacje jako ,.rzeczywiscie
wartosciowe” jezykowo czy tresciowo. Jaki komunikat z takiego postawienia
sprawy plynie dla ucznia odnos$nie do jego wiasnych pozaszkolnych interneto-
wych zainteresowan? Nie sg dostatecznie wartosciowe, zeby pojawic si¢ w kla-
sie, co czesto stawia przenos$ng tozsamos$¢ uczniow w opozycji do usytuowanej
tozsamosci szkolne;j.

Z kolei forum klasowe, stworzone specjalnie na potrzeby nauki w klasie,
koncentruje si¢ na problemach jezykowych (gramatycznych, leksykalnych) lub
sposobach wykorzystania jezyka, ktére niekoniecznie musza by¢ przedmiotem
autentycznego zainteresowania wszystkich uczniéw lub wchodzi¢ w sktad ich
pozaszkolnych tozsamosci. Nawet w wypadku prezentacji tresci waznych czy
ciekawych dla czesci uczniow, nie ma gwarancji, ze zainteresuja one innych,
gdyz klasa szkolna — a takze klasowe forum internetowe jako jej wirtualne
przedtuzenie czy zamiennik — nie jest przestrzenig wspolnych zainteresowan
(affinity space, GEE, 2004), lecz grupa osob o okreslonych cechach demograficz-
nych (wiek i miejsce zamieszkania, w wypadku prywatnych szkot takze zasob-
nos¢ portfela rodzicow). Zainteresowanie uczniow jezykiem obcym i tre§ciami
proponowanymi na zaj¢ciach jest czegsto stricte pragmatyczne, podtrzymywane
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wylacznie przez konieczno$¢ uzyskania okreslonych ocen, promocji do nastep-
nej klasy i ukonczenia szkoty.

Te same uwagi dotycza takze wykorzystania internetu na zajgciach w inny
sposob. Obejrzenie obcojezycznego filmu na YouTube czy TikToku, prze-
czytanie lub utworzenie bloga, bedzie motywujace, i by¢ moze zaangazuje
przenosng tozsamo$¢ ucznia, zachecajac go do wypowiadania si¢ we wlasnym
imieniu (por. UsHIODA, 2011: 16—17), jesli tematyka danego materiatu jest mu
znana skadinad lub zwigzana z czyms, co lubi; w klasie trudno znalez¢ cos,
co zainteresuje wszystkich. Webquesty, cho¢ wymagajg poruszania si¢ w prze-
strzeni internetu, swoja tematyka nawiazuja czesto do tematu danego rozdziatu
w podreczniku, a nie do pozaszkolnych zainteresowan uczniéw. Anna TURULA
(2010) zwraca uwage, ze prawdziwie innowacyjne zajecia z jezyka obcego
w srodowisku wirtualnym (odbywajace si¢ np. na platformie Moodle) nie moga
polega¢ na serwowaniu uczniom gotowych — chocby i interaktywnych — kursow,
lecz raczej zapewniaé przestrzen, ktdrg uczniowie majg wspottworzyé, whasnie
w formie forow prowadzonych przez ucznidow czy rdéznego rodzaju filtréw za-
sobow. Jak jednak zauwaza autorka, ,,[w] $wiecie tym uczen dziata wprawdzie
w zakreslonym przez nauczyciela zakresie i zgodnie z nakreslonymi przez niego
celami, ale dziala tez we wlasciwy dla siebie sposob, przez co kurs wspottwo-
rzy tak pod wzgledem tresci, jak i formy, nadajac mu zupeinie nowa jakos$¢”
(TuruLa, 2010: 66—67). To zapewne prawda, lecz nie przesagdza o potencjalnym
stopniu zaangazowania tozsamos$ci pozaszkolnej wlasnie z uwagi na to, ze tak
kluczowe parametry kursu jak cele i zakres materiatu sa wciaz pod kontrolg
nauczyciela. By¢ moze nie da si¢ tego unikngé, poniewaz nauka jezykoéw ob-
cych w szkole przebiega w sposob standaryzowany i ma zasadniczo inne cele
niz spontaniczna aktywno$¢ ucznidow w czasie wolnym. W wielu wypadkach
zreszta szkolne tozsamos$ci mlodych ludzi, zwigzane z rola uczacych si¢ je-
zyka obcego i innych przedmiotow, sa wystarczajaco wazne, zeby mniej lub
bardziej skutecznie motywowaé¢ do nauki. Skoro jednak wirtualne tozsamosci
ucznidow i projekty tak bardzo angazuja wielu z nich, zasadne wydaje si¢ py-
tanie, na ile mozliwe jest wykorzystanie tych spontanicznych dziatan do nauki
jezykow obceych.



Osoba uczaca si¢ jezyka obcego w wielojezycznej sieci... 91

4. Wirtualne archiwum fanfiction jako potencjalne srodowisko uczenia sie
jezykdw obcych

4.1. Tworzenie fanfikgji i tozsamos¢ fana

Z punktu widzenia jezyka i komunikacji, pisanie i czytanie fanfiction wy-
daje si¢ jedna z tych czynno$ci spontanicznie podejmowanych przez mlodziez,
ktore w naturalny sposéb moga podnie$¢ ich kompetencje w tej dziedzinie.
Fanfiction (fan fiction, fanfikcja, fanfik) jest to amatorskie opowiadanie
stworzone na podstawie istniejacego juz materiatu, zazwyczaj zaczerpnigte-
go z kultury popularnej (ksigzki, filmy, seriale, gry komputerowe, komik-
sy itp.). Utwor powstaty jako fanfiction moze mie¢ dowolng dlhugos¢ (zazwyczaj
od kilku do kilkuset tysiecy stow), wpisywac sie¢ w ramy roznych gatunkow,
w tym specyficznych dla tego typu pisarstwa (np. angst, hurt/comfort) oraz
pozostawa¢ w dowolnym stosunku do materiatu zrédtowego (moze by¢ jego
dalszym ciagiem, brakujaca sceng, alternatywna wersja itp.). Tworzenie tego
typu tekstow wymaga rozmaitych kompetencji: stricte jgzykowych (umiejetnosé
redagowania dialogéw, opisow, sekwencji zdarzen...) badz merytorycznych,
zwigzanych z materiatem Zrédtowym (wiedza o postaciach i fikcyjnym $wiecie)
czy tez z obowigzujacymi konwencjami i popularnymi motywami w $wiecie
samej fanfikcji. W oczywisty sposob, taka praca pozwala rowniez te kompe-
tencje rozwijaé, takze w jezyku obcym, jesli kto§ zdecyduje si¢ zredagowac
swoj utwor w jezyku innym niz ojczysty.

Mimo czasochtonnos$ci, zmudnos$ci i oczywistych trudnosci, z jakimi wigze
si¢ redagowanie szczegolnie dluzszych tekstow, liczba fanfikeji zamieszczanych
kazdego dnia w internecie, a takze liczba odston, komentarzy i ,,lajkéw” po-
zostawionych przez czytelnikow pod wieloma z nich $wiadczy o niezwyklej
popularnosci tego zjawiska, w tym wsrod ludzi mtodych. Badacze fanfiction,
cho¢ ich opinie na temat jakosci literackiej i wartosci tego rodzaju utworow
moga sie rozni¢, rzadko kwestionuja kulturotworcze znaczenie samego zjawiska
(por. BACON-SMITH, 1992; JENKINS, 1992; JamisoN, 2013; Stupa, 2010; Gasow-
sKA, 2015). Niektorzy widza takze potencjal edukacyjny takiego przedsiewzie-
cia: ksigzka Rebekki Black Adolescents and Online Fan Fiction koncentruje
si¢ na uzytecznosci tworzenia fanfikow dla edukacji jezykowej, niekoniecznie
obcojezycznej (BLack, 2008).

Niewatpliwie czgs¢ niezwyklej atrakcyjnosci tego typu pisarstwa dla osob
skadinad niekoniecznie zainteresowanych literaturg jest fakt, ze, jak sama na-
zwa wskazuje, jest ono tworzone i czytane przez fanow jakiego$ tekstu (pop)-
kultury. Odbiorcy filméw, seriali, gier, ksiazek itp. sa niekiedy tak bardzo zaan-
gazowani w nie emocjonalnie, ze pragng przedtuzy¢ przyjemno$¢ z obcowania
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z ukochanymi postaciami poprzez dopisywanie ich dalszych, wczesniejszych
czy tez alternatywnych losoéw, a takze poprzez czytanie o nich. Bycie fanem
jakiego$ zjawiska czesto jest silnym i zywym elementem tozsamos$ci przenos-
nej 1 przejsciowej jednostki: niezwigzanym z jej cechami demograficznymi
czy wygladem, a jednak postrzeganym jako wazny. Fani manifestuja swoje
zaangazowanie na rozne sposoby (kolekcjonowanie gadzetoéw, cosplay, czyli
przebieranie si¢ za lubiang i/lub charakterystyczna postac), a takze szukajg
kontaktu z szerszym gronem o0s6b podzielajacych ich pasje, ktére moga by¢
odpowiednimi odbiorcami tego aspektu ich tozsamosci, a takze wzmacniaé go.
Pisanie fanfikow, a nastepnie udostepnianie ich online potencjalnie nieograni-
czonemu gronu odbiorcow wraz z otwarciem si¢ na ich reakcje jest jednym ze
sposobow realizacji tozsamosci fana, a takze, by¢ moze, zbudowania nowej,
satysfakcjonujacej tozsamosci (poczytnego autora fanfikcji). Internetowe strony
gromadzace fanfikcje dowodza, ze codziennie tysigce ludzi, w tym mlodziez,
z wlasnej nieprzymuszonej woli czyta i pisze setki tysiecy stow zlozonych
tekstow literackich, podczas gdy cze$¢ z nich nigdy nie przeczytata ani jednej
lektury szkolnej, nie oddata na czas ani jednej pracy pisemnej. Jak podsumo-
wala to pewna fanka:

Kiedy si¢ o tym pomysli, fanfiction jest niesamowite. Sag tysigce §wietnie
napisanych petnowymiarowych historii, ktore dzieciaki napisaly z wilasnej
glowy o postaciach i programach / ksigzkach / filmach, ktére kochaja [...],
a inne dzieciaki z zaangazowaniem czytaja te dlugie opowiesci we wlasnym
wolnym czasie. Nikomu nie placg za pisanie i nikomu nie kazg czytaé, ludzie
to robia po prostu dlatego, ze autentycznie lubig. To jest niesamowite (cyt. za
Kosus, 2018: 76, ttumaczenie z angielskiego D.P.).

4.2. Odbiorcy fanfikgji, informacja zwrotna i pisanie we wspétpracy z innymi

Nalezy jednak zauwazy¢, ze tres¢ pisanych lub czytanych fanfikcji opartych
na ulubionym tek$cie (pop)kultury nie jest jedynym aspektem, ktory rozni
tworzenie dla internetowej spotecznosci fanfiction od wykonywania szkolnych
zadan z wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym. Tym, co rdzni te dwa konteksty,
jest rowniez projektowany odbiorca tresci. Uczen w szkole pisze gléwnie dla
nauczyciela, ktory jest zainteresowany przede wszystkim formalnymi aspek-
tami tekstu. Nauczyciel jest ekspertem, ktory poprawia tekst, opierajac si¢ na
konwencjonalnych zasadach poprawnej pisowni czy okre§lonych gatunkow,
glownie uzytkowych lub akademickich. Umieszczajac anonimowo swdj utwor
na stronie fanfiction, autor moze by¢ pewien, ze osoby, ktore go przeczytaja,
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zrobig to dlatego, ze sg zainteresowane jego trescig, i do niej gtéwnie odniosg si¢
w ewentualnych komentarzach. Black wskazuje na kooperacyjny, kolektywny
wymiar takiego pisania (Brack, 2008: 31-47). Autor moze zasiggna¢ porady
tzw. beta-readera, czyli innego uczestnika forum, pelnigcego funkcje redaktora
lub korektora. Moze tez opublikowa¢ swoja prace w mniejszych czgsciach i,
jezeli zechce, uzalezni¢ jej kolejne czesci od otrzymanych reakcji czytelnikow,
ktorzy moga domagac si¢ szczes$liwego zakonczenia, sprawiedliwosci dla czar-
nego charakteru itp. Autor moze tez do pewnego stopnia §wiadomie wptywac
na recepcj¢ swojego utworu poprzedzajac go notami odautorskimi, w ktorych
moze wyjasnia¢ potencjalne niejasnosci czy precyzowac, jakiego rodzaju feed-
back go interesuje. Nalezy zauwazy¢, ze ani beta, ani czytelnicy nie majg jednak
ostatecznego glosu i nie odbierajg autorowi pozycji eksperta, jak dzieje si¢ to
w wypadku nauczyciela, ktory poprawia prace ucznidéw z pozycji autorytetu.
Autor fanfikcji moze skorzysta¢ lub nie z sugestii beta-readera (lub w ogodle
pomina¢ ten etap i opublikowac autorskg wersje pracy), natomiast sugestie czy-
telnikéw dotyczace tresci utworu potraktowac jedynie jako wyraz ich pragnien
nieobligujacy autora do niczego. Warto zauwazy¢, ze — w przeciwienstwie do
ocen i komentarzy nauczycieli jezykow obcych, czesto skoncentrowanych tylko
na formie, a szczeg6lnie na btedach — takie komentarze zwigzane z trescia
utworu sg niezwykle motywujace, gdyz $wiadcza o emocjonalnym zaangazo-
waniu odbiorcow.

Zdarza si¢, ze piszacy fanfiki decyduja si¢ na tworzenie ich i publikacje
w obcym jezyku, glownie ze wzgledu na wicksze potencjalne zaplecze czytel-
nicze w wypadku publikacji w jezyku miedzynarodowym. W takiej sytuacji,
piszacy czasami wprost prosza swoich czytelnikow w notach odautorskich
o porady dotyczace kwestii jezykowych, i niekiedy takie otrzymujg w komen-
tarzach. Jednak nawet jezeli czytelnicy sugeruja jakie$ poprawki — co dzieje si¢
niemal wylacznie na bezposrednig prosbe autorow — sa one zawsze wyrazone
w postaci porad, wskazowek czy sugestii. Przyklady takich wypowiedzi ze
wspomnianej ksiazki BLack (2008: 111-114) pokazuja typowa strukture takiego
komentarza na fanfiction.net: rozpoczgcie od pochwaty tresci czy stylu danego
utworu, zamieszczenie jakiej$ konkretnej i punktowej uwagi jezykowej, a na-
stepnie kolejna uwaga pozytywna badz wyrazona za pomoca réznych strategii
komunikacyjnych proba umniejszenia wagi wtasnej porady jezykowej (przepro-
siny, umniejszenie znaczenia zauwazonego problemu). Komentarze te sa zatem
rzeczywiscie forma wsparcia dla autora, z ktorej moze on skorzysta¢ lub nie,
lecz nie zagrazaja jego kontroli nad tekstem: to autor pozostaje autorytetem
1 ekspertem, a komentarze dotyczace formy jezykowej, cho¢ w istocie wskazuja
pewne usterki czy mankamenty, nie sprawiaja wrazenia krytyki — w koncu
pochodza od kogo$, kto znalazt motywacje do przeczytania historii i czgsto-
kro¢ sam podkres$la, ze lektura ta sprawita mu duza przyjemnos¢. Ponadto, jak
zauwaza Black, uzytkownicy stron fanfiction czg¢sto promuja wielojezycznose,
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pozytywnie odnoszac si¢ do uzywania przez autorow wielu réoznych jezykow
w ich tekstach (BLack, 2008: 87-91).

Trzeba jednak podkresli¢, ze nawet autor, ktéry nie korzysta z pomocy
beta-readera ani nie domaga si¢ poprawek w komentarzach, ma mozliwo$¢
skutecznie rozwija¢ swoje kompetencje obco- lub wielojezyczne. Tworzenie
zlozonego tekstu fikcyjnego wymaga dobrej znajomosci gramatyki, a takze
uzycia stownictwa z najroézniejszych dziedzin, w zaleznos$ci od tego, jakie za-
dania stojg przed postaciami. Spojnos¢ i jasnos¢ wypowiedzi sag warunkami jej
atrakcyjnosci dla czytelnikow, wigc dbatos¢ o nie czgsto przychodzi autorom
naturalnie. Trudno wyobrazi¢ sobie stworzenie jakiegokolwiek fanfika w jezy-
ku obcym bez wielokrotnego siggania do slownika czy testowania nieznanych
struktur gramatycznych. Warto ponadto zauwazy¢, ze autorzy fanfikcji czgsto
sa takze jej entuzjastycznymi czytelnikami, co pozwala na przyswajanie pew-
nych struktur i uzy¢ bez dodatkowego wysitku.

Black opisuje takze, interesujacy z punktu widzenia niniejszego artykutu,
proces kreowania nowej wirtualnej tozsamosci, wyrazanej w interakcji z czy-
telnikami i komunikowanej na rézne, mniej lub bardziej skonwencjonalizowane
sposoby (BrLaAck, 2008: 79—-87, 92-96).

4.3. Tozsamos¢ tworcy fanfiction

Tozsamos$¢ tworey fanfiction moze przechodzi¢ przez rdzne stadia — na
przyktad, od niepewnego, poczatkujacego pisarza zaczynajacego swoja przy-
gode z jezykiem obcym i proszacego odbiorcow o wyrozumiato$¢, do popu-
larnego, poczytnego pisarza, ktory odnidst sukces i sam doczekat si¢ licznych
fanéw. Zmienno$¢ tej tozsamosci wynika z faktu, ze istnieje publiczno$¢ nie-
zwlocznie reagujaca na publikowane teksty, ktorej czesto brakuje w szkolnej
nauce wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym. Nawet jesli uczniowie prowa-
dzg klasowy blog, widoczny dla wszystkich uczniow z danej klasy czy nawet
szkoty, nie mozna zagwarantowaé autentycznego zainteresowania czytelnikow/
odbiorcéw zadnym konkretnym tekstem (cho¢ uczniowie moga by¢ zobligowani
do zostawienia komentarza). Ponadto tozsamo$¢ autora fanfikcji jest zwigzana
z istniejacymi tozsamosciami przejsciowymi ucznia, ktory, gdy pisze i publiku-
je fanfikcje, daje si¢ pozna¢ jako kompetentny fan danego tekstu (pop)kultury,
niezadowalajacy si¢ sama konsumpcjg mediéw, lecz zdolny do tworczej trans-
formacji swojego ulubionego §wiata fikcyjnego zgodnie z wtasng wrazliwoscia,
poruszajac przy tym tresci, ktorych obecno$¢ w szkole jest rzadka, a ktore dla
mtodych ludzi bywajg bardzo wazne (perypetie uczuciowe, inicjacja seksualna,
uzywki, konflikty w rodzinie itp.). Istnieje zatem wiele powoddéw, dla ktorych
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tozsamo$¢ mniej lub bardziej poczytnego anonimowego autora w wirtualnym
$wiecie fanfiction moze by¢ dla ucznia atrakcyjniejsza niz tozsamos$¢ autora
wysoko ocenianych przez nauczycieli rozprawek, blogow czy listow motywa-
cyjnych na lekcji jezyka obcego.

Podsumowujgc, mozna zatem wskazaé szereg elementow, ktore czynig ze
stron internetowych poswieconych fanfiction $rodowisko przyjazne praktyko-
waniu czytania i pisania, takze w jezyku obcym, ktérych szkolna klasa, nawet
ta wirtualna, czegsto nie potrafi zapewni¢. Po pierwsze, wirtualne spoleczno-
sci fanfiction daja dostep do migdzynarodowej, wielojezycznej, potencjalnie
nieograniczonej grupy odbiorcoéw, z zalozenia podzielajacych zainteresowania
autora. Kazdy czytelnik moze zostawi¢ ,lajka” lub komentarz, nie zawsze
w jezyku, w ktorym napisana jest dana fanfikcja, co stanowi warto§ciowa
i czgsto dowartosciowujaca informacje zwrotng o reakcji publicznos$ci na
stworzony tekst — najczesciej jest to emocjonalna reakcja na przedstawione
zdarzenia fikcyjne badz na styl autora. W przypadku klasy szkolnej, odbiorca
tekstu jest albo wylacznie nauczyciel, ktory ma go oceni¢, albo ewentualnie
inni uczniowie z tej samej klasy, ktorych zainteresowanie owym tekstem nie
jest pewne, a jego lektura jest zadana przez nauczyciela. Informacje zwrotne
z reguty dotycza gtownie formy, a nie tresci, i prawie nigdy nie zawieraja reakcji
emocjonalnych.

Kolejng réznica jest sama natura tworzonych tresci. Fanfiki sg opowiada-
niami fikcyjnymi, ktéore moga przyjmowac¢ dowolng forme (tacznie z forma
poetycka/wierszowana) i porusza¢ dowolng problematyke, lecz powinny re-
spektowaé pewne ogolne reguty rzadzace gatunkiem, a w szczegdlnosci do-
wodzi¢ znajomosci wybranego $wiata fikcyjnego przez autora — cho¢ moze on
dokonywa¢ w nim daleko idacych zmian, powinien dokonywac¢ ich w sposob
swiadomy i uzasadniony. Za pomoca swoich ulubionych bohateréw, autor moze
testowaé rézne interesujace go sytuacje emocjonalne i spoleczne, poruszac
trudne dla niego problemy lub po prostu bawié¢ si¢ forma i trescia, stawiajac
postaci w zabawnych czy niecodziennych sytuacjach. Moze przy tym skorzy-
sta¢ z istniejacych juz w fanfikcji motywow (takich jak hurt/comfort, angst,
pierwsza mitos$¢, meska cigza itp.) albo wymysli¢ swoje whasne. Niezaleznie od
wybranego gatunku, tonu czy stylu, jego historia moze si¢ spodoba¢ chocby
kilku osobom, ktére moga pozostawi¢ komentarze chwalace jego pomyst lub
talent pisarski, co moze postuzy¢ jako motywacja do dalszych prob. W wypad-
ku tekstow szkolnych, zakres tematyczny jest zwykle ograniczony programem
i podrecznikiem, i cho¢ niektore z nich mogg nawigzywac¢ do pozaszkolnych
zainteresowan uczniow (np. podrédze, popkultura), wiele ma charakter typowo
szkolny (ulubione zwierze, opis swojego pokoju...) i trudno przypisac¢ tworze-
niu takich tekstow motywacje wewnetrzng czy jakakolwiek funkcje¢ ludyczna,
terapeutyczng czy ekspresyjng wlasciwg fanfiction.
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5. Whnioski kohcowe

Przedstawione tu zestawienie roznych elementow tozsamosci osoby uczacej
si¢ jezyka obcego, ich funkcji motywacyjnej i potencjalnego znaczenia w roz-
nych czynnos$ciach zwigzanych zaréwno z naukg szkolng, jak i spontanicznymi
dziataniami w Sieci, jest z koniecznosci mocno uproszczone. Dla wickszej czy-
telnosci niniejszego zestawienia pewne cechy konkretnych rodzajow tozsamosci
zostaly zaakcentowane bardziej niz inne, jak to miato miejsce w wypadku
przymusu edukacji szkolnej przeciwstawionego dobrowolnemu charakterowi
dzialan podejmowanych przez uczniow w Sieci; podobnie rzecz si¢ ma z re-
latywng niezmienno$cig tozsamos$ci ucznia i nauczyciela oraz asymetryczno$-
cig w relacji nauczyciel-uczen w zestawieniu z ptynno$cig i plastycznoscia
tozsamos$ci wirtualnych. Zalezno$¢ ucznia od decyzji i wyborow nauczyciela
w szkole skontrastowana zostala tez z autonomia dziatan ucznia w Sieci. Pod-
kreslone w ten sposob elementy sprawiaja, ze tozsamosci tworzone i wyrazane
przez ucznidw w trakcie ich uczestnictwa w mediach spotecznosciowych, grach
online czy spotecznos$ciach fanfiction niosa z sobg wigksza motywacje, ktora
moze przetozy¢ si¢ na przyswajanie jezyka obcego, o ile tylko uczen zdecyduje
si¢ poszerzy¢ swoje dziatania o internet obcojezyczny. Jak wskazuja niekto-
rzy badacze, potencjat wirtualnych srodowisk dla edukacji jezykowej moze
by¢ znaczny ze wzgledu na wymuszane przez nie liczne i ztozone operacje
jezykowe, jak w omawianym przeze mnie przykladzie czytania, tworzenia
1 komentowania fanfiction, lecz takze podczas grania w gry komputerowe czy
udzielania si¢ na forach dyskusyjnych.

Trzeba jednak pamietac, ze takie podejscie ma swoje ograniczenia. Po
pierwsze, nie mozna nie docenia¢ motywacyjnej roli tozsamosci szkolnej, mimo
jej usytuowanego, powinnosciowego i zakotwiczonego charakteru. Szkota
zajmuje duza cze$¢ zycia uczniow i, szczegdlnie w przypadku domow o zako-
rzenionych tradycjach intelektualnych, moze stanowi¢ gleboko uwewnetrzniony
etos, a zbudowanie tozsamos$ci dobrego ucznia na pewno dla wielu mtodych
0s0b jest rownie istotne lub nawet istotniejsze niz ich bardziej dowolne, pla-
styczne tozsamos$ci wirtualne. W takiej sytuacji, uczen moze by¢ bardziej
zmotywowany do wykonywania standardowych ¢wiczen gramatycznych, liczac
na dobrag oceng bedaca czesto u podstaw takiej tozsamosci, niz przez udziat
w jakichkolwiek nienagradzanych instytucjonalnie wirtualnych aktywnos$ciach.

Po drugie, potencjal edukacyjny sieci, cho¢ w dziedzinie jezykow obcych
jest w zasadzie niecograniczony, moze nie by¢ w petni wykorzystywany nawet
przez uczniéw zaangazowanych w dziatlania wymagajace obcojezycznej inter-
akcji. Zapewne znajda si¢ osoby, ktore z zatozenia ograniczajg si¢ do zasobow
w jezyku ojczystym, ewentualnie poddadza si¢, zamiast odszuka¢ znaczenie
interesujacego je komentarza czy tresci bloga albo zadowolg sie produkcja
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wypowiedzi ubogiej jezykowo czy niezrozumiatej. Autonomiczny jezykowy
rozw6j wymaga bardzo duzych naktadow czasu, wysitku i zaangazowania,
ktore uczen moze wykrzesaé z siebie w wypadku wyjatkowo dlan atrakcyjnej
wirtualnej tozsamosci (np. pisarza, gracza, fana...), ale moze tez porzuci¢ dany
obszar zainteresowania lub wroci¢ do stron w jezyku ojczystym. Pewnym
rozwigzaniem kompromisowym moze by¢ szkolna edukacja jezykowa, ktora
przynajmniej czesciowo stara si¢ pozosta¢ otwarta na pozaszkolne zaintereso-
wania i tozsamosci uczniow.
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A foreign language learner and the multilingual web: learners’ extracurricular virtual identities
as a resource for second language acquisition

Abstract: Understanding identity as discursively constructed through social interactions
facilitates the analysis of context-dependent differences in its experience and expression.
The language learner’s school-based identity tends to be relatively constant, hierarchical, and
institution-imposed, while virtual identities are more fluid, flexible and optional, which makes
them potentially more appealing to the learners. Adapting virtual environments to foreign
language classroom often results in mobilising the learners’ institutionalised identities rather
than their extracurricular passions. However, many resources of the multilingual web that the
learners use spontaneously to enact attractive identities (such as a fanfiction author) can also
help their foreign language acquisition.

Keywords: second language learner identity, virtual identity, new technologies, SLA, fan-
fiction
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Trudnodci w nauczaniu jezykéw obcych na odlegtosé
studentéw anglojezycznych na przyktadzie
jezyka niemieckiego

Streszczenie: Nauka jezykow obcych w nowych realiach musi si¢ zmierzy¢ z nietypo-
wymi wyzwaniami. Nauka zdalna dla wielu osob — zaréwno wyktadowcow, jak i uczacych
si¢ — moze okazaé si¢ procesem o wiele trudniejszym oraz bardziej meczacym niz w trady-
cyjnej sali wyktadowej. Wideokonferencje dobrze sprawdzaja si¢ w kontaktach biznesowych,
natomiast za posrednictwem nowoczesnych technik o wiele trudniej zorganizowac efektywne
zajecia z jezyka obcego online. W artykule przedstawiono zar6wno trudno$ci uczenia si¢ j¢-
zyka niemieckiego online dla studentéw réznych narodowosci, dla ktorych jezykiem wyktado-
wym jest jezyk angielski, jak rowniez bariery, jakie musi pokonywaé¢ wyktadowca nauczajacy
jezyka obcego. W publikacji zaprezentowano takze autorskie zakresy tematyczne nauczania
jezyka niemieckiego studentow anglojezycznych oraz wyniki badan, ktore przeprowadzono
wsréd studentow Akademii WSB z Dabrowy Goérniczej, dotyczacych nauki online jezyka
niemieckiego.

Stowa klucze: jezyk niemiecki, nauka online, wykladowca, uczacy si¢, programy na-
uczania

1. Wstep

W niniejszej publikacji skupiono si¢ na dwdch czynnikach w nauczaniu
jezykow obcych z perspektywy zaréwno nauczyciela, jak i uczacego si¢ mo-
gacych pomoc lub zaszkodzi¢ w efektywnej nauce jezyka niemieckiego jako
obcego studentow anglojezycznych. Najczgstsze trudnosci wigzace si¢ z nauka
jezyka obcego online to: izolacja, niewystarczajacy sprzet, problemy wynika-
jace z zaktocen (niestabilne tacze internetowe, wyladowania atmosferyczne,
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brak dostgpu do oddzielnego, wyciszonego pomieszczenia itd.), problemy
z koncentracja, brak motywacji. Do wymienionych czynnikéw doda¢ mozna
jeszcze problemy zwigzane z niedostateczng znajomoscia jezyka angielskiego
(zaktadamy, ze nauczana grupa to osoby réznych narodowosci, dla ktorych
jezyk angielski jest jezykiem drugim/sekundarnym). Poza potencjalnymi prob-
lemami technicznymi lektor jezyka obcego musi takze zmierzy¢ si¢ z wieloma
trudno$ciami innego rodzaju. Musi by¢ na przyktad osoba wiladajaca co naj-
mniej dwoma jezykami obcymi: jezykiem, ktorego naucza, w tym wypadku
niemieckim, oraz jezykiem stuzacym uczacym si¢ do komunikacji migdzy soba,
czyli jezykiem angielskim). Bardzo wazna jest takze liczba godzin, jaka lektor
lub lektorka maja do dyspozycji oraz dostep do podrgcznikow, materiatow, jak
réwniez poziom jezykowy i liczba stuchaczy w danej grupie.

2. Trudnodci os6b uczacych sie jezyka niemieckiego online

2.1. 1zolacja

Zacisze domowe jest najlepszym miejscem, jakie mozna wykorzysta¢ do
nauki, poniewaz zapewnia spokoj, cisze i komfort, jak réwniez nie trzeba
marnowac¢ czasu na dojazdy lub wynajmowaé pokoju/mieszkania w miejsco-
wosci, w ktorej si¢ studiuje. Na dhuzsza mete jednak samotna edukacja moze
u wielu 0s6b wzmaga¢ poczucie izolacji i powodowac¢ przygnebienie. Uczacy
si¢ przywykli do grupowego nauczania, dyskusji z wyktadowcami oraz kole-
gami. Nauka w grupie zazwyczaj przychodzi tatwiej niz edukacja w samot-
nosci; zwlaszcza jesli nauczanie na odlegto§¢ ma miejsce podczas pandemii
w blizej nieokreslonym przedziale czasowym, moze dziala¢ demotywujaco na
uczacego sie.

2.2. Problemy z koncentracjg

Koncentracja jest dla ucznidéw i stuchaczy umiejgtnoscia niezbgdng w pro-
cesie uczenia si¢. W wypadku uczenia si¢ na odleglo$¢ bardzo tatwo jednak
o dekoncentracje, np. gdy siegamy po telefon.
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2.3. Problemy techniczne

Czesto uczacy si¢ napotykaja na problemy ze sprzgtem, ktdry wykorzystuja
do nauki jezykéw obcych. Przestarzaly komputer z powolnym procesorem lub
czesto ,,zawieszajacy sie” laptop z pewnoscig nie sa dobrymi narzedziami do
wykonywania wielu zadan, uczestniczenia w wideokonferencjach czy korzysta-
nia z programow graficznych. Na problemy techniczne skladajg si¢: powolne
lacze internetowe, zaklocenia wynikajace z warunkow atmosferycznych, jak
rowniez miejsce, w ktorym korzystamy z internetu.

2.4. Brak motywadji

Nauczanie na odleglos¢ jest trudne i uczacym e-learning takze sprawia
sporo klopotow. Przeniesienie si¢ ze specjalnie zaprojektowanych sal wyktado-
wych do sypialni czy kuchni, powoduje, ze motywacja do nauki zdecydowa-
nie spada.

2.5. Znajomos¢ jezyka angielskiego

Zatozmy, ze kazdy uczacy sie¢ rozumie przekaz komunikatu w jezyku
angielskim, co jednak nie niweluje jeszcze trudnosci w komunikacji, czyli
w wyrazaniu wlasnych mysli, przekazaniu innym komunikatu w tym jezyku
(trudnosci z wymowa, akcentem). Studenci na Akademii WSB sg to osoby
pochodzace z roznych krajow europejskich oraz spoza Europy (np. z Maroka,
Tunezji, Indii, Turcji, Algierii, Azerbejdzanu), kazda z tych oséb ma inng wy-
mowe oraz postuguje sie innym dialektem jezyka angielskiego.
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3. Ankieta dotyczaca trudnosci w uczeniu sie jezyka niemieckiego online przez
studentéw anglojezycznych

3.1. Cel ankiety oraz opis procedury badawczej

Celem przeprowadzenia ankiety bylo wskazanie, na jakie bariery czy trud-
nosci mogg natrafi¢ studenci anglojezyczni uczacych si¢ jezyka niemieckiego
online. Celem przeprowadzenia ankiety bylo zwrocenie uwagi na nastepujace
czynniki: trudno$ci zwiazane ze sprzgtem, izolacja, brak koncentracji, brak
motywacji oraz niewystarczajagcy poziom znajomosci jezyka angielskiego.
Badanie przeprowadzono ws$rdd studentdow zarzadzania, a takze inzynierii
zarzadzania i komunikacji migdzynarodowej, studiujacych na I, II i III roku
studiow licencjackich oraz na I i I roku studiow magisterskich uzupetniajacych
na Akademii WSB w Dabrowie Gorniczej oraz jej filii w Krakowie. Badanie
przeprowadzono online w marcu i w kwietniu 2022 roku i objety one grupe
80 studentow. Narzedziem badawczym, ktorym si¢ postuzono, bylo pytanie
ankietowe, w odpowiedzi na ktdére nalezato zaznaczy¢ jedna lub wigcej opcji.

3.2. Prezentacja wynikéw

Tabela 1.

Zestawienie odpowiedzi respondentéw na pytanie: ,,Co sprawia Pani/Panu
najwicksze trudnosci w nauce jezyka niemieckiego online?

Odpowiedzi Liczba odpowiedzi

Izolacja 3

Problemy ze skupieniem sig 7

Problemy techniczne 61

Poziom jezyka angielskiego 32

Inne, jakie?

e brak miejsca 3

e problem z faczem internetowym 15

e koledzy (w akademiku, na stancji) 2

e brak motywacji 5

e inne zajgcia towarzyszace nauce jezyka niemieckiego na odleglose,

takie jak: gotowanie obiadu, pranie, prasowanie

e mgz, dzieci 3

2

Zrodto: Opracowanie wlasne.
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3.3. Analiza wynikéw

Podczas analizy odpowiedzi respondentdw, nasza uwage zwrdcity naste-
pujace kwestie:

e uczacym si¢ jezyka obcego dorostym w bardzo matym stopniu przeszkadzata
izolacja, brak bezposredniego kontaktu z wyktadowca czy kolegami;

e stosunkowo mala liczba respondentow wskazala problemy z koncentracja
podczas nauki zdalnej;

o wickszo$¢ badanych studentow za istotne bariery w nauce jezyka obcego
online uznata problemy techniczne oraz swodj wlasny poziom znajomosci
jezyka angielskiego;

e inne wymienione przez respondentdw przyczyny trudnosci przezywanych
podczas nauki jezyka niemieckiego to: brak miejsca na nauke (w domu
prywatnym czy w akademiku, gdzie mieszka wielu domownikéw/studentow,
czgsto w jednym pomieszczeniu w tym samym czasie kilka oséb ma lekcje
zdalne i sobie nawzajem przeszkadzajg).

Powyzsze badanie dotyczace trudnosci w nauce jezyka niemieckiego
online studentow anglojezycznych moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych,
bardziej poglebionych badan w tym zakresie.

4. Bariery, na jakie moze napotkac lektor/nauczyciel jezyka niemieckiego,
uczac obcokrajowcow online

W systemie edukacji na odlegto$¢ nauczyciel pracujacy jako lektor jezyka
obcego jest zrodlem informacji, a tre$ci nauczania powinny w calosci znajdo-
waé si¢ w przygotowanych wczesniej materiatach i by¢ dostepne w internecie
na wszelkiego rodzaju platformach. Bardzo wazna jest umiejetno$¢ uczenia
zardbwno grup wielonarodowych, jak i wielokulturowych. Wazna jest takze
umiejetnos¢ wykorzystywania interakcji miedzyludzkich, nie przejmujac si¢
przy tym dystansem geograficznym.

Do zadan lektora jezykéw obcych zaré6wno w nauczaniu stacjonarnym, jak
1 w nauczaniu online nalezy takze wspieranie procesu ksztatcenia poprzez kon-
trolg, czy ma on charakter regularny i systematyczny. Praca lektora jezyka ob-
cego polega na ocenianiu, ktore elementy jezyka zostaty opanowane poprawnie,
a ktére wymagaja dopracowania. Powstanie dobrych i efektywnych materiatow
do nauki jezyka niemieckiego, jak rowniez innych jezykéw obcych na odlegltosé¢
to jeszcze sprawa przysztosci. Od nauczyciela uczacego ktoregokolwiek jezyka
obcego w systemie online nalezy wymagac:
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e dobrej umiejetnosci korzystania z narzedzi e-learningowych;

e umieszczania na réoznych platformach materialow edukacyjnych oraz infor-
macji administracyjnych;

e prowadzenia dyskusji w komunikacji synchronicznej i asynchronicznej;

e analizowania procesu uczenia si¢ na podstawie danych statystycznych za-
pewnianych przez dang platforme, np. czasu dostgpu przez kazdego ucznia
do materiatow edukacyjnych oraz liczby wej$¢ na platforme lub liczby prob
wykonania testu;

e umiejetnosci modyfikacji multimedialnych materiatéw tekstowych, dzwigko-
wych oraz wideo w celu dopasowania ich do potrzeb uczacych sie;

e korzystania z baz danych elektronicznych materialow do nauki jezykow
obcych, np. www.teloslearning.com (GAJEK, 2004).

Niezbedne jest tez przygotowanie pedagogiczne wykladowcy w zakresie
kierowania procesem ksztalcenia na odlegto$¢. Doswiadczenia edukacyjne
instytucji prowadzacych kursy e-learningowe z réznych dziedzin pokazuja, ze
nie ma zadnej gwarancji, ze dobry nauczyciel/lektor w systemie stacjonarnym,
bedzie tez dobrym nauczycielem w systemie zdalnym. Kazdy z systemow wy-
maga bowiem innych technik i strategii nauczania (GAJEK, 2004).

4.1. Problemy techniczne

Nauczanie online wymaga dostepu do infrastruktury technicznej zar6wno
od wyktadowcey, jak 1 uczacego sie. Z powodu wielowymiarowosci proce-
su przyswajania jezyka obcego, bardzo wazne w tym procesie sg materialy
multimedialne czy wizualne, ktéore moga by¢ wykorzystane jako kontekst
wypowiedzi ustnej i/lub pisemnej. Sg one nie tylko kosztowne w produkcji
1 przygotowaniu, lecz takze transmisja plikow dzwickowych, grafiki i filmow
jest czasochtonna przy obecnym stanie przecigzenia sieci internetowej, wiec
wymaga ona odpowiedniego sprzgtu oraz przeszkolenia wyktadowcy w tym
zakresie. Jednym ze sposobOdw na zmniejszenie probleméw technicznych jest
laczenie materiatu jezykowego z Sieci z materialem na ptytach CD i w pod-
reczniku (GAJEK, 2004), jak rowniez podrgczniki i inne materiaty dostepne
w formacie pdf, ktore mozna pobra¢ z internetu za darmo lub za stosun-
kowo niewielka optata. W obecnych czasach w internecie mozna znalez¢
bardzo duzo materiatdow, roznego rodzaju aplikacje, filmy, podreczniki do
nauki jezyka niemieckiego, bardzo czesto bez dodatkowych optat, wymaga to
jednak od prowadzacego umiejgtnosci korzystania z zasobow edukacyjnych
réznych stron internetowych, checi, zaangazowania, wiedzy oraz poswigce-
nia czasu.
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4.2. Efektywne motywowanie studentow

Dziatania, ktére powinien podja¢ lektor w celu motywowania uczacych sie:
e UsSwiadomienie uczacej/-emu si¢, ze osiaga ,,mate cele”, ktorym jest w stanie

sprosta¢, ma olbrzymie znaczenie przy motywowaniu do dalszej nauki.

e Metarefleksja. W procesie nauczania dorostych metarefleksja odgrywa bar-
dzo istotng rolg. Jej celem jest zwrocenie uwagi na to, ze mimo chwilowych
porazek w procesie dydaktycznym kazdy osigga tez sukcesy. Metarefleksja
moze mie¢ charakter krétkiej dyskusji o tym, co sprawia uczacym si¢
trudno$ci, a co postrzega on/ona jako latwe, lub indywidualnej informacji
o tym, jakie sukcesy udato si¢ im osiagna¢ w czasie i w kontekscie nauki
jezyka obcego.

e Dobor odpowiednich materiatéw (w tym autentycznych).

e Wspieranie autonomii. Proces nauczania jezyka obcego jest dtugotrwaty
i zmudny, a dorosli uczacy si¢ jezyka niemieckiego nie chcg by¢ ,,prowadzeni
za raczke”. Nalezy ich natomiast wyposazy¢ w odpowiednie ,,instrumen-
tarium” (metody, strategie itd.) pozwalajace na nauke we wlasnym tempie
jezyka niemieckiego czy innego jezyka obcego (Kic-DraGas, 2017).

Bardzo trudno jest zmotywowaé uczacych si¢ do nauki jezyka niemiec-
kiego, nie majac z nimi bezposredniego kontaktu, nie znajgc ich: mimo ze
zaréwno studenci, jak i wykladowca zazwyczaj maja wiaczone kamerki in-
ternetowe, nic nie zastapi bezposredniego kontaktu wyktadowcy z uczacymi
si¢. Niniejszy opis przedstawiam z autopsji, gdyz pracowatam jako lektor
jezyka niemieckiego w szkole jezykowej, uczac dorostych tego jezyka (od
stycznia 2021 roku do czerwca 2021 prowadzitam zajgcia zdalnie, nastgpnie
w tej samej grupie prowadzitam od pazdziernika 2021 do maja 2022 roku
zajecia stacjonarnie). Nauka na odleglo$¢ ma zarowno pozytywne strony,
takie jak: nie traci si¢ czasu i pienigdzy na dojazdy, jak i negatywne strony:
bezposredniego kontaktu z wykladowca nigdy nie zastgpi nauczanie zdalne.
Optymalnym rozwigzaniem powyzej opisanego problemu bytaby nauka hybry-
dowa, czyli przeznaczanie czgéci czasu na nauke jezyka niemieckiego na
uczelni lub w szkole w tradycyjnej formie, a pozostata czgs¢, na zajecia prowa-
dzone online.

4.3. Poziom znajomosci jezyka angielskiego

Bardzo waznym czynnikiem przy nauczaniu jezyka niemieckiego grup
anglojezycznych jest znajomos$¢ sekundarnego jezyka, najlepiej lingua franca,
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ktory stuzy do komunikacji. Précz bieglej znajomosci jezyka niemieckiego,
lektor powinien przynajmniej w stopniu komunikatywnym zna¢ jezyk angiel-
ski. Lektor jezyka obcego powinien zna¢ terminologi¢ gramatyczng w jezyku
angielskim, a takze podstawy gramatyki jezyka angielskiego, gdy wyklada
gramatyke jezyka niemieckiego, poniewaz znacznym ulatwieniem w procesie
nauczania jest to, ze nauczyciel jezyka niemieckiego zestawia zagadnienia
gramatyczne, ktore wystepuja takze w gramatyce angielskiej, z zagadnieniami
gramatycznymi jezyka niemieckiego.

Barierag w porozumiewaniu si¢ z uczacymi si¢ jezyka niemieckiego zagra-
nicznymi studentami Akademii WSB w systemie nauki zdalnej jest takze ich
wymowa lub szerzej odmiana jezyka angielskiego, ktora si¢ postuguja. Studenci
Akademii WSB pochodzg z roznych krajow, np. Maroka, Algierii, Egiptu,
Tunezji czy Turcji.

4.4. llos¢ godzin, liczebno3¢ grup, poziom studentdw w grupie, programy
nauczania

Istotnym utrudnieniem w nauczaniu j¢zyka niemieckiego online jest liczeb-
nos$¢ grup. Na Akademii WSB w Dabrowie Gorniczej przecigtna grupa liczy
okoto dwadziescioro studentéw. W nauczaniu jezyka niemieckiego stuchacze
powinni pracowa¢ w grupach, parach, wykonywa¢ ¢wiczenia czy prowadzic¢
dialogi. Jesli grupa jest liczna, to po podzieleniu stuchaczy na przyklad na
10 grup (praca w parach), trudno jest wyktadowcy zweryfikowa¢ prace kazdej
z nich.

Duzym utrudnieniem dla lektora jest fakt, ze w danej grupie uczacych si¢
sg osoby na réznych poziomach zaawansowania jezykowego. Studenci, ktorzy
znaja juz omawiane zagadnienia, nudza si¢, podczas gdy nauczyciel/lektor prze-
rabia z pozostalymi studentami materiat na nizszym poziomie. Lektor zmuszo-
ny jest wowczas do dodatkowej pracy ze studentami na wyzszym poziomie, do
zadawania im dodatkowych zadan, ¢wiczen, co wigze si¢ takze z dodatkowym
czasem poswigconym na weryfikacje materiatu.

Bardzo waznym czynnikiem decydujacym o skuteczno$ci nauczania jezyka
niemieckiego na odleglos$¢ jest takze liczba godzin, ktére dany lektor ma do
dyspozycji oraz zwigzane z tym zakresy tematyczne. Na Akademii WSB w Da-
browie Gorniczej studenci studidow magisterskich w trybie niestacjonarnym
maja zajecia z jezyka niemieckiego przez cztery semestry i wyktadowca ma do
dyspozycji tylko 12 godzin lekcyjnych (zaréwno podczas nauki stacjonarnej, jak
1 online) zaje¢ w kazdym semestrze nauki jezykow obcych. Zajecia odbywaja sie
za posrednictwem komunikatora MS Teams, calo$¢ cyklu ksztalcenia obejmuje
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zaledwie 48 godzin kontaktu bezposredniego (przez MS Teams) z wykltadowca
1 jest zakonczone egzaminem pisemnym. Oprocz tego studenci maja do dyspo-
zycji platformy: Moodle i Xperia, na ktorych nalezy zadawa¢ dodatkowe zada-
nia. Trzeba wzigé¢ takze pod uwage, ze studenci przypisani do poszczegdlnych
grup na Akademii WSB nie sg na tym samym poziomie jezykowym oraz ich
pochodzenie stanowi dodatkowa trudnos$¢ dla lektora jezyka obcego. Przy tak
matej liczbie godzin nie mozna przerobi¢ w tak krétkim cyklu nauki zadnego
podrecznika do jezyka niemieckiego. Dlatego tez opracowalam autorski plan
nauczania, realizuj¢ ze studentami w postaci prezentacji na zajeciach oraz ma-
terialow dodatkowych, obejmujacych skany, krotkie filmy, grafike i powiazane
z tematami ¢wiczenia. Materiaty do zaje¢ umieszczam na platformie MS Teams
w pliku, do ktérego kazdy student z danej grupy ma dostgp. Autorski program
nauczania obejmuje podstawowe zagadnienia gramatyczne, takie jak: odmiana
czasownikow regularnych i nieregularnych, przypadki w jezyku niemieckim,
rodzajniki okreslone i nieokreslone, przeczenia, szyk w zdaniu niemieckim,
czas terazniejszy, przeszty prosty oraz czas przyszly, oraz przyimki i spojniki
w jezyku niemieckim. Uwzglednitam takze takie tematy jak: opowiadanie
o sobie, czas wolny, liczebniki, godziny, kolory, miesigce, dni tygodnia, pory
roku, jedzenie, napoje, dialogi w restauracji, kawiarni, meble, przedmioty go-
spodarstwa domowego, opis pokoju, hotelu, dialogi w hotelu, ubrania, cz¢sci
garderoby, dialogi w sklepie z ubraniami, obuwniczym, czesci ciata, choroby,
dialogi u lekarza, w miescie: budynki uzyteczno$ci publicznej, pytanie o drogg,
na dworcu kolejowym, $rodki lokomocji. Podczas przygotowania autorskiego
zakresu tematycznego zaje¢ ograniczytam si¢ do podstawowych zagadnien
gramatycznych wystepujacych w jezyku niemieckim, jak réwniez do praktycz-
nej znajomosci zagadnien leksykalnych oraz praktycznej znajomosci jezyka
niemieckiego, ktora studenci moga wykorzysta¢ w dalszym zyciu, w pracy,
na wakacjach, w sklepie, u lekarza, jesli zajdzie taka potrzeba. Niestety na
studiach niestacjonarnych (zaocznych) nie ma grup na réznych poziomach je-
zykowych, wszystkie grupy zaczynaja nauke jezyka niemieckiego od poziomu
poczatkujacego.

Natomiast jesli chodzi o studia stacjonarne, to na studiach licencjackich
w ramach lektoratu jezyka niemieckiego nauka trwa réwniez cztery semestry,
a w kazdym semestrze lektor ma do dyspozycji 40 godzin zaje¢. W wypadku tak
duzej liczby godzin, wskazane jest uzycie konkretnego podrecznika. Na Aka-
demii WSB w Dabrowie Gorniczej korzysta si¢ z podrecznika z serii Studio d
na poziomie Al lub A2, w zaleznos$ci od grupy.
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5. Podsumowanie

W artykule podjetam temat trudnos$ci w uczenia si¢ jezykéw obcych na
przyktadzie zaje¢ z jezyka niemieckiego dla studentéw anglojezycznych rea-
lizowanych online, a takze omoéwitam bariery, na jakie natrafia lektor jezyka
obcego. Trudnosci, ktore najczesciej spotykaja dydaktykow jezykoéw obceych, to:
problemy techniczne, brak motywacji, niedostateczny poziom znajomosci
jezyka angielskiego, liczebno$¢ grup, zréznicowany poziom studentow, ilosé
godzin do dyspozycji wyktadowcy. W artykule oméwitam réwniez skrotowo
autorski zakres tematyczny dla studentéw na studiach niestacjonarnych II stop-
nia oraz przedstawitam wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod studentow
Akademii WSB w Dabrowie Gorniczej. Na podstawie uzyskanych odpowiedzi
mozna wnioskowa¢, ze najwigksza trudno$¢ w uczeniu si¢ zdalnie studentom
anglojezycznym sprawiajg problemy techniczne, takie jak niedostateczny sprzet
i nie dos¢ szybkie tacze internetowe, a takze brak dostatecznej znajomosci jezy-
ka angielskiego. Przeprowadzone badania dotyczace trudnos$ci w nauce jezyka
niemieckiego online studentéw anglojezycznych moga stanowi¢ punkt wyjscia
do dalszych badan w celu szerszego przedstawienia omdwionych problemow.

Bibliografia

Gasex E., 2004: Edukacja jezykowa w Unii Europejskiej; Informator i przewodnik internetowy
dla nauczycieli. Warszawa: Fraszka edukacyjna.

Kic-DraGas ., 2013: Fremdsprachenlernen im Seniorenalter. Entwicklung und Evaluation von
Lehr- und Lernmaterialien fiir Senioren. Wroclaw—Dresden: Quaestio/Neisse Verla.

Zrodla internetowe

Kic-DraGas J., (7/05/2017): Motywacja a nauka jezykow obcych.
Gasex E., (2(4)/2004): Nauczanie jezykow online.

Ograniczenia i trudno$ci w e-learningu, 9.05.2022, E — Pasje.
Pig¢ najwigkszych trudnosci w nauczaniu online, Noizz.pl.

Difficulties in distance teaching of foreign languages to English-speaking students
based on the example of the German language

Abstract: The article deals with the difficulties of learning German online encountered by
English-speaking students as well as presents the barriers that must be overcome by a teacher
of foreign language. The difficulties that foreign language educators most often encounter are:
technical problems, increasing motivation among learners, command of English, number of
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groups, level of students, number of hours at the disposal of the lecturer. The article also presents
the teaching plan for students on part-time studies and the results of survey that was distrib-
uted among students at the WSB Academy in Dabrowa Goérnicza regarding remote learning of
German. The survey shows that the greatest difficulty in online learning for English-speaking
students is caused by technical and English language problems. The presented discussion
of the difficulties of learning German online for English-speaking students is an introduc-
tion and may serve as a starting point for further research in order to present these issues
more broadly.

Keywords: German, online learning, lecturer, learner, curricula
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Mozliwosci wykorzystania zasobdw wielo-/réznojezycznych
w praktyce szkolnej na przyktadzie jezyka francuskiego

Streszczenie: Celem artykulu jest wyjasnienie pojecia wielo-/réznojezycznosci oraz
przedstawienie mozliwosci wykorzystania kompetencji réznoj¢zycznej w trakcie nauki jezyka
francuskiego. Przedstawione przyktady wyodrebnione zostaly w wyniku analizy podrgcznikéw
do nauki jezyka francuskiego dla szkot $rednich. Cho¢ w analizowanych podrecznikach po-
dejscie roznojezyczne wystepuje rzadko, przedstawione przyklady ilustruja za pomoca jakich
¢wiczen rozpoznawaé wspolne elementy jezykowe, porownywac jezyki, stosowaé ttumaczenia
mig¢dzyjezykowe oraz wykorzystywac elementy parajezykowe.

Stowa klucze: wielojezycznos¢, réznojezycznos¢, kompetencja réznojezyczna, zasoby
roznojezyczne, podreczniki do nauki jezyka francuskiego, jezyk francuski

1. Wprowadzenie

»Wielojezyczno$¢ jest elementem na stale wpisanym w codzienno$¢ Unii
Europejskiej, ktory stanowi o jej koherentnym funkcjonowaniu. Wynika stad
koniecznos¢ przyjecia rozwigzan systemowych nakierowanych na jej promo-
wanie i wspieranie jej rozwoju”, pisze Radostaw Kucharczyk (KUCHARCZYK,
2018: 17). Wazna rolg¢ w promowaniu i rozwijaniu wielojezycznosci odgrywa
proces dydaktyczny, umozliwiajac uczniom nie tylko doskonalenie kompeten-
cji w jezyku ojczystym, lecz takze nauke jezykéw obcych. Jednym z zadan
szkoty jest promowanie wielojezyczno$ci poprzez wzbogacanie i poszerzanie
wyjsciowego repertuaru jezykowego uczniéw. Mimo to, jak pisze Kucharczyk,
dzialania oparte na wykorzystaniu zasobow repertuaru jezykowego uczniow
zazwyczaj nie sg ,,implementowane do procesu uczenia si¢ i nauczania jezykow
w warunkach szkolnych” (KucHARrczYK, 2018: 12).
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Wykorzystanie znajomosci innych jezykow oraz jezyka ojczystego w na-
uczaniu/uczeniu si¢ jezykow obcych bylo juz niejednokrotnie poddawane
dyskusji (KoMorowska, 1999: 87-89; Testa, 2019: 7). Podej$cie komuni-
kacyjne zachowywato w tej kwestii ,,poglad umiarkowany” (KOMOROWSKA,
1999: 88). ,,Zanim przejdziemy na jezyk ojczysty warto [...] zyska¢ pewnos¢,
ze jest to naprawde konieczne — inaczej tendencja do moéwienia w jezyku
polskim moze niepotrzebnie narasta¢ zardwno u nauczyciela, jak i u ucz-
niow” (KomMorowska, 1999: 89). Nowe spojrzenie na mozliwosci, ktore daje
w glottodydaktyce wykorzystanie zasobow jezykowych, jakimi dysponuje
uczacy sie, pojawito si¢ dopiero na poczatku XXI wieku wraz z publika-
cja Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Zorientowanie na
dzialanie potwierdza zasadno$¢ odwotania si¢ do zasobow, nazwanych przez
autorow ESOKIJ réznojezycznymi, cho¢ jak pisze Radostaw Kucharczyk,
»podejécie réznojezyczne [...] wydaje si¢ czgsto pomijane w opracowaniach
glottodydaktycznych, a w praktyce szkolnej wystepuje bardzo rzadko” (Ku-
CHARCZYK, 2018: 57).

Celem niniejszego artykutu bedzie proba zdefiniowania wielojezycznosci
1 roznojezycznosci w odniesieniu do nauki jezykow w warunkach insty-
tucjonalnych na podstawie zapisow FEuropejskiego systemu opisu ksztatce-
nia jezykowego oraz tomu uzupelniajgcego ten dokument' oraz odpowiedz
na pytanie: w jaki sposob wykorzystywaé repertuar wielo-/r6znojezyczny
uczacych sie na lekcji jezyka francuskiego? Przedstawione zostang przy-
ktady ¢wiczen, ktore wyodrebnione zostaly w wyniku analizy osiemna-
stu dopuszczonych do uzytku szkolnego podrgcznikow do nauki jezyka
francuskiego dla szkot ponadpodstawowych, tj. serii C'est parti! wydanej
przez Draco, podrgcznika Défi I wydanego przez Klett Polska, serii En
Action! oraz Texto wydanych przez Hachette, serii Exploits 1 Francofolie
express wydanych przez PWN oraz serii #LaClasse wydanej przez CLE
International®.

! Niniejszy artykul odnosi si¢ do francuskiej wersji dokumentu opublikowanego
w 2021 roku.

> Aktualng liste 18 dopuszczonych do uzytku szkolnego podrecznikéw do nauki jezyka
francuskiego w szkotach ponadpodstawowych znalez¢ mozna na stronie Ministerstwa Edukacji
i Nauki: https://podreczniki.men.gov.pl/podreczniki/l [dostep: 10.05.2022].
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2. Wielojezycznos¢, rdznojezycznosé® i kompetencja réznojezyczna

Wielojezycznos¢ jest pojeciem szerokim i wymagajacym doprecyzowania.
Powolujac si¢ na prace Cenoza i Gortera, Mirostaw Pawlak definiuje ja jako
»Znajomos¢ 1 uzywanie kilku jezykéw przez jednostke lub spotecznos¢ jezy-
kowa na okreslonym obszarze geograficznym” (PawLak, 2016: 155). Koncen-
trujac si¢ na aspekcie glottodydaktycznym, nalezy jednak ograniczy¢ termin
wielojezycznosci do kwestii indywidualnej i zatozy¢, ze chodzi o ,atrybut
jednostki [...], ktéra uczy si¢ jezykdéw obcych w warunkach instytucjonalnych”
(PAWLAK, 2016: 155). Wedlug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego, wielojezycznos¢ ,,moze by¢ wynikiem zréznicowanej oferty jezykowej
danej szkoty lub danego systemu o$wiaty, moze si¢ przejawiaé w zachecaniu
uczniéw do nauki wigcej niz tylko jednego jezyka obcego, moze tez by¢ prze-
jawem checi ograniczenia dominujacej pozycji jezyka angielskiego w komuni-
kacji miedzynarodowej” (ESOKJ, 2003: 16).

Mimo zawezenia pojecia wielojezycznosci do wymiaru indywidualnego,
termin ten pozostaje nadal niejednoznaczny, gdyz ,,pojecie to ma przeciez zu-
pelnie inne znaczenie w przypadku kogos$, kto ptynnie postuguje si¢ piecioma
czy szescioma jezykami w réznych sytuacjach [...], 1 kogos, kto zna jeden lub
dwa dodatkowe jezyki w do$¢ ograniczonym stopniu, postugujac si¢ podstawo-
wymi strukturami gramatycznymi czy tez leksyka” (PAwLAK, 2016: 156). Dla-
tego tez bardzo waznym uzupetnieniem terminu wielojezycznosci jest pojecie
roznojezycznosci, ktore zostalo wprowadzone przez Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego, a do ktorego odwotywac si¢ bedzie niniejszy artykut.

Wedtug Radostawa Kucharczyka, roznojezycznosc¢ ,,zaktada istnienie pew-
nej relacji pomiedzy jezykami, ktore jednostka zna lub z ktorymi miata kontakt™
(KucHARCZYK, 2018: 57). Wprowadzajac na poczatku XXI wieku pojgcie rézno-
jezycznosci do Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego, autorzy
dokumentu podkreslajg fakt, ze ,,kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe
indywidualnego cztowieka, poczawszy od jezyka domu rodzinnego i szerszej

3 Pojecie r6znojezycznosci zwigzane jest z pojeciem roéznokulturowosci, co eksplicytnie
zostato wyrazone w ESOKUJ: ,,R6znojezycznos¢ nalezy postrzega¢ w konteks$cie réoznokulturo-
wosci. Jezyk ludzki jest nie tylko istotnym elementem kultury, lecz takze srodkiem dostepu do
jej wytworow. [...] Poszczegdlne sktadniki, tworzgce kompetencj¢ kulturowa danego cztowieka
(kultura narodowa, regionalna, grupowa) i wynikajace z jego indywidualnych do§wiadczen, nie
istnieja odrebnie ani oddzielnie obok siebie — przeciwnie, wzajemnie na siebie wplywaja, sa
stale na nowo poréwnywane i sobie przeciwstawiane, ksztattujac w efekcie jego jednostkowa
kompetencje réznokulturows. Jej istotng czgscia skladowag jest kompetencja rdznojezyczna,
wchodzaca takze w zwiazki z pozostatymi sktadnikami kompetencji réoznokulturowej czlowie-
ka” (ESOKJ, 2003: 18). Z uwagi na ztozonos$¢ problemu niniejszy artykul skupia si¢ jedynie
na roéznojezycznosci.
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spotecznos$ci az po jezyki innych narodow (czy to nauczane w szkole, czy tez
poznawane w bezposrednim kontakcie), nie sg gromadzone w postaci odrgbnych
modutow, lecz sktadajg si¢ na jedng calosciowg kompetencje komunikacyjna,
w ktoérej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie si¢ przenikaja i na
siebie wptywaja” (ESOKJ, 2003: 15-16).

Zgodnie z ta koncepcja, osoby réznojezyczne maja unikalne, wspotzalez-
ne zasoby, ktérymi dysponuja na réznym poziomie, w zaleznosci od jezyka,
a ktore potrafig potaczy¢ w celu wykonania danego zadania. W zaleznoS$ci
od sytuacji, dla skutecznej komunikacji rozméwca moze czerpaé z roéznych
sktadnikow swojej elastycznej kompetencji roznojezycznej. Moze przechodzi¢
z jednego jezyka na inny, wypowiadac si¢ w jednym jezyku i rozumie¢ osobg
moéwigcg w innym jezyku, moze tez probowac zrozumie¢ znaczenie tekstu
napisanego lub wypowiedzianego w jezyku obcym, korzystajac ze swojej znajo-
mosci innych jezykow. Innymi slowy, moze rozpoznawa¢ w nieznanym tekscie
elementy z migdzynarodowego zasobu leksykalnego. Majgc nawet ograniczo-
ng kompetencje w jakim$ jezyku, moze posredniczy¢é w komunikacji migdzy
osobami nieznajacymi wspdlnego jezyka. Moze tez probowacé osiagnac jakis
stopien porozumienia za pomocg wiasnej roznojezycznej kompetencji, uzywajac
wszystkich znanych sobie jezykow, a takze stosujac $rodki paralingwistyczne,
takie jak mimika czy gesty, co wedtug autorow ESOKJ, przy znacznym uprosz-
czeniu jezyka, moze przynie$¢ sukces komunikacyjny.

Opublikowany dwadziescia lat pozniej tom uzupehiajacy do Europejskie-
go systemu opisu ksztalcenia jezykowego poszerza perspektywe nauczania
jezyka na kilka sposobow, chocby poprzez rozwinigcie pojgcia kompetencii
roznojezycznej (CECR: 129-134). W tomie uzupelniajacym znalez¢ tez mozna
wskazniki bieglosci jezykowej w zakresie kompetencji rdéznojezycznej. Choé
nie ma jeszcze polskiego tlumaczenia catego dokumentu, w artykule ESOKJ
2020: nowy, zmodernizowany europejski system opisu ksztalcenia jezykowego
Waldemar Martyniuk przedstawia gtdéwne zatozenia dokumentu, w tym infor-
macje odnoszace si¢ do kompetencji roznojezycznej (MARTYNIUK, 2021). Kom-
petencja réznojezyczna obejmuje, migdzy innymi, rozumienie wielojezyczne
i korzystanie z repertuaru wielojezycznego®. Tabela 1 zawiera kluczowe pojecia
dotyczace wymienionych skal biegtosci jezykowej w wersji polskiej, zgodnej
z nomenklaturg zastosowang przez Waldemara Martyniuka:

* W dokumencie w wersji francuskiej konsekwentnie uzywany jest przymiotnik plurilingue
(np. compréhension plurilingue, exploiter un répertoire plurilingue (CECR: 129-134)). Termin
ten powinien zatem zosta¢ konsekwentnie przettumaczony jako ,,r6znojezyczny” (rozumienie
roéznojezyczne, korzystanie z repertuaru roznojezycznego). Takie tlumaczenie tego terminu
wprowadzone zostalo w polskim ttumaczeniu Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego z 2003 przez samego Waldemara Martyniuka.
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Tabela 1.

Dziatania jezykowe z zakresu rozumienia wielojezycznego i1 korzystania z repertuaru wielo-
jezycznego ujete w tomie uzupelniajacym do ESOKJ

Rozumienie wielojezyczne: Korzystanie z repertuaru wielojezycznego:

— otwarto$¢ i elastyczno§¢ w pracy z roznymi |— elastyczne dostosowanie si¢ do sytuacji ko-
elementami z roznych jezykow; munikacyjnej;

— wykorzystywanie wskazowek $rodtekstowych; | — przewidywanie, kiedy i do jakiego stop-

— wykorzystywanie podobienstw, rozpoznawa-| nia uzycie kilku jezykow bedzie uzyteczne

nie ,,falszywych przyjaciot”; i wlasciwe;

— wykorzystywanie zrodet rownolegtych w ro6z- | — dostosowanie jezyka do umiejetnosci jezyko-
nych jezykach; wych rozmowcow;

— gromadzenie informacji ze wszystkich do-|— mieszanie i zmiana jezykow w razie potrzeby;
stepnych zrodet (w réznych jezykach). — wyjasnianie w réznych jezykach;

— zachgcanie ludzi do uzywania roéznych jezy-
kow poprzez dawanie przyktadu.

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie polskiego thumaczenia skal (MARTYNIUK, 2021: 15-16).

W ramach konkluzji przytoczyé mozna stowa Radostawa Kucharczyka,
ktory okresla kompetencje réznojezyczng mianem kompetencji typu smart, gdyz
,uczen korzysta z niej niczym ze smartfona: w zaleznosci od potrzeb wy-
muszonych przez sytuacje aktu komunikacji ,,wyszykuje” w swoich zasobach
jezykowych te elementy, ktore sg mu potrzebne hic et ninc, a tym samym na-
wiguje pomiedzy jezykami, ktore zna lub z ktorymi miat kontakt, aby znalez¢
sposoby skutecznej komunikacji” (KUCHARCZYK, 2018: 224).

3. Jezyk francuski jako jezyk tercjalny

Przed przystapieniem do prezentacji mozliwo$ci wykorzystania zasobow
réznojezycznych 1 rozwijania kompetencji roznojezycznej na lekcji jezyka
francuskiego, nalezy poswigci¢ stow kilka na przedstawienie statusu jezyka
francuskiego w naszym kraju. W polskich szkotach nauka jezyka obcego jest
obowigzkowa od pierwszej klasy szkolty podstawowej. W szkole ponadpod-
stawowej kontynuowana jest nauka jezyka obcego, ktory nauczany byl jako
pierwszy w szkole podstawowej. Jak pisze Radostaw Kucharczyk i Krysty-
na Szymankiewicz, ,,z danych na temat powszechno$ci nauczania jezykow
obcych w polskich szkotach wynika, ze pierwszym jezykiem obcym dla
prawie wszystkich uczniow jest jezyk angielski. Jesli chodzi o drugi jezyk
obcy, to wyraznie zaznacza si¢ dominacja jezyka niemieckiego, za$ pozy-
cja jezyka francuskiego wydaje si¢ staba” (KUCHARCZYK, SZYMANKIEWICZ,
2020: 73).
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Cho¢ na poziomie szkoly ponadpodstawowej, jezyk francuski jest do-
stgpniejszy, w porownaniu ze szkolg podstawowa, to i tak jest on jezykiem
tercjalnym, nauczanym jako drugi jezyk obcy po jezyku angielskim. Fakt ten
bezposrednio przektada si¢ na poziom podrgcznikéw do nauki jezyka francu-
skiego oraz na zawarte w nich treSci. W przewazajacej mierze uczniowie za-
czynaja nauke od poziomu najnizszego 1 w najlepszym wypadku koncza nauke
na poziomie Bl. Pojawiajace si¢ w podrecznikach ¢wiczenia odwotujace si¢
do zasobdw réznojezycznych nawiagzujg do jezyka polskiego lub angielskiego,
ktorego uczniowie w pierwszej klasie szkoly ponadpodstawowej uczag si¢ od
co najmniej o$miu lat.

4. Wykorzystanie zasobéw réznojezycznych w podrecznikach do nauki jezyka
francuskiego

W kolejnych podrozdziatach dokonam analizy mozliwo$ci wykorzystania
zasobow roznojezycznych w trakcie nauki jezyka francuskiego i zaprezentuje
przy tym zadania polegajace na rozpoznawaniu wspolnych elementow jezyko-
wych, poréwnywaniu jezykéw, thumaczeniu migdzyjezykowym oraz umiejet-
nosci przekazywania informacji na poziomie parajezykowym.

4.1. Rozpoznawanie wspélnych elementéw jezykowych

W analizowanych podrecznikach znalez¢ mozna ¢éwiczenia, ktére polegaja
na zrozumieniu znaczenia wyrazow napisanych w nieznanym jezyku (¢wiczenia
te pojawiajg si¢ na samym poczatku podrecznikéw) na podstawie znajomosci
jezyka polskiego. C'est parti! 1 proponuje ¢wiczenie (Rys. 1) polegajace na
wskazaniu stow, ktore po francusku przypominaja polskie odpowiedniki, oraz
tych, ktorych znaczenia trudno si¢ domyslic.

Podobnego typu ¢wiczenie (Rys. 2) znajdujemy w Francofolie express 1.
Zadaniem ucznia jest wystuchanie nagrania i wskazanie stoéw francuskiego po-
chodzenia lub stow podobnie brzmigcych w jezyku polskim i francuskim oraz
przyporzadkowanie ich do wlasciwego obrazka. Ponizej zamieszczono fragment
tego ¢wiczenia. Na liscie francuskich stowek pojawia si¢ migdzy innymi: un
hotel, un menu, une garde-robe, une boutique.
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Przyjrzyj sie przedstawionym ponizej francuskim stowom.
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Rys. 1. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na rozpoznawaniu
wspolnych elementow jezykowych
Zrédto: Clest parti! I: 11.

Un narcisse

Une cravate
Rys. 2. Fragment ¢wiczenia polegajacego na rozpoznawaniu

wspolnych elementow jezykowych

Zrédto: Francofolie express 1I: 7.

C’est parti! 1 proponuje tez ¢wiczenie polegajace na utozeniu w kolejnosci
chronologicznej miesigcy. Uczen powinien to zrobi¢ intuicyjnie, a nast¢pnie
sprawdzi¢ wykonane zadanie, korzystajac ze stownika. Z uwagi na podobien-
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stwo niektérych nazw miesiecy w jezyku francuskim do ich angielskich odpo-
wiednikow, wykonujac to ¢wiczenie, uczniowie odwoluja si¢ przede wszystkim
do znajomosci jezyka angielskiego.

Ecris dans le cahier les noms des mois dans |‘ordre chronologique. Fais cela intuitivement, aprés consulte
le dictionnaire.
Napisz w zeszycie nazwy miesiecy w kolejnosci chronologicznej. Zréb to intuicyjnie, a nastepnie sprawdz w stowniku.
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Rys. 3. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na rozpoznawaniu
wspolnych elementow jezykowych
Zrodto: Clest partil I: 69.

Tego typu ¢wiczenia wplywaja na sfere afektywna ucznia, zwigkszajac
motywacje do nauki, poprzez uswiadomienie mu, iz juz na samym poczatku
poznawania nowego jezyka dysponuje pewnymi zasobami pomagajacym w zro-
zumieniu jezyka obcego.

4.2 Poréwnywanie jezykéw

W podrecznikach C'est parti! 1 i C'est parti! 2 cyklicznie pojawiaja si¢
teksty dwujezyczne — w jezyku francuskim i polskim, omawiajgce elementy
odnoszace si¢ do kultury Francji i krajow frankofonskich. Uczen moze po-
réwna¢ zarowno slownictwo, jak i gramatyke obu jezykow. Ponizszy przyktad
(Rys. 4) jest dwujezycznym tekstem opisujacym zwyczaje dotyczace positkow
w krajach francuskojezycznych.

Zauwazy¢ nalezy, ze w serii podrecznikow C'est parti! znajduja si¢ rOw-
niez informacje i ¢wiczenia, ktore odwotuja si¢ nie tylko do znajomosci przez
uczniow jezyka polskiego, lecz takze wprost do znajomosci angielskiego.
Cwiczenia tego typu, zatytutowane ,,Poréwnaj jezyki”, znalezé mozna jedynie
w tej serii. Ponizej przedstawiamy przyklad (Rys. 5) zaczerpnigty z Cest
parti! 1. Celem ¢wiczenia jest zwrdcenie uwagi ucznia na istnienie ,,falszywych
przyjaciot”
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LES REPAS EN FRANCE ET DANS D’AUTRES PAYS FRANCOPHONES
Les heures des repas sont trés importantes pour les Frangais. lls
prennent leur petit-déjeuner le matin, avant de sortir a I'¢cole ou au
travail. A midi, les cours et d'autres activités s'arrétent, les magasins
ferment et tout le monde déjeune. Il est populaire de manger dans
les cantines scolaires ou les cantines au travail, pour certains aussi
dans les restaurants. Le repas du soir - le diner - est mangé plutot

en famille a la maison.

en Belgique, en Suisse et au Canada, le repas
du soir est appelé différemment : le souper. En France, le souper
c'est un repas consommé tard dans un restaurant aprés la sortie
au théatre, au cinéma ou au concert. C'est aussi un repas dans les
cabarets pendant un spectacle nocturne.

POSIEKI W KRAJACH FRANCUSKOJEZYCZNYCH

Godziny positkéw sq bardzo wazne dla Francuzéw. Sniadanie jedzq
rano, przed wyjsciem do szkoty lub do pracy. W potudnie nie ma lekdji
i innych zaje¢, zamyka sie sklepy i wszyscy idg na obiad. Popularne
jest jedzenie w stotowkach szkolnych i pracowniczych, lecz niektérzy
wolg restauracje. Positek wieczorny — ciepta kolacje — spozywa sie
zazwyczaj w domu wspdlnie 7 rodzing.

w Belgii, Szwajcarii i Kanadzie positek wieczorny
nazywany jest inaczej: zamiast stowa le diner uzywa sie le souper.
We Francji z kolei jest to pdzny positek spozywany w restauracji
po wyjsciu z teatru, kina czy koncertu. To takze kolacja spozywana
w kabaretach w trakcie nocnego spektaklu.

Rys. 4. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na porownywaniu elementéw jezykowych
Zrodto: C'est partil I: 61.

s -5
/ POROWNA| JEZYKI faux ami / false friend | -
9 armoire = wardrobe (= armor) four = oven (= four) ‘
chambre = room (= chamber) lit = bed (=it)
e s s |
cuisine = kitchen ( french cuisine/ salon = living room (# beauty salon) i

polish cuisine)

Rys. 5. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na poréwnywaniu elementéw jezykowych
Zrodto: Cest parti! I: 49.
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W kolejnych czgsciach podrgcznika znalez¢ mozna przyklady na poziomie
bardziej zaawansowanym. Kolejny przyktad zaczerpnicty z C'est parti! 3 to
¢wiczenie polegajace na poréwnaniu wersji francuskiej i angielskiej piosenki,
a nastepnie na probie przethumaczenia zdan na jezyk polski.

@ COMPARONS NOS LANGUES

Sij'avais su t'aimer - c'est le titre d'une chanson de Chiméne Badi. Compare les paroles francaises l S
d'un extrait tiré de cette chanson avec leur traduction en anglais. Essaie de traduire ce passage en '
polonais. Est-il possible d'en faire la traduction littérale, c'est-a-dire au mot a mot du texte ? Pourquoi? |

Sij'avais su t'aimer ! If I had known how to love you ]

Jaurais été moins pire | 1 would have been better off

Jaurais été moins lache | would have been less cowardly

Jaurais refusé d'étre sage | would have refused to be wise |

J'aurais donné bien davantage | | would have given more

Rys. 6. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na porownywaniu elementéw jezykowych
Zrodto: Clest parti! 3: 100.

Cwiczenia polegajace na poréwnywaniu struktur gramatycznych i stow-
nictwa z jezykiem polskim lub angielskim zwigkszaja refleksyjnos¢ uczacych
si¢. Sprzyjaja rozwijaniu $wiadomosci metajezykowej, pomagaja umiejetnie
stosowac transfer jezykowy i unika¢ ,,fatszywych przyjaciot”.

4.3. Zasoby réznojezyczne a ttumaczenie miedzyjezykowe’

W analizowanych podrecznikach znajduja si¢ tez ¢wiczenia polegajagce na
thumaczeniu migdzyjezykowym. Przy korzystaniu z zasobow roéznojezycznych
nie chodzi jednak o wykonywanie ttumaczen dydaktycznych w celu doskona-
lenia poznanego stownictwa i umiej¢tnego stosowania regut gramatycznych.
Chodzi raczej o koncepcj¢ tlumaczenia jako aktu komunikacji. Francofolie
Express I proponuje przyktadowo tworzenie dialogdw w jezyku francuskim na
podstawie danych w jezyku polskim®. Zadaniem uczniéw jest odegranie scenki
w jezyku francuskim na podstawie wskazowki w jezyku polskim. Analogiczne
¢wiczenia mozna tez wykonywaé¢ w formie pisemnej. Wtedy zadaniem uczniow
jest zredagowanie tekstu na podstawie wskazowek w jezyku polskim.

° Wigcej na temat éwiczen z zakresu ttumaczen miedzyjezykowych w artykule ,,La tra-
duction dans les méthodes de francais au niveau secondaire en Pologne: état actuel et perspec-
tives” (CHMIEL-BOZEK, 2021: 89-111).

¢ Jan Iluk okre$la tego typu ¢wiczenia jako ,.thumaczenia rozwijajace” (ILUK, 2008: 33).
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Deux par deux. Jouez la scéne selon les
indications données. Puis changez de roles
et rejouez le dialogue.

Goscisz u siebie znajomego/znajoma z Francji. Ciekawi
go/ja, jak wyglada twoj plan zaje¢. Ponizej podane sa
cztery kwestie, ktdre musisz omowi¢ w rozmowie.

godziny rozpoczecia i zakoriczenia lekcji |

(zajecia pozaszkolne ) ('nauczane jezyki obce )

I'\/miejsce spoiywania obiadu: stoiéwka/donfj

Rozmowe zaczyna osoba odgrywajaca role Francuza/francuzki.

Rys. 7. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na wykonaniu ttumaczenia migdzyjezykowego
dla celow komunikacyjnych

Zrédto: Francofolie express I: 56.

Cwiczenia w zakresie rozwijajacych ttumaczen miedzyjezykowych uswia-
damiajg uczacym sie, ze wykonywane tlumaczenie stuzy przede wszystkim
celom komunikacyjnym.

4.4. Zasoby rbéznojezyczne na poziomie parajezykowym

Dla skutecznej komunikacji, osoby uczace si¢ jezykow obcych powinny
naby¢ réwniez niezb¢dne umieje¢tnosci pozajezykowe, w przeciwnym razie, jak
pisze Radostaw Kucharczyk, ,,beda stosowaé takie §rodki komunikacji niewer-
balnej, jakich uzywaja w jezyku ojczystym, co moze skutkowac zakldceniami
komunikacyjnymi” (KucHARCZYK, 2018: 195). Analizowane podrgczniki za-
wierajg takze ¢wiczenia odwolujace si¢ do zasobow réznojezycznych uczacych
si¢ na poziomie parajezykowym. Zadaniem uczniow jest wlasciwe odczytanie
stosowanych $rodkow paralingwistycznych, takich jak mimika, gesty czy wyraz
twarzy oraz umiej¢tne ich stosowanie.

Ponizszy przyklad zaczerpnigty jest z podrgcznika En action! 1. Zadaniem
ucznia jest pokazanie czynno$ci, klasa ma zgadnaé, o jaka czynnos¢ chodzi
i wyrazi¢ to w jezyku francuskim.
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9 @ Pokaz bez uzycia stéw jakas czynnos¢, ktéra
wykonujesz kazdego dnia. Klasa niech
zgadnie, co to za czynnosc.

T prends
une douche !

Rys. 8. Przyklad ¢wiczenia polegajacego na wykonaniu ttumaczenia
na poziomie parajezykowym
Zrédto: En action! I: 55.

Najwiecej przyktadow ¢wiczen odwotujacych si¢ do stosowania $rodkow
paralingwistycznych, takich jak mimika, gesty czy wyraz twarzy oraz wiasci-
wego ich odczytania i przetozenia na jezyk werbalny znalez¢ mozna w podrecz-
nikach Texto 1 i Texto 2. Nastgpujace zadanie polega na wskazaniu wlasciwego
znaczenia zilustrowanych na obrazkach gestow.

Ecoutez l'enregistrement et observez Nathalie et Laurent Bonomi.
Quelle est la signification de leurs gestes ? Choisissez.

-

a Montrer quelque chose. a Assez! b Tuesfou! ¢ Tais-toi!
b Compter pour insister.
¢ Montrer son énervement.

Rys. 9. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na wykonaniu ttumaczenia
na poziomie parajgzykowym
Zrodto: Texto 2: 108,

Doda¢ wypada, ze Texto 2 proponuje nie tylko ¢wiczenia polegajace na
wlasciwym odczytaniu jezyka niewerbalnego/komunikatéw niewerbalnych.
W ponizszym zadaniu proponuje si¢ uczniom ¢wiczenie odwrotne, to znaczy
uzycie wlasciwego gestu we wskazanych sytuacjach.

" Thumaczenie ¢éwiczenia: Wystuchaj nagranie, obserwujgc Nathalie i Laurent Bonomi.
Co znacza wykonywane przez nich gesty. Dokonaj wlasciwego wyboru. 1. a) Wskazywanie
czegos$. b) Wyliczanie w celu wywolania presji. ¢) Okazanie zdenerwowania. 2. a) Dos¢!
b) Jeste$ szalony! ¢) Badz cicho!



Mozliwo$ci wykorzystania zasobow wielo-/roznojezycznych... 123

Réagissez avec des gestes.
a |l pleut depuis une semaine.
b On vous propose d'acheter un portable
des années 90.
¢ Vous avez recommencé le méme travail
plusieurs fois.
Rys. 10. Przyktad ¢wiczenia polegajacego na wykonaniu ttumaczenia
na poziomie parajezykowym
Zrodto: Texto 2: 96°.

Dzigki tego typu ¢wiczeniom, uczniowie uswiadamiaja sobie, ze kazdy z je¢-
zykoéw posiada wilasny zakres srodkow paralingwistycznych, ktorych whasciwe
odczytanie i stosowanie jest konieczne dla skutecznej komunikacji.

5. Podsumowanie

Przedstawione w niniejszym artykule ¢wiczenia sa jedynie przyktadowe
i z calag pewnoscig nie wyczerpujg wszystkich mozliwosci wykorzystania
zasobow wielo-/roznojezycznych i doskonalenia kompetencji réznojezyczne;.
Przeprowadzona analiza podrecznikow pozwolita jednak stworzy¢ liste przy-
ktadowych ¢wiczen, dostosowanych do poziomu Al, A2 i Bl uczniow, ktorzy
w szkole ponadpodstawowej dopiero rozpoczynaja nauke jezyka francuskiego.
Tego typu ¢wiczenia mozna wykorzysta¢ chcac odwotywac si¢ do zasobow
wielo-/réznojezycznych uczniéow i rozwija¢ ich kompetencje roznojezyczng.
Stworzenie takiej listy wydaje si¢ wazne z uwagi na fakt, ze og6lnie rzecz ujmu-
jac: dopuszczone do uzytku szkolnego podreczniki do jezyka francuskiego dla
szkot §rednich w znikomym stopniu odwotuja si¢ do zasobdw roéznojezycznych.
Wyjatkiem jest seria podrgcznikow C'est parti!, gdzie pojawiajg si¢ ¢wiczenia
wykorzystujace zarowno zrodta réwnolegle w jezyku polskim i francuskim,
jak 1 poréwnania slownictwa i struktur gramatycznych do jezyka angielskiego,
co stanowi ewenement w metodach do nauki jezyka francuskiego w naszym
kraju. Seria Texto cyklicznie proponuje ¢wiczenia nawigzujace do wykorzysta-
nia poziomu parajezykowego w komunikacji. Cwiczenia w zakresie ttumaczen
migdzyjezykowych, wykonywanych dla celéw komunikacyjnych, najczesciej
pojawiaja si¢ w metodzie Francofolie Express. W pozostatych podrecznikach
odwotania do zasobdw roznojezycznych nie wystepuja lub pojawiaja si¢ spo-

¥ Zareaguj, uzywajac wlasciwego gestu: a) Pada juz od tygodnia. b) Kto$ proponuje Ci
kupno telefonu komoérkowego z lat 90. ¢) Juz kilkakrotnie rozpoczynate$ t¢ sama prace.
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radycznie. Dlatego tez wyodrebnione przyktady moga stanowi¢ pewien punkt
odniesienia i wzorzec do tworzenia przez nauczycieli wlasnych ¢wiczen i to
nie tylko w jezyku francuskim, ale kazdym jezyku tercjalnym. Warto stosowac
tego typu ¢wiczenia, gdyz wplywaja one na sfere¢ afektywna ucznia, poglebiajg
refleksyjnos¢ i §wiadomos¢ metajezykowa, zwigkszaja tez motywacje do nauki
kolejnych jezykow.
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Possibilities of using multi-/plurilingual resources in teaching practices on the example
of the French language

Abstract: The purpose of this article is to explain the concept of multi-/plurilingualism and to
present the possibilities of using plurilingual competence when learning French. The presented
exercises were selected from French language textbooks for secondary schools. Although exam-
ples of the plurilingual approach are quite infrequent in the textbooks analysed, the explanations
provided show which exercises may be used to present common linguistic elements, compare
languages, practise interlingual translation and use of para-linguistic elements.

Keywords: multilinguisme, plurilingualism, plurilingual competence, plurilingual resource,
French language textbooks, French language
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Podrecznik do nauki jezyka obcego —
zbedny balast czy nieodzowne narzedzie nauki?
Analiza formy i funkgji na przyktadzie
wybranych podrecznikdw do nauki jezyka angielskiego
dla dorostych i mtodziezy wydanych w Polsce

Streszczenie: Artykul przedstawia wybrane podreczniki do nauki jezyka angielskiego wy-
dane w latach 30., 50., 60., 80. i 90. XX wieku. Oméwiono najwazniejsze aspekty materialnej
architektury podrgcznikow, ich wewngtrznej organizacji, a takze rozwigzan typograficznych
i kompozycji szaty graficznej, jako typowych konstruktéw ksiazki kodeksowej. Przeanalizo-
wano form¢ i funkcj¢ podrecznikow w konteks$cie zmieniajacych si¢ trenddw estetycznych
i rozwoju metodologii nauczania jezyka angielskiego. Podrecznik, postrzegany jako nieodtaczny
element kazdego kursu jezykowego, jest przede wszystkim obicktem bibliologicznym, pro-
duktem kultury pis$mienniczej i odzwierciedleniem epoki, w ktorej zostal wydany. Przysztos¢
podrgcznika w formie kodeksu jest nierozerwalnie zwigzana z przysztoscia samej ksigzki, ta
z kolei, zalezy od wielu czynnikéw, takich jak uwarunkowania ekonomiczne czy preferencje
czytelnikow. W obliczu ekspansji technologii cyfrowych i dynamicznych zmian w sposobach
ludzkiej komunikacji dalsze losy podrecznika w formie kodeksu wydaja si¢ niepewne. Artykut
podejmuje probe ich zarysowania.

Stowa klucze: podrgcznik, ksigzka kodeksowa, forma, funkcja, typografia, estetyka

1. Wprowadzenie

Podrecznik do nauki jezyka obcego jest postrzegany jako nieodigczny
element kazdego kursu niezaleznie od jego rodzaju, czasu trwania, podmiotu
prowadzacego, liczby kursantow i poziomu ich jezykowej kompetencji. Podrecz-
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nik wytycza przebieg nauczania, dzieli materiat dydaktyczny na przyswajalne
przez uczniow jednostki, porzadkuje proces nauki, a takze stanowi wsparcie
metodyczne dla nauczyciela i punkt odniesienia dla ucznia. Niezaleznie od
swej gltownej funkcji podrecznik jest produktem kultury materialnej zamknie-
tym w formie ksigzki kodeksowej, czyli podstawowej postaci ksigzki rekopi-
$miennej, a nastepnie drukowanej, ktorej cigglos¢ siega epoki Sredniowiecza.
Ksigzka kodeksowa w naukach bibliologicznych oznacza ksiazke, ktorej karty
papirusu, pergaminu lub papieru sg trwale zlaczone przy jednym z brzegdw,
tworzac w ten sposob zwarty blok. Geneza kodeksu sigga III-II wieku p.n.e.
Plik drewnianych tabliczek spietych razem po dwie (dyptych), trzy (tryptych)
lub wigcej (poliptych), przypominajacy swa forma klocek drewna, zaczeto
nazywacé caudex, a nastepnie codex (Grycz, 1951: 28, Encyklopedia Ksigzki,
2017: 57, hasto: kodeks). Lacinskie stowo liber, francuskie livre i wloskie livro
oznaczajg ksiazke, ale rowniez ‘tyko’ (SEMkowicz, 2011: 45). Polskie stowo
kartka znajduje swdj odpowiednik w angielskim stowie leaf, ktdrego pierwszym
znaczeniem jest li§¢, a czasownik frazowy fo leaf through oznacza ‘przegladac
pobieznie’ (NaNcCy, 2009: 38). Lacinska nazwa folium (li§¢) oznacza takze dwu-
stronicowy arkusz powstaly ze ztozenia na pot arkusza sktadki (SEmMkowicz,
2011: 76). Wspotczesna ksiazka kodeksowa, ktorej tradycyjna forma jest czgscia
srodowiska zycia cztowieka, petni wiele funkcji.

2. Ksigzka jako przedmiot i zrédto dodwiadczer sensorycznych

Ksigzka jest czym$ wigcej niz zrddtem informacji i jej nosnikiem. Teo-
retyczna koncepcja ksiazki definiuje ja jako funkcjonalng form¢ w ztozonym
organizmie (MIGON, 1984: 217). Ksigzka stanowi samodzielny system komuni-
kacyjny funkcjonujacy w obrebie systemu kultury danej spotecznosci, ktérego
gléwnym celem jest utrwalanie i rozpowszechnianie warto$ci poznawczych, ale
takze artystycznych i moralnych ludzkosci (GLomBIOWsKI, 1980: 152). Wedtug
normy UNESCO z roku 1966 ksigzka to publikacja drukowana powyzej 48 stro-
nic, nie liczac oktadki. Kazda ksigzka jest odzwierciedleniem epoki, w ktorej
funkcjonuje: warto$ci estetycznych, mozliwosci technicznych i uwarunkowan
ekonomiczno-spotecznych (MALINOWSKA, SyTa, 1981: 11-12). Wyraza takze
kultur¢ bibliologiczng, w obrgbie ktoérej specjalista tej dziedziny, Krzysztof
Migon, wyrdznia wewnetrzng kulturg wydania (poziom ideowy i naukowy, styl,
kompozycja), kulture zewnetrzna (szata poligraficzna ksiazki) oraz kulture in-
formacji: rozpowszechniania, dystrybucji czy uzytkowania (MIGON, 1984: 217).

Tekla Malinowska i Ludwik Syta stwierdzaja, ze dobrze zaprojektowa-
na ksigzka to kompozycyjna jedno$¢ poczawszy od zewnetrznej oprawy, na
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szczegdlach metryki skonczywszy. Dobrze skomponowang ksigzke cechuje ade-
kwatne do tresci opracowanie graficzne, czytelna organizacja poszczegdlnych
elementéw 1 estetyczny uktad typograficzny obejmujacy odpowiednio dobrany
kroj pisma, prawidtowe wymiary i ustawienie kolumny tekstowej, wlasciwe
proporcje odstgpow 1 adekwatnie rozmieszczony material ilustracyjny (Ma-
LINOWSKA, SYTA, 1981: 26-27). Projektowanie ksigzki ,,zgrabnej, praktycznej
i porecznej” (IDczAk, 2004), a zarazem taniej, trwalej i estetycznej jest tematem
odwiecznej dysputy bibliologow, ksiggoznawcow, projektantow i artystow —
wszystkich ludzi ,,Galaktyki Guntenberga”.

Specjalistka z dziedziny projektowania komunikacji wizualnej Natalia
Pietruszewska-Golba jest zdania, Zze projektowanie przedmiotow codziennego
uzytku — a do takich nalezy zaliczy¢ takze ksigzke i podregcznik — jest w isto-
cie projektowaniem doswiadczen. Korzystanie z podrecznika, chocby chwilowe
i pobiezne, stanowi zawsze wielozmystowe doswiadczenie, ktore w wickszym
lub mniejszym stopniu wplywa na stosunek uzytkownika do zawartych w nim
tresci (Mazur, 2019: 15). Beatrice Warde, historyk typografii, w stynnym
wyktadzie z roku 1955 pt. Krysztatowy kielich uzyta tytulowej metafory do
zdefiniowania ,,typografii przezroczystej” czyli takiej, ktora sprzyja skuteczne-
mu przekazowi informacji, pozostajac jednoczesnie niezauwazalng dla odbiorcy
(WARDE, 2015: 39—-45). Wspoltczesny literaturoznawca, historyk i filozof Roland
ReuB} rozgranicza natomiast dwa pojecia: readability — czytelno§¢ rozumiana
jako mozliwos¢ odczytania i legibility — czytelno$¢ jako jasno$¢ przekazu.
Granica pomigdzy lektura tekstu a zrozumieniem jego sensu powinna by¢
niezauwazalna i dawac¢ wrazenie, ze ,,ksigzke dobrze si¢ czyta”, a dzieje si¢
tak wtedy, gdy obie warstwy, czyli forma i tres¢, dobrze z soba wspotgraja
(REus, 2017: 30-32).

3. Ergonomia ksigzki

ReuBl mowi o ergonomii ksigzki rozumianej dostownie jako wygoda i po-
recznos¢ uzytkowania, ale takze jako zastosowanie konkretnych pryncypiow
uwzgledniajacych rowniez fizyczne aspekty ,,czytania”, ktore poréwnuje do
kanonow klasycznej architektury. Zwraca uwage m.in. na odpowiednig szero-
ko$¢ marginesow: ,,[...] margines dolny i obydwa marginesy zewnetrzne stano-
wig miejsce, gdzie podczas lektury umieszczamy kciuk — i chocby juz z tego
wzgledu musi istnie¢ dolna granica szerokosci marginesow wewngtrznych,
ktorej nie mozna przekroczy¢, by nie zmniejszy¢ ergonomii ksigzki” (REUS,
2017: 23-24, 26-27). Jednak marginesy zbyt szerokie moga by¢ odbierane jako
niewygodne i rozpraszajace uwage poprzez narzucajacg si¢ asymetri¢ ukladu
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stronic, podobnie jak za szeroka interlinia, brak wcie¢ akapitowych i nad-
mierne rozcztonkowanie tekstu, ktore nie sprzyjaja utrzymaniu ciggtosci mysli
(CzArNIK, 2002). Meczacy moze okazaé si¢ takze brak podziatu wyrazow
w wyjustowanym sktadzie, zbyt oryginalne kroje pisma, zbyt zwarte kolumny
tekstowe, brak $wiatta w obrebie stronicy i samych liter, nieodpowiednie odste-
py miedzy wyrazami (CZARNIK, 2002; MALINOWSKA, SYTA, 1981: 33; RUDER,
2015: 73-76). Optymalna szerokos¢ kolumn tekstu, ktéora powinna wynosié
okoto 90 mm, jest kluczowym czynnikiem dla sprawnego przebiegu procesu
czytania. Zbyt waska kolumna zakloca ptynnos¢ tego procesu, zbyt szeroka
moze by¢ przyczyng zjawiska regresji, czyli powracania wzrokiem do przeczy-
tanych juz fragmentoéw tekstu, jak i trudnosci z automatycznym odnajdywa-
niem poczatku nastepnej linii tekstu (Sopyro, 2008: 52). Zbyt duzy kontrast
migdzy podlozem a drukiem meczy oczy. Jak stwierdza ReuB3: ,,Materialno$¢
ksigzki spotyka si¢ z ludzka fizycznos$cia”, zauwazajac jednoczesnie, ze uzyt-
kownicy ksigzek przejawiaja naturalny odruch porownywania proporcji ota-
czajacych przedmiotow do wilasnego ciata (REus, 2017: 24, 80). Spostrzezenie
to potwierdza Karol Glombiowski stwierdzajac, ze ,,poczucie symetrii osiowej
jest gteboko wrodzone cztowiekowi dzigki wiasnej budowie” (GLOMBIOWSKI,
1980: 50).

4. Sztuka czytania

Nowoczesne techniki badawcze umozliwiaja szczegdlowa analize percep-
cji wzrokowej w kontakcie z tekstem. Stwierdzono, ze ruch oka nie biegnie
rownomiernie wzdluz linii pisma, lecz obejmuje fragmenty tekstu w reakcji
na zespoly znaczeniowe; proces ten nie przebiega wiec w sposob ciagly, lecz
skokowy, a tekst przyswajany jest w momencie tzw. fiksacji, czyli zatrzymania
si¢ oka na mniejszej lub wigkszej grupie wyrazow. Umyst czytelnika w duzym
stopniu pod$wiadomie rejestruje obrazy catych stow, a sprawni czytelnicy
potrafig obja¢ spojrzeniem cate zdania (FRUTIGER, 2003: 131; GLOMBIOWSKI,
1980: 75). Znawcy projektowania typograficznego zauwazaja, ze oko czytel-
nika przyzwyczajone do posuwania si¢ od goéry ku dotowi poswieca wiecej
uwagi tym partiom materiatu graficzno-typograficznego, ktore znalazty sie
u gory kolumny, oraz ze centrum optyczne, na ktérym mimowolnie koncen-
truje si¢ wzrok czytelnika, nie pokrywa si¢ z centrum geometrycznym stro-
nicy wyznaczonym punktem przeciecia linii przekatnych (PETERS, 1956: 65)
ryc. 1.
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centrum optyczne

centrum geometryczne

N

Ryec. 1. Centrum optyczne i geometryczne stronicy

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Malgorzata Sopyto, autorka analizy dotyczacej estetyki ksigzki elektronicz-
nej, cytuje wyniki badan projektu ,,EyeTrack” amerykanskiego The Poynter
Institute. W ramach projektu zbadano ruchy gatek ocznych czytelnikow gazet
1 internetowych serwisow informacyjnych, ktére pokazuja, ze czytelnik zwraca
uwage najpierw na lewy gorny rég strony, a nast¢pnie kieruje wzrok na prawo
i dopiero potem w dot (Sopyro, 2008: 78-79). Badacze wydajg si¢ zgodni co do
spostrzezenia, ze lewa czg$¢ stronicy, zardowno w wydawnictwach tradycyjnych,
jak 1 internetowych, jako pierwsza przyciaga uwage odbiorcy, co uwarunkowa-
ne jest naturalnym duktem pisma (FRUTIGER, 2003: 81). Co wigcej, zdaniem
niektorych badaczy gorna czegs¢ stronicy daje wrazenie wickszej lekkosci
i rozluznienia; dolna za$§ zaggszczenia i stabilno$ci. Lewg stron¢ odczuwamy
jako co$ lzejszego 1 swobodniejszego, prawa jako co$ gestszego i ciasniejszego
(GLoMBIOWSKI, 1980: 49).

SpecjaliSci zaznaczaja jednoczesnie, ze proces czytania jest wysoce skom-
plikowanym uktadem wieloptaszczyznowych aktywno$ci poczawszy od auto-
matycznego ruchu gatki ocznej, a na $wiadomej nawigacji, apercepcji i analizie
skonczywszy. Pierwszy etap czytania jest zatem aktywnoscig bierng i wrazenio-
w3, ktdora polega na ewaluacji estetyki uktadu graficznych elementéw na stronie
bez okreslenia ich zwiazku z trescig, drugi to $wiadoma aktywno$¢ poznaw-
cza, ktorej towarzyszy jednak podswiadoma weryfikacja adekwatno$ci uzytych
srodkow. Jak zauwaza Tomasz Bierkowski, projektant, krytyk i wykladowca
typografii ,,zupetnie inaczej odbieramy informacje, patrzac na nie (bez rozpa-
trywania relacji tres¢ — obraz), a inaczej w trakcie lektury, podczas ktorej czyn-
nie uczestniczymy w akcie komunikacyjnym” (BIERKOWSKI, 2015: 244-245).

Gerard Unger, holenderski grafik i projektant krojow pisma, stwierdza:
»kazdy, kto wiele czyta, chce trzymac si¢ znajomych ksztattow”; badania
wskazuja przy tym wyraznie, ze ,.czytelnicy najlepiej czytaja to, co czytaja
najczesciej” (UNGER, 2015: 185-186). Marzeniem wielu dydaktykow jest, aby
to byt podrecznik do kursu, jaki prowadza.
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5. Analiza wybranych podrecznikdw

Celem diachronicznej prezentacji podrecznikow omowionych ponizej jest
analiza ich formy i funkcji w kontekscie nauki jezyka angielskiego, a takze
komunikacji spotecznej. Jako kryteria opisu przyjeto materialno-konstrukcyjny
aspekt podrecznika bedacego ksigzka kodeksowa, jego tresciowa organizacje
jako realizacj¢ zalozen metodycznych nauczania jezyka obcego oraz ekspresje
typograficzno-plastyczng, ktéra decyduje zaréwno o artystycznym wyrazie
ksiazki, jak 1 komforcie jej uzytkowania:

1. England and the English. Podrecznik do nauki jezyka angielskiego w szko-
tach srednich ogolnoksztatcgcych i handlowych autorstwa Wladystawa
Kospoth-Pawlowskiego wydano w Wilnie w 1930 roku. Blok ksigzki w for-
macie A-5 tworzyly skladki szyte metalowym drutem. Wspotczesny reprint
zawiera 108 kart zamknietych w migkkich oktadkach broszurowych. Ksigz-
ke otwieraja strony tytutowe, tzw. dwdjka tytulowa, czyli strona tytutowa
i redakcyjna, ktora jednakze nie podaje pelnej metryki — widnieje jedynie
informacja dotyczaca autorstwa projektu oktadki (Roman Jakimowicz) oraz
adres drukarni (Drukarnia ,,LUX” Wilno ul. Portowa 7); nieznane sg nato-
miast: wydawca podrecznika, naktad i cena.

Uwage przykuwa oktadzina. Zauwazalna jest wyrazna analogia do opraw
sredniowiecznych inkunabutéw zaréwno pod wzgledem koloru (ciemny braz
nawigzuje do opraw skorzanych), jak i statyczny uktad linearnych obramowan
z logotypem otwartej ksiggi (nawigzanie do gotyckiej kompozycji ramowej
Slepo ttoczonej ze zwierciadtem/superekslibrisem na gornej okladzinie). Cytat
autorstwa Francisa Bacona umieszczony na kartach tej ksiegi, ,,Reading maketh
a full man”, swym krojem pisma nawigzuje do pism gotyckich. Nazwisko autora
podrecznika i tytut zostaty napisane pismem stylizowanym na kroj Broadway
opracowany przez Morrisa Bentona w 1927 roku. Oprawa podrecznika nawig-
zuje wiec do tradycji, bedac zarazem uktonem w stron¢ nowoczesnosci i mody
lat 20. XX wieku.

Ksigzka zlozona jest jednym krojem pisma — szeryfowym krojem Bodoni,
opracowanym przez Giambatist¢ Bodoniego w 1780 roku; jako antykwa kla-
syczna byl typowy krojem epoki klasycyzmu. Zastosowano paginacj¢ gorng
wysrodkowang, wszystkie marginesy sg szerokosci 1,5 cm, wyjustowany sktad
z wcigciami akapitowymi tworzy zwarta kolumne tekstowa. Podrecznik zawiera
jedynie dziewig¢ (sic!) czarno-biatych rycin, zdje¢ i rysunkow, w tym jeden
z komentarzem o charakterze opisowym, $cisle zwigzanym z tekstem. Autor-
stwo i zrodlo tych ilustracji nie jest podane, mozna przypuszczaé, ze autor
podrecznika wykorzystat swe prywatne zasoby.

Podrecznik rozpoczyna przedmowa To the teacher w jezyku angielskim
i polskim, natomiast materiaty informacyjno-pomocnicze obejmuja Wykaz omy-
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tek w druku, spis tresci w formie tabeli w przedniej czesci ksigzki; w spodniej
czescei ksigzki natomiast stowniczek angielsko-polski, wykaz anglojezycznych
imion i nazwisk, wykaz nazw geograficznych, objasnienie pisowni fonetycznej
wedtug systemu Tytusa Benniego oraz czarno-biala rysunkowa mape Wielkiej
Brytanii.

Podrecznik przeznaczony jest dla ucznia na poziomie $rednim i zaawanso-
wanym. Jest w catosci anglojezyczny, oparty na czytankach — réznego rodzaju
tekstach literackich (m.in. Ch. Dickens, D. Defoe), poezji (G. Byron, R. Kipling),
tekstach specjalistycznych (np. filozoficzne H.D. Thoreau), publicystycznych
(,,Royal Osbourne Geography Reader”, ,,Daily Mail”) i utworach dramatycz-
nych (fragment komedii W. Szekspira 4 Midsummer Night’s Dream i dramatu
The Life and Death of Richard III). Bogaty materiat literacki i spoteczno-
-kulturowy uporzadkowany jest w cztery rozdziaty (Sketches from England’s
Geography, Sketches from England’s Social Activity, Traits of English Life
and Character, The Sea) i 23 podrozdziaty. Kazdy z podrozdziatow opiera
si¢ na tekscie, po ktorym nastgpuja wyjasnienia i zadania dla ucznia: Words
explained, Questions, Exercise, Practical exercise lub Notes on Grammar,
Summary/Revision.

Cechy szczegolne podrecznika to uktad typograficzny z wyrazng przewa-
ga zwartych tekstow. Brak jest pustych przestrzeni na stronie; zaréwno tekst,
glosariusz, tj. Words explained, jak i polecenia zadan podane sg w ciaglej
liniowej formie! Badacze Czestaw Kinski i Jacek Lagun zwracajg uwage na
fakt, ze autor podrecznika zastosowal metode CLIL — Content and Langua-
ge Integrated Learning, zanim ta zostata opisana w metodyce (PODHAJECKA,
2021: 372). Za nowo$¢ uznano takze anglojezyczne objasnianie stownictwa za
pomoca synonimoéw i definicji oraz odwotan do stow tacinskich. Autor pro-
ponuje indukcyjng metode nauki, w ktorej wychodzi od kontekstu, nie za$ od
regut gramatycznych, zacheca uczniow do czerpania z wlasnych doswiadczen
i wyrazania ich w formie pisemnej lub ustnej, jak rowniez kreatywnego uzy-
wania poznanych struktur. Zauwazalna jest intencja autora, by podja¢ dialog
i polemike z uczniem, ktoérego traktuje jako partnera. Umieje¢tnie zaprojekto-
wany podrecznik o narastajgcym stopniu trudno$ci tekstow pozwala ¢wiczy¢
umiejetnosci bierne (czytanie, stuchanie) i czynne (pisanie, méwienie). Ksigzka
wydaje si¢ catkowicie autorskim projektem przeznaczonym dla studentow,
ktorych Kospoth-Pawlowski miat mozno$¢ uczy¢ na Uniwersytecie Stefana
Batorego i w Panstwowym Liceum im. J. i J. Sniadeckich w Wilnie. Czes¢
pierwsza podrgcznika sugeruje, ze peten pasji i oddania dydaktyk zamierzat
napisa¢ kolejny podrecznik, druga wojna Swiatowa przekreslita jednak te pla-
ny. Autor podrgcznika zostat oskarzony przez NKWD o szpiegostwo na rzecz
brytyjskiego wywiadu i osadzony w moskiewskim wig¢zieniu na Butyrkach,
gdzie torturowany, zmart w lutym 1946 roku. Znakomity anglista o wygladzie
»Anglika z karykatury” (PODHAJECKA, 2021: 98-114, 372-377) zostawil po
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sobie nowatorski podrecznik, ktéry nawet dzi§ z powodzeniem mogtby znalezé

uznanie nauczycieli 1 akceptacj¢ uczniow.

2. Jezyk Angielski dla ki. I Technikow Ekonomicznych autorstwa Zofii Bast-
gen 1 wydanej przez Panstwowe Wydawnictwa Szkolnictwa Zawodowego
w Warszawie w 1958 roku jest ciekawg realizacja podrecznika, gltdwnie ze
wzgledu na intrygujacg oprawe.

Niewielkich rozmiaréw ksigzka formatu A-5 liczy 203 strony zamkniete
w twardych okladkach z ptociennym grzbietem (tzw. poiptotno). Sktadki zszyte
sa bawelniang nicig i klejone; blok ksigzki jest niewyréwnany, wyraznie widac
poszczegolne legi. Wydawca zastosowat dwojke tytulowa, ktorej strona redak-
cyjna podaje petng metryke, miedzy innymi informacje o zespole redaktorskim,
numer wydania (III), wysokos¢ naktadu (15 tys. egzemplarzy), rodzaj papieru
(klasa V), oraz ceng (7,50 zi).

Zastosowano paginacj¢ dolng w prawym rogu oraz zZywa paging z nazwa
i numerem lekcji. Tekst ztozony jest jednym krojem pisma — szeryfowym Times
New Roman, zaprojektowanym przez Stanley’a Morrisona dla magazynu The
Times w 1931 roku. Margines gorny i wewnetrzny sa szerokosci 1,5 cm, dolny
1 zewnetrzny 2 cm. Sktad jest wyjustowany z wcigciami akapitowymi, teksty
czytanek i objasnien gramatycznych drukowane sa w jednej kolumnie, nato-
miast stowniczki do kazdej lekcji i niektore ¢wiczenia w sktadzie dwukolum-
nowym; wiersze w druku nie padajg na siebie. Podrecznik zawiera czarno-biate
ilustracje rysunkowe do prawie kazdej z 23 lekcji. Zauwazalna jest wyraznie
luzniejsza, cho¢ statyczna, kompozycja typograficzna: krotsze teksty, wiecej
swiatta migdzy wyrazami i akapitami w poréwnaniu do pozycji wczesniej
omowionej. Rysunkowe ilustracje wykonane przez Zofi¢ Jurakowska-Nowicka
sg ilustracjami opisujgcymi, $ci§le zwigzanymi z tekstem.

Ksigzka nie ma przedmowy i wstepu, ale w przedniej czesci ksigzki znaj-
duja si¢: spis tresci w formie tabeli, alfabet angielski wraz z migdzynarodowym
oznaczeniem fonetycznym (Arend), Zestawienie dzwigkow angielskich wyrazo-
nych znakami fonetycznymi: samogtoski, dwugtoski, spotgltoski, wykaz ,,innych
znakow” (nawiasy kwadratowe, dwukropek, apostrof); w koncowej czesci
ksigzki znajdziemy stownik angielsko-polski wraz z Zestawieniem wyrazow
stanowigcych podstawe dla stownictwa zawodowego, stownik polsko-angielski,
Spis terminow gramatycznych, Zestawienie wiadomosci gramatycznych, oraz
note do uzytkownikdéw zachecajaca do kierowania uwag i komentarzy.

Ten dwujezyczny podrecznik jest przeznaczony dla ucznia poczatkujacego.
Tres¢ zorganizowana jest w 23 lekcje oparte na stopniowo wprowadzanych za-
gadnieniach gramatycznych przedstawionych za pomoca przyktadowych zdan,
dialogow 1 krotkich czytanek w jezyku angielskim. Komentarz gramatyczny
i polecenia zadan podane sg w jezyku polskim. Zadania obejmuja Phonetic Drill
and Spelling, ¢wiczenie struktur gramatycznych oraz przepisywanie czytanek
i ttumaczenie zdan, w mysl zatozen klasycznej metody gramatyczno-translacyj-
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nej. Brak zadan odwotujacych si¢ do kreatywnos$ci uczniow lub ich wiasnych

doswiadczen sprawia, ze w relacji autor-czytelnik, ten pierwszy przyjmuje role

instruktora, ktory nie wchodzi w dialog z uczniem.

Format 1 wyklejka podrecznika nawigzuja do formatu ksigzki literackie;j,
a niewielka waga utatwia uzytkowanie. Migkki papier klasy V z wyraznym
wloknem $cieru drzewnego jest przyjemny w dotyku. Charakterystyczna cecha
ksiazki jest jednakze jej oprawa. Niezwykty jest brak tytutu i nazwiska autor-
ki podrecznika na gornej oktadce; brakuje tez jakichkolwiek dystynktywnych
zdobien 1 wyro6znien. Okladki przypominajg raczej oprawg uczniowskiego
zeszytu, jednakze barwna wyklejka na ich wewnetrznej stronie i pldcienny
grzbiet wykluczajg przypuszczenie o oprawie wlasnorgcznie wykonanej przez
uzytkownika. Na gornej okladzinie widoczny jest §lad zeszytowej naklejki
z nazwiskiem wiasciciela; naklejona przez uzytkownika ksiazki wskazywalaby
na wylaczne posiadanie podrecznika. Prostota i zunifikowana forma oprawy
moze tez by¢ wyrazem niedostatku $rodkéw w trudnych powojennych czasach,
jak i estetyki narzuconej przez wydawnictwa szkolne. Zacheta autorki do zgta-
szania uwag i komentarzy umieszczona na ostatniej stronie ksigzki dowodzi
dbalosci o jakos¢ podrecznika, ktérego Bastgen — dyplomowana nauczycielka
jezyka angielskiego, polskiego i francuskiego, organizatorka tajnego nauczania
w czasie okupacji hitlerowskiej, wigzniarka Ravensbriick, a po wojnie wykta-
dowczyni jezyka angielskiego w Katedrze Filologii Angielskiej Uniwersytetu
Warszawskiego 1 Uniwersytetu Lodzkiego — byta tworczynia.

3. Say It With Us. An Advanced Course of Spoken English, Hilda An-
drews, Jan Rusiecki i Janina Smodlska, Wydawnictwo Wiedza Powszechna
(wydanie IV, Warszawa 1967) jest pozycja skierowang do zaawansowanych
kursantow.

Ten wydany pod koniec lat 60. podrgcznik do nauki angielskiego ma format
A-5 1 migkkie broszurowe oktadki, ktore chronig 164 karty z satynowego pa-
pieru klasy V. Charakterystyczna oprawa z inicjalami wydawcy i wizerunkiem
plyty gramofonowej zostala stworzona przez wybitnego grafika i1 plakaciste
Jozefa Czestawa Bienka. Kompozycja graficzna na gornej i dolnej oktadzi-
nie swa kolorystyka, dynamicznym niesymetrycznym ukltadem elementow
graficznych i1 roznych krojoéw pisma nawigzuje do szkoty polskiego plakatu
lat 60. Sktadki ksiazki szyte sa bawelniana nicig i klejone. Blok ksigzki po-
zostaje niewyrownany, widoczne sg granice poszczegolnych leg. Rozbudowana
tytulatura miesci si¢ na tzw. czworce tytulowej, czyli stronie przytytulowej
z tytulem ksigzki, przedtytutowej wakatowej, stronie tytutowej i stronie redak-
cyjnej z petng metryka, ktora podaje szczegoty techniczne tego wydawnictwa
a takze informacje o nakltadzie (20 tys. egzemplarzy) i cenie podrgcznika,
ktory bez plyt kosztowat 21 zt, a tacznie z 3 plytami 225 zt. Nowoscig jest tez
adnotacja copyright o prawach autorskich Panstwowego Wydawnictwa ,,Wiedza
Powszechna”.
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Nowatorski na owe czasy jest rowniez projekt typograficzno-plastyczny,
oparty na bezszeryfowym kroju pisma Helvetica zaprojektowanym przez Maxa
Miedingera w 1957 roku. Sklad tekstu jest wyjustowany, jednokolumnowy,
lecz w przeciwienstwie do podrecznikéw wydawanych w latach wczesniej-
szych, wiersze tekstu padajg na siebie po obu stronach karty. Zauwazalna jest
wyraznie luzniejsza, cho¢ nadal statyczna, kompozycja typograficzna: krotsze
teksty, wicksze odstepy miedzy wyrazami i akapitami. Podrecznik wzbogacony
jest takze o czarno-biale ilustracje do kazdej lekcji. Rysunki wykonane przez
Mikotaja Portusa sg ilustracjami opisujacymi S$ciSle zwigzanymi z tekstem,
jednak humorystyczny sposob przedstawienia postaci oraz adekwatnie dobrany
jednozdaniowy opis-wycinek z czytanki, nadajg ilustracjom dodatkowej glebi
i otwierajg pole dla interpretacji.

W przedniej czesci podrgcznik posiada polskojezyczny wstep i spis tresci
w formie punktowanego wykazu; w koncowej czesci znajduje si¢ klucz do
tekstow (ttumaczenie tekstow) i ¢wiczen (propozycje poprawnych wersji zdan)
oraz stownik angielsko-polski, a takze tabelaryczny wykaz najwazniejszych
omytek dostrzezonych w druku.

Podrecznik przeznaczony jest dla zaawansowanych uczacych si¢. Materiat
zorganizowano w 37 lekcje oparte na stopniowo wprowadzanych zagadnieniach
gramatycznych przedstawionych za pomocg dialogow. Komentarz gramatyczny
1 polecenia zadan podane sg w jezyku polskim. Zadania obejmujg przeksztat-
cenia struktur gramatycznych, ttumaczenie zdan i w niewielkim stopniu takze
kreatywne zastosowanie przyswojonego stownictwa. Nowatorska metoda Struc-
tural and Audio-Lingual Approach, wywodzaca si¢ z teorii behawioryzmu
B.F. Skinnera, znajduje swg realizacj¢ takze w nagraniach dzwigkowych utrwa-
lonych na plytach winylowych. Jest to duzy postep w stosunku do wczesniej
omawianych podrecznikéw, ktéore nie dawaly mozliwosci odshuchu tekstow,
kontaktu z przekazem dzwigkowym, a co za tym idzie, aktywowania zmystu
stuchu w kontakcie z podrgcznikiem.

Cho¢ podrecznik utrzymany jest jeszcze w formacie ksigzki literackiej,
przedstawia wiele innowacyjnych rozwigzan edytorskich, takich jak zastosowa-
nie kroju bezszeryfowego oraz przeznaczenie wolnego miejsca w ¢wiczeniach
na odreczne notatki ucznia. Tym samym podregcznik przyjmuje dodatkowsa role
uzytkowa — role notatnika, w ktorym czytelnik zostawia swdj spersonalizowany
slad. Nowoscig jest tez konsekwentnie wprowadzony element humoru.

4. English Every Day. Part Two, Janina Smolska, Jan Rusiecki (Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, wydanie 11, Warszawa 1981) to popularny w latach 80.
podrecznik do nauki jezyka angielskiego i kolejny przyktad ewolucji tego
typu wydawnictw.

Organizacja materialno-konstrukcyjna podrgcznika juz na pierwszy rzut
oka przedstawia si¢ inaczej niz wczesniejsze wydawnictwa tego typu. Uwage
zwraca format B-5, wigkszy niz w wypadku wczesniej omawianych podrecz-
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nikéw, oraz wyréwnany blok ksigzki. Sktadki szyte sg nicig i1 $cisle klejone,
takze grzbiet ksigzki $cisle polaczony jest z miekkimi oktadkami. Ksigzke
otwiera dwojka tytutowa, konczy zas metryka, umieszczona na ostatniej stronie
wzorem dawnych kolofonéw. Podaje ona m.in. informacje dotyczace wysokosci
naktadu (100 tys. egzemplarzy) oraz ceny (270 z}).

Zastosowano dwa kroje pisma: szeryfowy Times New Roman w prze-
wazajacej czesci tekstow i bezszeryfowy Helvetica dla wybranych czytanek
(Monologues); zréznicowano tez stopien pisma i szeroko$¢ marginesow. Wiersze
w druku padajg na siebie po obu stronach kart. Zauwazalna jest dynamiczna
szata graficzna z licznymi czarno-bialymi ilustracjami. Rysunki wykonane
przez grupe¢ znamienitych grafikow, wsrod ktorych znajduje si¢ Antoni Cho-
dorowski, Piotr Mtodozeniec, Romualda Miranowska, Jan Sawka i Malgorzata
Pioro, wyraznie inspirowane sa zaro6wno sztuka dawna (van Gogh), jak i nowo-
czesng sztukg pop-artu i op-artu (graffiti, komiks, plakat, drzeworyt, karyka-
tura). Zroznicowane stylistycznie ilustracje sa obwiedzione ramkami. Rysunki
nadaja podrgcznikowi oryginalny i rozpoznawalny charakter.

Podrecznik nie ma wstepu, w przedniej jego czgsci znajduje si¢ jedynie
spis tresci. Koncowa cze$¢ ksigzki obejmuje liczne materiaty informacyjno-
-pomocnicze: przypisy do tekstow, objasnienia gramatyczne do kazdego
z rozdziatow, tabelg¢ symboli fonetycznych, alfabet angielski, wykaz form cza-
sownikéw nieregularnych, stownik (angielsko-polski z wymowa fonetyczng),
stownik imion i nazwisk, a takze suplement Reading For Amusement, na ktory
sktadajg si¢ adaptowane opowiadanie Hectora H. Munro, fragment z Three
Men in a Boat Jerome’a K. Jerome’a wraz ze stowniczkiem i wyjasnieniem
wybranych zwrotow.

Podrecznik skierowany jest do uczniow na poziomie $redniozaawansowa-
nym. Wszystkie teksty sa w jezyku angielskim, komentarze gramatyczne nato-
miast w jezyku polskim. Zagadnienia gramatyczne wprowadzane sa stopniowo
w 24 lekcjach za pomocg dialogdw i tekstow. Kazdy rozdziat ztozony jest z kil-
ku powtarzajacych si¢ elementow (Structure Pattern, Dialogues, Monologues,
Reading, Communication Practice, Structure Practice, Composition Practice).
Zadania dla ucznidéw obejmuja przeksztalcenia struktur gramatycznych oraz
kreatywne zastosowanie wyuczonego stownictwa zgodnie z metoda Commu-
nicative Language Teaching (CLT) wywodzacej si¢ z psychologii kognitywnej,
zatozenia ktorej traktuja nauke jako aktywny i swiadomy proces umystowy.

Format podrecznika, wigkszy niz w wydawnictwach z pierwszej polowy
XX wieku, jest zapowiedzig tendencji wydawniczych we wspotczesnych wy-
dawnictwach szkolnych, ktérych format zblizony jest do B-4. Zwraca uwage
migkka broszurowa i kolorowa oktadka z fakturg ptotna, na ktorej zestawienie
dawnego automobilu z kamera kolorowej telewizji symbolizuje spotkanie tra-
dycji 1 nowoczesnosci. Nowoscig jest zastosowanie réznych krojow i wielkosSci
pisma, a takze rozne style ilustracji wykonanych przez wybitnych grafikow
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oraz duzo wolnego miejsca w ¢wiczeniach na odrgczne notatki ucznia. To, co

odrdznia ten podrecznik od poprzednikow, to rowniez duzy naklad i reklama

Wydawnictw Szkolno-Pedagogicznych, ktore na koncu ksigzki polecaja ,,lek-

turki w jezyku angielskim”.

5. Think About It, Krzysztof Dabrowski, Krzysztof Dobrowolski, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, wydanie I, Warszawa 1990.

Ksigzka ta nie jest typowym podrecznikiem wykorzystywanym regularnie
na zajeciach jezyka angielskiego, ale ze wzgledu na jej zawarto$¢ merytorycz-
ng oraz kieszonkowy format B-6 zastuguje na uwage. Wydana w naktadzie
12 tys. egzemplarzy, ksigzka ta liczy 207 stron i wazy zaledwie 160 gramow.
Migkkie oktadki chronig wyréwnany blok ksiazki ztozony z klejonych sktadek
dodatkowo szytych wiskozowa nicig. Na tylnej oktadce, oprécz numeru ISBN,
widnieje notka wydawnicza zachecajaca czytelnika do lektury; znajdziemy na
niej takze nalepke z cena, ktora wiele mowi o sile nabywczej ztotego w latach
sprzed denominacji — 15 000 zt.

Ksiazke otwiera dwojka tytutowa. Zastosowano paginacj¢ dolng i dwa kro-
je pisma (Times New Roman i Helvetica), wszystkie marginesy sa szerokos$ci
1,5 cm. Sktad jest jednokolumnowy wyjustowany, ale w odréznieniu od wezes-
niej omawianych podrecznikéw znajdziemy tu takze sktad na skos, zwlaszcza
w ¢wiczeniach 1 przedrukach z gazet, z pozostawionym wolnym miejscem
na odreczne notatki uzytkownika. Zréznicowano takze stopnie pisma, ktore
jest mniejsze w poleceniach i tresci ¢wiczen. Kompozycja taka daje wrazenie
dynamizmu. Szata graficzna przedstawia si¢ do$¢ skromnie. Ksigzka ma nie-
liczne czarno-biale ilustracje rysunkowe autorstwa Ryszarda Kryski utrzymane
w stylistyce postmodernizmu z elementem celowej brzydoty.

Wprowadzeniem do podrecznika sa podzigkowania za udostepnienie praw
autorskich do tekstow i ilustracji (Acknowledgements w jezyku angielskim) oraz
wstep Od Autorow, w ktérym Dabrowski i Dobrowolski wyjasniaja koncepcje
i organizacj¢ ksigzki. Koncowa czes¢ ksigzki zawiera odpowiedzi do wybranych
¢wiczen, obok rekomendacji innej publikacji jednego z autorow.

Podrecznik, w gltownej czgsci anglojezyczny, moze by¢ realizowany na
poziomie $rednio i wysoko zaawansowanym. Materiat o rosngcym stopniu trud-
nos$ci zorganizowany jest w 15 rozdzialow tematycznych zaczerpnietych z prasy
brytyjskiej i amerykanskiej (np. ,,Time”, ,,Newsweek”, ,,The Times”, ,,The Guar-
dian”), tekstach z dziedziny psychologii (np. z ,,Psychology Today” czy Sense
and Nonsense in Psychology H.J. Eysencka), zawiera takze utwory poetyckie,
przystowia i stynne cytaty. Kazdy rozdzial zawiera ¢wiczenia ukierunkowane
na nauke stownictwa (parafrazy, kreatywne pisanie, krytyczna analiza tekstu,
argumentacja oraz dyskusja). Mocne osadzenie podrecznika w perspektywie
psychologicznej jest wedtug autorow znaczacym czynnikiem motywacyjnym
zachg¢cajagcym do ,,spojrzenia na samego siebie poprzez angielski”, zgodnie
z idea Humanistic Language Teaching. Humanistyczna teoria nabywania dru-
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giego jezyka, wykorzystujaca idee psychologa Abrahama Maslowa popularne
w latach 70. 1 80. XX wieku, opierata si¢ na holistycznym podejsciu do ucznia
jako jednostki, zakladata zaangazowanie umystu i emocji ucznia w proces
nauki przebiegajagcy w komfortowej i przyjaznej atmosferze oraz promowata
budowanie pewnosci siebie poprzez samopoznanie i samo$§wiadomos¢. Rola
nauczyciela bylo wspieranie ucznia przez bycie dla niego przewodnikiem i part-
nerem; proces nauki miat za§ przebiega¢ w sposob ,taktowny i przemyslany”
(DaBROWSKI, DOBROWOLSKI, 1990: 8 nlb).

Cechg szczeg6lng tego podrecznika jest nowatorska koncepcja nauki jezyka
poprzez refleksje i samopoznanie (wartosci pozadydaktyczne, ,,§wiat poprzez
angielski”), a takze kieszonkowy format ksiazki, ktory nie kojarzy si¢ z pod-
recznikiem, a raczej z przewodnikiem podrozy, literaturg poetyckg lub dzie-
cigca. Uwage zwraca tytul ,,pomys$l o tym” i wizerunek Zygmunta Freuda na
oktadce. Migkki papier klasy V z wyraznym witoknem $cieru drzewnego jest
przyjemny w dotyku. Czy ta zmystowa haptyczna przyjemnos¢, jaka oferuje
ksigzka, ma przyczynia¢ si¢ do stworzenia secure learning environment — aury
sprzyjajacej nauce?

6. Podreczniki wspbtczesne

Podreczniki wydawane wspodlczesnie sg plaszczyzng spotkan nie tylko
uzytkownikow, ale takze tworcow. Sa zwykle efektem zespotowej pracy wielu
specjalistow, w tym jezykoznawcdéw, metodykow, konsultantow, redaktorow,
ilustratorow i grafikow. Tre$¢ podrecznika wykorzystuje bogaty materiat zréd-
towy zaréwno tekstowy, jak i graficzny. Podrgczniki z poczatkow XX wieku
powstawaly w duzej mierze dzigki staraniom i determinacji indywidualnych
nauczycieli jezyka angielskiego, ktorzy kierowali swe projekty wydawnicze do
wlasnych uczniéw. Bezposredni kontakt z autorem podrgcznika mogl stanowic
dodatkowy czynnik motywujacy do nauki, zwlaszcza jesli ciekawos$¢ osoby
wymagajacego profesora przektadala si¢ na ciekawos$¢ przedmiotu, ktory wy-
ktadal. Pod tym wzgledem wspotczesne podreczniki mocno rozluzniajg wigz
z autorem/autorami, ktérych nazwiska rzadko kiedy przywotuja postaé znajo-
mego nauczyciela.

Gdy wezmiemy pod uwage aspekt estetyczny wspotczesnie wydawanych
podrecznikow, tatwo dostrzezemy wyrazny zwrot ku wizualnej atrakcyjnosci
przy wykorzystaniu technicznych mozliwosci, jakie daje nowoczesna poligra-
fia. Roznorodny materiat graficzny dostarcza wysokiej jakosci ilustracji, lecz
jednoczes$nie czyni przekaz bardziej dostownym, co umniejsza role wyobrazni
czytelnika. Duzy format wspolczesnych podrecznikow, drukowanych na wyso-
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kiej jakos$ci papierze o zwigkszonej gramaturze, przybliza je do wydawnictw
albumowych, ktorych mankamentem jest znaczny ci¢zar. Podreczniki drugiej
potowy XX wieku to produkty rynkowe podlegajace prawom marketingowym
wolnego rynku: reklamie, rabatom czy transakcjom wigzanym, np. koniecznosci
zakupu towarzyszacych dodatkow, takich jak zeszyty ¢wiczen czy plyty. Nadal
jednak podreczniki te funkcjonuja w kategorii ksigzki kodeksowej — mate-
rialnego obiektu podlegajacemu zmystowej recepcji, czasem nawet wiecej niz
jednego czytelnika naraz.

7. Wspotczytelnik — wspéttworca

Szeroko rozumiany proces czytania odbywajacy si¢ czy to w zaciszu domo-
wej biblioteki, czy tez w przestrzeni publicznej (bilbordy, reklamy, ogloszenia),
ma wyrazny wymiar spoleczny. ,,Stronica — a moze to by¢ tez ekran — staje
si¢ wowczas terenem publicznych spotkan”, stwierdza Robin Kinross w eseju
z 1994 roku pt. Wspolczytelnicy. Uwagi na temat wielorakosci jezyka. Dodaje
on, ze nawet osoby oddalone w czasie i przestrzeni spotkaja si¢ na wspdlnej
ptaszczyznie, jakim jest wspdlna lektura, i ze ,,wspolne czytanie moze by¢ jedng
z waznych $ciezek do poznania samych siebie w ramach wigkszej wspolnoty
ludzkiej” (KiNross, 2015: 125-126, 132). Czytelnik-uzytkownik staje si¢ takze
wspottworeg finalnej wersji tekstu za sprawa potaczenia wielu aktywnosci,
np. czytania, ogladania, dialogowania i pisania postow czy komentarzy, co
ma miejsce np. w przypadku hipertekstow, ksigzek internetowych, czy tez
podrecznikow interaktywnych (SocHa, 2017: 99-102). Co wiecej, zmieniajac
na przyktad wielko$¢ i kr¢j pisma czy tto podtoza, czytelnik moze ingerowac
w szate typograficzng ksigzki i dostosowac jej wewnetrzng architekture do
swoich potrzeb i preferencji. Staje si¢ prosumentem — wspotodbiorcg i wspot-
tworca ksigzki/podrgcznika zaleznie od mozliwosci technicznych urzadzenia,
na ktérym pracuje i poziomu wilasnej cyfrowej kompetencii.

O narodzinach czytelnika internetowego pisze projektantka i graficzka
Ellen Lupton. Postrzega ona czytelnika jako uzytkownika, ,.figur¢ rozumiang
jako wigzka potrzeb i utomnosci — kognitywnych, fizycznych, emocjonalnych”.
Przypisywana jest mu zasadnicza cecha, jaka jest niecierpliwo$¢, ktora Lupton
tlumaczy nie tyle technicznym aspektem tekstu na ekranie, ile odmiennym
oczekiwaniem wobec medium. Uzytkownik taki chce by¢ produktywny, dziata
w trybie szukania, a nie przetwarzania, liczy si¢ z mozliwos$cig rozproszenia
uwagi 1 straty czasu. Podczas gdy ksiazka tradycyjna sprzyja lekturze niespiesz-
nej, dajac przestrzen dla refleksji, wyobrazni i interpretacji, ekran urzadzenia
elektronicznego narzuca tempo odbioru, jest sSrodowiskiem informacji krotkiej
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1 jednoznacznej, a takze obszarem gry i zabawy. Miejsce lektury intensywne;j,
wielokrotnej, uwaznej i tworczej zajmuje nawyk czytania ekstensywnego —
pospiesznego, jednorazowego, selektywnego i zindywidualizowanego, cho¢
odbywajacego si¢ niekiedy w obrgbie spolecznosci danego przekazu (LUPTON,
2015: 214). Badania nad pracag mézgu pokazaty, ze czytanie stron internetowych
pobudza obszary mézgu zwigzane z osrodkiem podejmowania decyzji i rozwig-
zywania problemow; czytanie tekstu drukowanego natomiast angazuje obszary
mowy, pamieci i przetwarzania sygnatow wzrokowych. Przyrost polaczen neu-
ronowych po skonczonej lekturze trwa po zakonczeniu czytania i utrzymuje si¢
przez okoto pigciu dni (CyMES, ROMEDENNE, 2019: 235-237).

Propozycje multimedialnych, interaktywnych podrecznikow juz si¢ po-
jawiajg. Potaczenie tradycyjnej ksigzki i funkcjonalno$ci webinaridéw online
poszerza znaczaco spektrum mozliwosci i narzedzi zaréwno nauczyciela, jak
i ucznia, promuje nauk¢ poprzez zabawe w mysl koncepcji ESAP — Engage,
Study, Activate, Practise, takze poza obszarem zajg¢ szkolnych. Daje tym
samym uczniowi znacznie wigkszg autonomie nie tylko w sferze przebiegu
procesu nauki, lecz takze ksztattu podrecznika, z ktorego korzysta. Oznacza to
rowniez porzucenie linearnosci w korzystaniu z podrecznika, w tym rowniez
odczytywania tekstu wzbogaconego odsytaczami do dodatkowych audiowizu-
alnych tresci. Wirtualny podrecznik zaprasza do wirtualnego $wiata. Pomimo
ze ubozszy o doswiadczenia zmystowej percepcji materialnego obiektu jakim
jest ksigzka, oferuje szerokg palet¢ audiowizualnych bodzcow stymulujacych
przyswajanie i utrwalanie nowych tre§ci poprzez obraz i dzwigk. Podreczniki
elektroniczne stanowig wysoce spersonalizowany multimedialny kanat komu-
nikacyjny, otwieraja nowa er¢ w komunikacji ludzkie;.

8. Przysztos¢ podrecznika

Cyfrowa rewolucja stawia pytania o przyszto$¢ ksiazki i podregcznika
w jego tradycyjnej formie. Zdaniem projektantéw uktaddéw typograficznych
ksigzek rozdzielenie tekstu i materialnego podtoza stanowi epokowy i prze-
lomowy moment w dziejach drukarstwa poréwnywalny z wynalezieniem
ruchomej czcionki przez Jana Gutenberga w 1455 roku. Tradycyjny zwigzek
migdzy medium i stowem pisanym w cyfrowej Galaktyce Gutenberga zostal
zerwany zarOwno na etapie wytwarzania (pisania), jak i recepcji (czytania).
Powazne konsekwencje tego rozdzialu kaza zrewidowac poglady i praktyke
typograficzng, zwiazki pisania i czytania, sposob dystrybucji i recepcji tekstu,
poglady na pisanie, czytanie 1 aktywnos¢ intelektualng, jak wyrokuje Jack Post,
filolog i literaturoznawca (Post, 2017: 150-151, 163). Stowo pisane uwolnione
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od materialnego medium, przyczynia si¢ do powstania nowych zachowan
i praktyk komunikacyjnych, powotuje nowe role i instytucje kulturowe, co
wiecej — ,,modeluje same podstawy kultury: poczynajac od kulturowo warun-
kowanych zasad percepcji, poznania i myslenia, poprzez wzory relacji i wigzi
miedzyludzkich, po zasady organizacji zycia spotecznego” takie jak prawo czy
ekonomia (Lupton, 2017: 135-136).

»Przedmiotowos¢, jaka daje pismu ksigzka, jest jego ochrona — inaczej niz
w przypadku niedotykalnego przekazu sttoczonego na serwerach i zachowuja-
cego tam swa trwalos¢ jedynie dzieki tasce permanentnie dostarczanej energii”,
zauwaza Reul3 (Reuss, 2017: 30-31). Natomiast historyk i filozof Henk Hoeks
w eseju Typografia i humanizm zwraca uwage na postepujaca dehumanizacje
zycia kulturalnego. Stwierdza, ze cho¢ niestychany postgp technologiczny
podnidst standard zycia, to jednak ,,przenikanie aparatu technonaukowego do
dziedziny kultury w Zzaden sposob nie zwigksza wiedzy, wrazliwosci, tolerancji,
ani wolnosci”, a wrecz przeciwnie wprowadza nowy rodzaj ubostwa i zubo-
zenie jezykowe, ,,nedze umystowa i nieaktualno$¢ duszy” (Hoeks, 2017: 186).
Bibliolog Karol Glombiowski trafnie przewidziat ,,kult dostownosci i matego
realizmu, ktéry obnaza prawd¢ zycia az do najmniej istotnego szczegodtu’.
Wskazuje on mentalna granice technologicznej ekspansji. Mowi on: ,,dopoki
cywilizacja komputeréw nie zatrze w $§wiadomosci ludzkiej ostatnich §ladow
humanistycznej kultury $rodziemnomorskiej, dopdty ksigzka pozostanie nie-
zastgpionym i niezb¢dnym narzedziem oddziatlywania stowa” (GLOMBIOWSKI,
1980: 175).

Wyniki ankiety przeprowadzonej w dniach 10-23.01.2022 roku wsréd stu-
dentow Akademii Gorniczo-Hutniczej studiow dziennych i niestacjonarnych
nie potwierdzaja alarmistycznych tez, ale tez nie $wiadcza o dominacji jed-
nego typu podrecznika. Ankietg objeto 100 respondentow w wieku 20-25 lat,
wsrod ktorych byto 45 kobiet 1 55 mezezyzn. Ankieta zawierala dwa pytania
zamknigte:

1. Z jakiej formy podrecznika korzystasz (papierowej/elektronicznej)?
2. Czy twoim zdaniem podrgcznik do nauki jez. obcego jest koniecznym ele-
mentem kursu?

Uzyskane odpowiedzi nie wskazaly jednoznacznie preferowanej for-
my podrecznika: 45 respondentow podalo wersje papierowa podrecznika,
41 elektroniczng, jedna osoba przyznata si¢ do braku posiadanego podrgcznika.
Pewnym zaskoczeniem moze by¢ fakt, ze 13 0s6b wskazato na posiadanie obu
wersji — tradycyjnej 1 elektronicznej. Podobnie roztozyty si¢ glosy dotyczace
wykorzystania podrecznika w trakcie kursu: za koniecznos$cia jego posiadania
opowiedziato si¢ 35 respondentow i tyle samo bylo niezdecydowanych; za
zbedny uznato podrecznik 30 osob.

Ankieta zawierata takze dwa pytania otwarte dotyczace pozytywnych
i negatywnych cech podr¢cznika tradycyjnego i elektronicznego. W przypadku
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podrecznika w tradycyjnej papierowej formie zebrane wypowiedzi wskazuja
jako zalety: materialny aspekt ksiazki (papier, format, faktura, kolor), zmy-
stowe wrazenia (zapach, dotyk), niezalezno$¢ od urzadzenia (bateria, ekran),
komfort i prostote uzytkowania (porecznosé, ,,przejrzystos¢” organizacji tekstu,
mozliwo$¢ notowania, tatwo$¢ wyszukania konkretnej informacji), wigksza
efektywnos$¢ nauki (,fatwiejsza nauka”); jako mankament wskazano: cig¢zar,
gabaryty, cen¢ oraz mozliwo$¢ zapomnienia/zgubienia.

W podreczniku elektronicznym respondenci najbardziej docenili: dostep-
no$¢ zakupu i uzytkowania (,,zawsze przy sobie”), mobilnos¢ (wiele nosnikdw),
przystepna cene, mozliwos¢ wielokrotnego nanoszenia poprawek i powieksze-
nia tekstu. Jako wade ankietowani uznali: zalezno$¢ od potaczenia interneto-
wego, zasilania i parametrow technicznych urzadzenia, dyskomfort dla oczu,
utrudnione notowanie, trudno$¢ nawigowania w tekscie (problem z otwarciem
wigcej niz jednej strony), a takze brak bodzcow zmystowych, zwlaszcza cha-
rakterystycznego zapachu ksigzki.

Z powyzszych danych wynika, Ze istnienie podrecznika kodeksowego jest
obecnie w decydujacym momencie i ze najblizsze lata rozstrzygna o jego losie.
Wydaje si¢, ze uzytkownicy podrgcznika w jego elektronicznym wydaniu trak-
tuja go bardziej jako wygodny nos$nik informacji i tekstu niz obiekt o wartosci
bibliologicznej i sentymentalnej. Wazne jest jednak to, ze dostgpnos$¢ nosnika
decyduje o dostgpnosci samego podrecznika, ktory coraz $mielej wchodzi na
ksiggarski e-rynek.

9. Rynek podrecznikéw w Polsce

Dostepnos¢ podrecznika do nauki jezyka obcego jest elementem ztozo-
nego uktadu ekonomicznych uwarunkowan oraz spotecznych i kulturowych
zaleznosci w obrebie danej spolecznosci. Produkcja i dystrybucja ksigzek
szkolnych w Polsce polega na rozwigzaniach wolnorynkowych i lezy glownie
w gestii prywatnych przedsigbiorstw — wydawnictw. Ich dziatalno$¢ zalezna
jest jednak od polityki Ministerstwa Edukacji i Szkolnictwa Wyzszego, ktore
okresla podstawe programowg i wymogi przyznawanej przez siebie akredytacji.
Ministerstwo ma takze prawo zleci¢ wydanie podrgcznika opracowanego przez
wybranych przez siebie ekspertow: dydaktykow i znawcow przedmiotu. Rynek
podrecznikow w Polsce ksztaltuja takze preferencje nauczycieli, ktorzy, zgod-
nie z Kartg Nauczyciela, moga dokonywaé¢ wyboru podrecznika przy udziale
Rady Pedagogicznej i Rady Rodzicow. W 2011 roku glownym producentem
podrecznikow byly Wydawnictwa Szkolne 1 Pedagogiczne (57% rynku ksigzek
szkolnych) (STrycHARZ, 2013), przejete w 2014 roku przez najwicksza wegier-
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ska grup¢ medialng Central Group (zrédto: Business Insider). Obecnie nickwe-
stionowanym liderem na rynku wydawniczym jest Nowa Era. Na 20 pozycji
podrecznikowych wydawanych w 2020 roku az 17 nalezy do produktow tego
wydawnictwa, ktore zatrudnia 513 oséb i rok 2020 zakonczyto zyskiem netto
w wysokosci prawie 11 mln zt (ANAGNOSTOPULU, 2022). Rynek podrgcznikow
uwazany jest za rentowny z racji wymogu posiadania podrecznika (szkoty
podstawowe z dotacji MEN zakupuja i wypozyczaja ksigzki dzieciom, ucznio-
wie szkot ponadpodstawowych zakupuja sami). Wedlug ,,Biblioteki Analiz” —
Rynek Ksigzki, w 2015 roku ksigzki szkolne stanowilty 30,4% przychodow
ogoblnej sprzedazy ksigzek w Polsce (zrodto: Rynek Ksigzki.pl, 2015). Sytu-
acja podmiotow wydawniczych ulegta jednak zasadniczej zmianie z powodu
pandemii. Ankieta przeprowadzona przez Polska Izbe Ksigzki wiosng 2020
roku wsrod menadzeréw firm z obszaru wydawniczo-ksiegarskiego podaje, ze
50% ankietowanych podmiotow zglosito obawy o ptynnos¢ finansowa, 31%
odnotowata dramatyczny spadek sprzedazy, a 41% okreslita go jako duzy.
W szczytowym okresie kryzysu sprzedaz ksigzek spadia o 80% i cho¢ in-
ternetowa sprzedaz wzrosta, nie rekompensuje strat poniesionych w wyniku
zamrozenia sprzedazy stacjonarnej (zrodto: Polski Rynek Ksigzki 2019-2020).
Wedtug badania Goodreader, ,,Business Insider” z 8.08.2021 sktadowe ceny
ksigzki to: marza ksiegarn i hurtowni (43%), druk i papier (15%), transport,
magazynowanie, dystrybucja i promocja (15%), autorzy, zespdt redaktorski,
koordynator produkcji (12%), zysk wydawnictwa (11%), oraz podatek VAT (5%)
(zrodto: Business Insider 2021). Rynek podrgcznikow, jak kazdy inny, podlega
fluktuacjom mikro- i makroekonomicznych uwarunkowan, i przedstawione tu
dane moga szybko straci¢ aktualnosc.

10. Podsumowanie

Przeprowadzona analiza wybranych podrgcznikow ukazuje ich materialna,
merytoryczng i estetyczng ewolucje. Oprocz jakosciowej zmiany dotyczacej
gtéwnie fizycznej konstrukcji (wigzania kart ksigzki i jakosci drukowego
papieru), zwigkszal si¢ format, a co za tym idzie takze wizualna prezentacja
ksigzki bedacej obiektem kultury bibliologicznej. Poczawszy od silnych inspi-
racji starodrukami widocznych w podr¢czniku Wiadystawa Kospoth-Pawlow-
skiego, poprzez fascynacje sztukg postmodernizmu w podrecznikach z lat 60.,
80. 1 90. XX wieku, az po wyrazny wptyw stylistyki cyfrowych mediow we
wspotczesnych wydawnictwach, podreczniki odzwierciedlaja epoke i gusta
swych tworcow i uzytkownikow. Estetyka ksigzki literackiej ustapita miejsca
swiadomie projektowanej ksigzce do nauki jezyka. Znajduje to potwierdzenie
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w kompozycji plastyczno-typograficznej. Liniowy zapis listy stéwek, waski
margines, zywa pagina i zwarta kolumna tekstowa zostaly zastgpione przez
rozproszone male sekcje tresciowe, szerokie marginesy, $wiatlo w obrebie
kolumny tekstu, zréznicowane kroje i stopnie pisma, a takze miejsce na od-
reczne notatki ucznia. Statyczny wyraz stronic nabrat charakteru i dynamiki.
Do ubogiej szaty graficznej ztozonej z czarno-biatych zdje¢, rycin i rysunkow,
kreslonych nierzadko reka wybitnego artysty, dofaczyl kolor, a w podreczni-
kach elektronicznych takze i dzwigk. Wraz z rozwojem nauk metodologicznych
zmieniat si¢ tez rodzaj zadan dla ucznia oraz charakter relacji nauczyciel —
uczen. Takze sam podrecznik przyjat nowa rolg. Bezpowrotnie odchodzac
od kompendium wiedzy senso stricte, zyskal na znaczeniu jako notatnik,
a obecnie takze pole zabawy i eksperymentow. Nie zmienila si¢ tylko zdol-
no$¢ podrecznika do integrowania ludzi potaczonych wspolna lektura, intencja
i dziataniem.

Przysztos¢ podrecznika w formie kodeksowej zaleze¢ bedzie od wielu
czynnikéw takich jak globalna i lokalna ekonomia, decyzje i zarzadzenia
Ministerstwa Edukacji oraz wymogi szkot. Nie bez znaczenia okazg si¢ tak-
ze preferencje samych uzytkownikéw, ktorzy cenig sobie wygodg, ale w nie
mniejszym stopniu, zmystowy, namacalny kontakt z ksigzka, daleka kuzynka
drewnianego klocka. Niezaleznie od formy podre¢cznika, jaka bedzie obowigzy-
wacé za dziesie¢, dwadzieScia, czy pieédziesiat lat, aktualne bedzie spostrzezenie
Marshala McLuhana, autora okreslenia ,,Galaktyka Gutenberga™: ,,[...] zrédtem
cywilizacji nie sg elektroniczne $rodki przekazu, tylko jezyk” (GLOMBIOWSKI,
1980: 170).
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A Foreign Language Coursebook —
a Useless Burden or an Indispensable Learning Tool? The Analysis of Form and Function Based on
Chosen English Coursebooks for Adults and Youth Published in Poland

Abstract: The article discusses and analyzes chosen English coursebooks published in Po-
land in the 1930s, 50s, 60s, 80s, and 1990s. First, it provides an outline of the most important
aspects of the coursebooks material construction, their internal organization, including typo-
graphic arrangement and graphic composition, both being traditional elements of codex books.
The coursebook form and function are analyzed in the context of variable aesthetic trends and
development of English teaching methodology. The coursebook, perceived as an indispensable
part of every foreign language course, is first and foremost, an object of bibliological investiga-
tion, a product of literary culture, and as such, it reflects the epoch in which it was created.
The future of the coursebook in its codex form is inseparably tied with the future of the book
itself, whose fate, in turn, depends on market conditions and readers’ preferences. In the face
of cyber technological expansion and dynamic changes in human communication, the future
of the codex-type coursebook seems precarious. The article attempts to circumspectly diagnose
its prospects.
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Wielojezycznos¢ we Wtoszech
a podreczniki do nauki jezyka wtoskiego jako obcego

Streszczenie: Niniejszy artykut podejmuje temat wielojezycznosci Wiochow i jej obecnosci
w podrecznikach do jezyka wioskiego jako obcego. Analizie poddano wybrane podreczniki
sposrod tych szezegolnie chetnie wykorzystywanych w Polsce (w liceach i na uniwersytetach).
Celem artykutu jest zbadanie, czy w podrecznikach do jezyka wloskiego jako obcego wystepuja,
obok jezyka standardowego, elementy regionalne lub dialektalne i czy kwestia wielojezycz-
nosci we Wloszech jest w ogéle w jaki$§ sposob podejmowana przez autorow podrgcznikow.
Artykut stanowi zatem probe mozliwie pelnej odpowiedzi na pytanie: czy podrecznik moze
by¢ przydatny dla nauczyciela, ktéry uczy co prawda okreslonej odmiany jezyka, lecz chciat-
by takze przygotowac ucznia do funkcjonowania w wielojezycznym kontekscie kulturowym
wspotczesnych Wioch.

Stowa klucze: wielojezycznos¢, podregeznik, jezyk wloski, jezyk, dialekt

1. Wprowadzenie

Wielojezycznos¢ jest zjawiskiem powszechnym i zarazem zlozonym. We-
dtug badan Europejskiego Urzedu Statystycznego Eurostat (2016) w samej Unii
Europejskiej blisko 65% populacji w wieku 25—-64 lat postuguje sie wigcej niz
jednym jezykiem, a przeciez Europa nie stanowi najbardziej bogatego jezykowo
obszaru $wiata, w porownaniu cho¢by z krajami afrykanskimi, Australig czy
Papug-Nowg Gwinea (ETHNOLOGUE, 2022).

Wielojezyczno$¢ jest réwniez zjawiskiem wielowymiarowym: o wielo-
jezycznosci mozemy mowi¢ zar6wno w odniesieniu do poszczegodlnych osob,
jak 1 catych spoteczenstw (Sopata, 2013: 399); moze ono nie tylko obejmowac
r6zng liczbg uzywanych jezykow, lecz takze zréznicowane poziomy kompeten-
cji w postugiwaniu si¢ nimi.
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W niniejszym artykule pojecie wielojezyczno$ci zostanie uzyte do opisania
sytuacji jezykowej we Wloszech w celu ukazania wyzwan, przed ktorymi staja
nauczyciele jezyka wiloskiego jako obcego, gdy przygotowuja swych uczniow
do sprawnego komunikowania si¢ w tym kraju. Postawione zostang pytania
0 obecno$¢ wielojezycznosci w podrecznikach do nauki jezyka wloskiego: czy
wloskie realia jezykowe znajduja odzwierciedlenie w podrgcznikach do nauki
jezyka, a zatem czy podrecznik stanowi w tym zakresie wystarczajacg pomoc
dydaktyczng dla nauczyciela?

2. Wielojezycznos¢ we Wroszech

Powszechnie funkcjonujace w §wiadomosci Polakow przekonanie, ze jezyk
wioski jest prosty i z Wlochami tatwo si¢ porozumie¢ nie do konca znajduje
potwierdzenia w rzeczywistosci, gdy osoby uczace si¢ jezyka wloskiego jako
obcego odwiedzaja Wiochy. Problemy komunikacyjne, ktére napotykaja, wy-
nikajg przede wszystkim z ogromnego zréznicowania jezykowego, a szczegol-
nie z bogactwa odmian terytorialnych funkcjonujacych na terenie Wtoch. To
zroznicowanie geograficzne znaczaco odréznia Wlochy od dos¢ jednorodnej
jezykowo Polski. Bez watpienia, mozna mowic¢ o wielojezycznosci i z perspek-
tywy indywidualnej i z perspektywy catego spoteczenstwa. Repertuar jezykowy
Wtochow jest ztozony z licznych i réznorodnych odmian o réznym zasiegu
terytorialnym, a wigc zbior zasoboéw jezykowych bedzie si¢ roznit w zaleznosci
od cze¢sci kraju, wydaje si¢ zatem trafniejsze mowienie o wspoétistnieniu wielu
repertuarow na obszarze Wtoch. Co wiecej, rowniez na poziomie indywidual-
nym ta wielojgzyczno$¢ ujawnia si¢ w sposob bardzo widoczny; mozna powie-
dzie¢, ze kazdy Wioch jest co najmniej dwujezyczny: postuguje sie jezykiem
wloskim regionalnym i dialektem, a wraz ze wzrostem poziomu wyksztatcenia
do repertuaru dotacza jezyk wloski standardowy oraz jezyki obce.

2.1. Terminy jezyk i dialekt w lingwistyce wtoskiej

Wiasciwe przedstawienie wloskiej rzeczywistosci jezykowej wymaga do-
precyzowania termindw, ktore zostaty tu juz uzyte, a ktére w jezykoznawstwie
wloskim majg nieco inne znaczenie niz w polskiej literaturze przedmiotu.

W pracach polonistycznych dialekt rozumiany jest zazwyczaj jako odmiana
jezyka narodowego, w zwiazku z czym zostaja wyrdznione dialekty jezyka
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polskiego takie jak matopolski, mazowiecki, wielkopolski (URBANCZYK, 1984).
Innym czgstym podejSciem jest traktowanie dialektu jako synonimu gwary
wiejskiej, a wiec odmiany jezyka ogolnonarodowego nacechowanej glownie
fonetycznie i leksykalnie ze wzgledu na terytorium wystepowania i uzycie
przez okreslong warstwe spoteczng (GoraB, HEINZ, POLANSKI, 1968).

Warto wskaza¢ takze podejscie Witolda Doroszewskiego (1953), ktory dia-
lekt postrzega jako mowe ograniczonego geograficznie obszaru, odmiane, ktora
nie zajmuje pozycji dominujgcej z punktu widzenia kulturalno-politycznego
w danym panstwie czy narodzie.

Roéwniez w lingwistyce wloskiej dialekty sa definiowane gltéwnie z per-
spektywy czynnikow historycznych i spotecznych. Sa to odmiany pozbawione
wagi politycznej, nie nobilitowane przez uzycie w instytucjach panstwowych,
politycznych, administracyjnych, czgsto pozbawione tradycji pisanej i funkcjo-
nujgce na ograniczonym obszarze. Dialekty nie sg jednak w jezykoznawstwie
wloskim odpowiednikami gwar wiejskich. Stanowig autonomiczne systemy
jezykowe, z wlasng gramatyka i leksyka, a nie odmiany jezyka wiloskiego,
a ich status wynika z czynnikéw pozajezykowych. Sg to oddzielne jezyki, ktore
podobnie jak wtoski i inne jezyki romanskie wyksztalcily si¢ z taciny, jezyka
hegemonicznego Imperium Romanum, a gorskie uksztaltowanie terenu Pot-
wyspu Apeninskiego sprzyjato duzemu zréznicowaniu (MARCATO, 2007: 21-23).
Podzielone przez wieki na wiele organizmdéw panstwowych i ekonomicznych,
tereny obecnych Wtoch jako zjednoczone panstwo powstaty dopiero w 1861 roku
(Grerowsk1, 2003) i, wedtug szacunkow znamienitego lingwisty wioskiego
Tullio De Mauro (1991), w chwili zjednoczenia jedynie 2,5% populacji byto
w stanie postugiwac si¢ jezykiem wiloskim, a nie dialektem.

Warto podkresli¢, ze wszystkie jezyki i odmiany jezykowe uwarunkowane
geograficznie nie stanowig $cisle oddzielonych od siebie bytow, ale tworza
raczej continuum. Granice migdzy wiloskimi jezykami regionalnymi nie po-
krywaja si¢ z granicami administracyjnymi regionéw, a cechy fonetyczne,
leksykalne czy morfosyntaktyczne plynnie i stopniowo przechodza jedne
w drugie. Podobnie jest w wypadku dialektéw: obok pewnych cech wspolnych
wyznaczajacych odmiany stosowane na szerszym obszarze mozna tez dostrzec
roznice stanowiace o specyfice dialektu danego miasta, dzielnicy czy niekiedy
nawet ulicy, ktorego nie sposob wydzieli¢ ostrymi granicami.

2.2. Repertuar jezykowy Wtochéw

Jako glowny sktadnik repertuaru jezykowego Wilochéw nalezy oczywiscie
wskaza¢ jezyk wloski standardowy (wt. italiano standard): skodyfikowany,
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ogolnonarodowy, o statusie jezyka urzedowego. Powstal on w wyniku pod-
niesienia do rangi jezyka panstwowego jednego z dialektow Wtloch, a mia-
nowicie dialektu florenckiego. Jezyk wioski standardowy, zgodny z normami
opisanymi w gramatykach i stownikach, napotka¢ mozna glownie w formie
pisanej. W odmianie méwionej jest praktycznie nieobecny; mozna go ustysze¢
we wzorcowych wypowiedziach logopedéw, specjalistow od dykcji, a niegdy$
rowniez spikerow wtoskiego radia i telewizji (por. GRASSI, SOBRERO, TELMON,
2010: 144).

Jezyk wloski méwiony jest wigc niemal zawsze nacechowany, zwlaszcza
geograficznie: Wlosi w zyciu codziennym postuguja si¢ odmianami regional-
nymi jezyka wioskiego (wt. italiani regionali). Najwigksze roznice, pozwalajace
na wyodrgbnienie poszczegdlnych odmian geograficznych jezyka wloskiego,
a zarazem pozwalajace na stosunkowo tatwe utozsamienie mowiacego z kon-
kretng czgscig kraju, z ktorej pochodzi, zauwazalne sg na poziomie fonologicz-
nym 1 intonacyjnym. W dalszej kolejnosci zréznicowanie regionalne wyraza
si¢ na poziomie sktadni, frazeologii, nastepnie stownictwa, najmniej widoczne
jest natomiast w zakresie morfologii (SOBRERO, MIGLIETTA, 2007: 79-96). Na
poziomie leksykalnym warte odnotowania jest zjawisko geosynoniméw, a wigc
wyrazow rownoznacznych, ktorych uzycie uwarunkowane jest geograficznie.
Doskonalg ilustracje tego zjawiska stanowi leksem oznaczajacy ‘faworki’, ktory
posiada ponad 20 geosynoniméw, np.: w Umbrii, potudniowym Lacjum i na
Sycylii sa to chiacchiere, w Piemoncie i1 Ligurii bugie, w Rzymie frappe,
w okolicach Wenecji galani itd.

Kolejnym istotnym komponentem repertuaru jezykowego Wlochow sa
dialekty, cho¢ ich uzycie w ostatnich latach jest coraz rzadsze. Zmniejsza
si¢ odsetek 0sob postugujacych si¢ wylacznie dialektem: tylko 14,1% badanej
populacji méwi gtéwnie w dialekcie w kontaktach z rodzina, 12,1% w rozmo-
wach z przyjaciotmi, a w interakcjach z obcymi dialektu uzywa jedynie 4,2%
badanych. We wszystkich tych kontekstach dominuje uzycie jezyka wloskiego
standardowego lub uzycie mieszane wloskiego standardowego i dialektu. Status
dialektu, jak juz wspomniano, zalezy od czynnikéw spotecznych, historycz-
nych, kulturowych i politycznych — sa zatem na terenie Wloch obszary, gdzie
dialekt cieszy si¢ bardzo wysoka pozycja. Jest tak np. w Kampanii, gdzie
jezyk neapolitanski, czesciowo skodyfikowany, ze swoja tradycjg literacka
i pieSniarska, nie traci na znaczeniu, a takze w Wenecji Euganejskiej, gdzie
dialekt wenecki stanowi wazny element tozsamos$ci tego znanego z dazenia do
autonomii regionu.

Wyraznie wida¢, ze nawet gdy pominie si¢ jezyki obce, ktoérych Wlosi ucza
si¢ w szkole czy z wlasnej inicjatywy, a uwzgledni tylko odmiany i jezyki, ktore
nabywaja w procesie socjalizacji pierwotnej w rodzinie, nie ma watpliwosci, ze
mamy do czynienia z wielojezycznoscig na poziomie indywidualnym. Kazdy
wyksztalcony w stopniu przynajmniej podstawowym Wtoch postuguje si¢ na
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co dzien wigcej niz jedng odmiang jezykowa w zalezno$ci od kontekstu sytu-
acyjnego, rozmowcy, celu komunikacji, dominujacej funkcji jezykowej. Ogolno-
narodowy wloski jezyk standardowy, jezyki wloskie regionalne oraz dialekty
tworza bardzo ztozong rzeczywistos¢, w ktérej zachodzg nieustannie wzajemne
wpltywy pomiedzy wymienionymi systemami jezykowymi, a przetaczanie czy
mieszanie kodow jest na porzadku dziennym.

3. Wielojezyczna rzeczywistos¢ Wtoch a podreczniki do nauki jezyka wioskiego

W $wietle powyzszych rozwazan nalezy zastanowi¢ sie, czy ta niejednorod-
na rzeczywistos¢ jezykowa Wioch znajduje lub powinna znajdowa¢ odzwier-
ciedlenie w podrecznikach do nauki jezyka wtoskiego jako obcego.

3.1. Cel badania

Odejscie od metody gramatyczno-ttumaczeniowej w glottodydaktyce i do-
minacja podej$cia komunikacyjnego, czy nawet metodologii postkomunika-
cyjnych nastawionych na dziatanie, zadanie (KALIiskA, 2018: 82—134), stawia
w centrum kompetencj¢ komunikacyjng, rozumiang szeroko jako umiejetnosé
porozumienia si¢, uzycia jezyka dostosowanego do odbiorcy i kontekstu. Czy
zatem podreczniki do jezyka wloskiego przygotowuja uczacego si¢ do komu-
nikacji w heterogenicznych jezykowo Wtoszech?

Analizie zostaly poddane wybrane podrgczniki, a kryterium doboru sta-
nowila ich dostgpno$¢ w Polsce i realne wykorzystanie w polskich szkotach
i na uniwersytetach'. Do badania wybrano 8 podrecznikow reprezentujgcych
popularne serie: Espresso, Nuovo Magari, Nuovo progetto italiano, Affresco
italiano, L’italiano all 'universita, ktére wydawane sa przez uznane wloskie wy-
dawnictwa edukacyjne, specjalizujace si¢ w podrgcznikach do jezyka wloskiego
jako obcego, takie jak Mondadori Education i Alma Edizioni, Edilingua. Wzigto
pod uwage podreczniki dla ucznia oraz materialty audio do nich dotaczone, co
pozwolito na wychwycenie cech nicogdlnonarodowych na poziomie fonetyki.
Skupienie si¢ na podrecznikach przeznaczonych dla pozioméw od Bl do C2
bylo podyktowane z jednej strony wymogami Europejskiego Systemu Opisu
Ksztalcenia Jezykowego (CEFR, 2020), a z drugiej przekonaniem, ze $wiado-

' Pelna lista analizowanych podrecznikéw znajduje si¢ w oddzielnej cze$ci bibliografii.
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me wprowadzanie elementéw niestandardowych na poziomach wcze$niejszych
jest niecelowe, jako Zze moze stanowi¢ niepotrzebne dodatkowe wyzwanie dla
uczniow rozpoczynajacych nauke jezyka.

Badanie zostato przeprowadzone na dwoéch poziomach: z jednej strony ob-
serwacji zostat poddany jezyk podrecznikow pod katem obecnosci elementow
regionalnych czy dialektalnych na réznych poziomach systemu jezykowego,
z drugiej strony zbadano obecno$¢ refleksji metajezykowej, tzn. czy pod-
reczniki w jakikolwiek sposob podejmuja tematyke wielojezycznosci wiloskiej
i ukazujg uczacemu si¢ t¢ kwestie.

3.2. Wyniki

Jak wspomniano wczesniej, najwieksze zrdéznicowanie repertuaru jezyko-
wego Wilochow zauwazalne jest na poziomie fonetyki i prozodii, bogactwo to
jednak tylko w niewielkim stopniu wida¢ w analizowanych podrgcznikach.
Uczacym si¢ na réznych poziomach zaawansowania oferuje si¢ glownie $ciezki
dzwigkowe zamierzone jako neutralne, czyli nienacechowane (zbytnio) geo-
graficznie, co w praktyce moze znaczaco utrudni¢ zrozumienie autentycznych
wypowiedzi we Wioszech (Torquato, 2011: 156).

Warto przy tym podkresli¢, ze jako ,,uniwersalna” nie jest proponowana
wymowa toskanska, mimo ze to wiasnie ta odmiana stanowi punkt odniesienia
jezyka wtoskiego standardowego, lecz wymowa poinocna, zwlaszcza typowa
dla Lombardii (por. CuTri, 2016: 94). Dominacj¢ wymowy po6inocnej nalezy
wigzaé z postrzeganiem jej jako prestizowej ze wzgledu na pozycje Mediolanu
(1 péinocnych regionow kraju w ogole), znaczacego osrodka gospodarczego
i kulturalnego. Jest to zgodne z obserwacjami niektorych lingwistow wiloskich,
ktorzy zauwazaja tendencj¢ do traktowania witasnie odmian poinocnych jako
modelowych (CANEPARI, GIOVANNELLIL, 2012: 77).

Wsréd cech charakterystycznych dla odmian pdinocnych, a obecnych
w stopniu znaczacym w materiatach audio zamieszczonych w badanych pod-
rgcznikach nalezy wymieni¢ takie, jak:

— wymowa dzwigczna s w pozycji interwokalicznej, podczas gdy wymowa
standardowa oparta na wzorcu toskanskim przewiduje s bezdzwigczne,
np. cosa (pol. rzecz) jako /’koza/, casa (pol. dom) jako /’kaza/, mesi
(pol. miesigce) jako /’mezi/, inglese (pol. angielski) jako /in'gleze/;

— wymowa zdegeminowana spotglosek podwojnych, a wiec np. spalla
(pl. rami¢) jako /'spala/, latte (pl. mleko) jako /'late/;

— brak podwojenia fonosyntaktycznego, czyli wymowa jako pojedynczych sa-
moglosek rozpoczynajacych wyraz, w sytuacjach, w ktérych przewidziana
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jest wymowa wydhuzona lub podwdjna ze wzgledu na wyraz poprzedzajacy,
np. w zestawieniu a casa (pol. w domu) gtoska £ w wymowie potnocnej nie
zostaje podwojona;

— wymowa zamknigta samogtosek akcentowanych wymawianych jako otwar-
te w jezyku wioskim standardowym, np. bene (pol. dobrze) jako /'bene/.
Znacznie rzadsze jest wykorzystanie cech typowych dla wymowy central-
nej i potudniowej, pojawiaja sie tylko nieliczne przypadki afrykacji glosek
syczacych bezdzwiecznych dzigstowych po glosce nosowej, np. pensiamo /
pen'tsjamo/, insieme /in'tsjeme/ oraz spirantyzacja, zmieniajagca spotgtoski
zwarte w szczelinowe, np. wymowa difficile (pol. trudny) /di'fiifile/ zamiast
/dif'fiffile/ czy specifiche (pol. specyficzne) /spefifike/ zamiast /speffifike/.

Powyzszych zjawisk nie nalezy stygmatyzowac i uznawac za bledy, choc
stanowia odejscie od standardu toskanskiego. W wypadku Wloch wymowa
charakteryzuje si¢ wysoka podatno$cig na zréznicowanie geograficzne i trudno
o rodzimych uzytkownikow jezyka, ktorzy nie ujawniaja swojego pochodzenia
na poziomie fonetycznym: nawet Toskanczycy w wigkszos$ci nie respektuja
w peini zasad uznawanych za standardowe, stosujgc formy charakterystyczne
tylko dla swojego regionu. Dlatego tez zasadne wydaje si¢ raczej wykorzystanie
w materialach audio rodzimych uzytkownikow wtoskiego pochodzacych z réz-
nych czeéci kraju, tak by uczacy si¢ miat mozliwo$¢ zapoznania si¢ z réznymi
modelami wymowy 1 prozodii, r6znymi realizacjami poszczegoélnych stow,
wyrazen i1 zdan. Aktualnie, uczacy si¢ jest wystawiony na okreslony wzorzec,
z ktorego specyfiki i wybiodrczosci nie zdaje sobie nawet sprawy.

Problem wspotistnienia réznych wzorcéw na terenie Wtoch, ale takze
w repertuarze poszczegdlnych rodzimych uzytkownikéw jezyka ujawnia si¢
nie tylko na poziomie fonetyki, ale tez w zakresie leksyki i morfosktadni.
W analizowanych podrecznikach systematyczne wprowadzanie tych elementow
praktycznie nie istnieje, cho¢ np. w wypadku stownictwa takie podejscie moze
prowadzi¢ do nieporozumien oraz btednego opisu i interpretacji rzeczywistosci.
Przyktadem tu moze by¢ typowe $niadanie wioskie: w podreczniku Nuovo
Progetto Italiano 3 (2008: 143) pojawia si¢ przy tej okazji typowy wypiek
o nazwie brioche. Brakuje tu jakiegokolwiek komentarza czy wyjasnienia,
a przeciez stowo brioche na pdinocy Wiloch oznacza to, co w innych regio-
nach znane jest jako cornetto, a wigc rogalik, natomiast brioche na potudniu
Wtoch oznacza okragta stodka butke z charakterystycznym czubkiem, czgsto
z nadzieniem.

Badanie wykazato, ze bardzo rzadko podreczniki proponujg ¢wiczenia
majace sktoni¢ do $wiadomej refleksji nad zréznicowaniem geograficznym
wloskiego. Wyjatkowy pod tym wzgledem jest podrecznik Affresco italiano B2:
w jednym z ¢éwiczen autorzy pokazujg réznice w wymowie tych samych stow
pomiedzy odmiang standardowa i odmianami regionalnymi pod wzgledem
otwartosci 1 zamknietosci glosek o i e (TRIFONE, FILIPPONE, SGAGLIONE,
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2008: 141). Ten sam podrecznik podejmuje rdwniez zagadnienie zrdznicowania
na poziomie leksykalnym (TRIFONE, FILIPPONE, SGAGLIONE, 2008: 68): prezen-
tuje geosynonimy wyrazow bambino (pol. dziecko), ragazzo (pol. chlopiec), ma-
rinare la scuola (pol. wagarowac), testa/capo (pol. glowa). Cho¢ sa to ¢wiczenia
nieliczne 1 o charakterze raczej anegdotycznym, i tak stanowig rzadki przyktad
uwzglednienia w podrgcznikach form o tej samej denotacji (standardowe;j i ty-
powej dla danego regionu), ktorymi w przypadku wielu terminéw dysponuje
kazdy Wtoch. Brak $wiadomosci istnienia tego zrdéznicowania, nieznajomosc¢
odpowiedniego stownictwa i w rezultacie niewlasciwe uzycie moze prowadzié
do zaburzenia komunikacji: niezrozumienia, ale takze i pewnego zgrzytu zwia-
zanego z niedostatecznym poszanowaniem specyfiki lokalne;.

Z kolei temat dialektow jest zupetnie nieobecny w podrecznikach na niz-
szych poziomach zaawansowania, pojawia si¢ w niektorych ksiazkach od po-
ziomu Cl. O ile mozna przyjac, ze dialekty, stanowigce autonomiczne systemy
jezykowe, nie sg przedmiotem nauczania w przypadku podrecznikow jezyka
wloskiego, o tyle catkowite ich zignorowanie jest bledne z punktu widzenia
rozwijania kompetencji komunikacyjnej ucznia, zwlaszcza w perspektywie
socjolingwistycznej i interkulturowej (por. WILCZyNskaA, 2002: 324). Warto
przy tym zaznaczy¢, ze wielojezyczno$s¢ Wlochow oznacza czgste przetgczanie
i mieszanie kodow pomigdzy jezykiem wioskiem i dialektem w zaleznosci od
rozmowcy, tematu rozmowy, kontekstu sytuacyjnego; brak zatem $wiadomosci
istnienia tego typu zjawisk moze utrudni¢ uczacemu si¢ komunikacj¢ z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka i zniecheci¢ go do dalszej nauki.

W analizowanych podrecznikach przyktady rozwijania §wiadomosci istnie-
nia dialektow we Wloszech sa rzadkie. W przypadku Nuovo Magari CI-C2
w rozdziale 21. zatytulowanym Lingua e dialetti (pl. jezyk 1 dialekty) uczen
zapoznaje si¢ ze zrdznicowaniem jezykow na terenie Wloch poprzez ¢wiczenie
na stuchanie w dialekcie z Molise, Sycylii 1 Ligurii oraz lekture tekstu na temat
pozycji i funkcji dialektow.

W podreczniku Nuovo progetto italiano 3 rozdziat 32. poswiecony jest
postaci literackiej komisarza Montalbano, stworzonej przez autora popularnych
kryminatéw Andre¢ Camilleriego. Dla celow stylizacji literackiej Camilleri
wykorzystat dialekty rodzimej Sycylii, tworzac specyficzny kod jezykowy
swoich powiesci. Posta¢ komisarza Montalbano staje si¢ okazja do refleksji nad
obecnoscig dialektow w telewizji, muzyce i literaturze.

Zagadnienie dialektow, ale i elementdéw regionalnych oraz zapozyczen, poja-
wia si¢ rowniez w podreczniku Espresso 3 w rozdziale 1. Proponuje si¢ tu ¢wi-
czenie na shuchanie, ktorego tres¢ porusza kwesti¢ ochrony jezyka wloskiego,
polityki jezykowej i ma na celu rozbudzenie §wiadomosci ucznia co do wptywu
powyzszych elementow na norme jezyka wloskiego. W czegsci podsumowujace;j
rozdziatu, poswieconej refleksji nad jezykiem, celami i sposobami nauki, zachg-
ca si¢ ucznia do zastanowienia si¢ nad uzyciem dialektow, odmian regionalnych
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i stow pochodzenia obcego w ojczystym jezyku. Jak widaé, wspotistnienie
dialektu, jezyka standardowego i odmian regionalnych w repertuarze danego
uzytkownika zostaje ledwie zaznaczone, bez poglgbienia czy przedstawienia
przyktadow, czego mozna by oczekiwaé na wyzszych poziomach.

4. Podsumowanie

Obraz jezyka wloskiego 1 wyzwan komunikacyjnych stojacych przed osoba
uczacy si¢ go, ktory wylania si¢ z analizy podrecznikdw na nizszych pozio-
mach zaawansowania (A1-B2) jest zdecydowanie uproszczony: w wigkszosci
przypadkow brak informacji o wielojezycznosci Wtochow, o istnieniu odmian
regionalnych i dialektow oraz ich roli w codziennej komunikacji. Dopiero na
najwyzszych poziomach (C1-C2) niektore podreczniki wprowadzaja elementy
refleksji metajezykowej, gdzie zwraca si¢ explicite uwagg uczacego si¢ na
zroznicowanie terytorialne jezyka.

Czesciowo takie podejscie moze wydaé si¢ uzasadnione: podjecie tematu
wiloskiej wielojezycznosci na nizszych poziomach moze by¢ ryzykowne. Zbyt
duza trudnos¢ w zrozumieniu przyktadéw i samego zjawiska mogtaby spowo-
dowa¢ uruchomienie filtru afektywnego i zniecheci¢ do nauki jezyka. Nalezy
pamigta¢, ze nawet dla samych Witochow zroznicowanie dialektalne niekiedy
jest wyzwaniem, np. serial Gomorra w duzej mierze zrealizowany w dialek-
cie neapolitanskim byt nadawany w telewizji z podpisami w jezyku wiloskim,
w przeciwnym razie bylby niezrozumiaty dla wielu wtoskich odbiorcow.

Mozna jednak mie¢ watpliwosci, czy podreczniki w takiej formie, w jakiej
funkcjonujg dzisiaj sa wystarczajgcym narzedziem dla nauczyciela, ktorego
zadaniem jest nie tylko nauczy¢ okreslonej odmiany jezyka, ale i przygotowaé
ucznia do zmierzenia si¢ z wielojezycznym kontekstem kulturowym Wtoch.
Podreczniki oferujg uczacemu si¢ gtownie pseudoneutralng wymowe, przez
co nie ma on de facto kontaktu z autentycznym uzyciem jezyka, a zarazem
uczac sie jezyka, nie poznaje w pelni rzeczywistosci spotecznej. Dopiero na
najwyzszych poziomach i to w przypadku tylko niektérych podrecznikow
ma szans¢ zyska¢ $wiadomos¢ istnienia poszczegélnych odmian oraz ich
mieszania si¢ w codziennym uzyciu, co stanowi przeciez wazny komponent
kompetencji komunikacyjnej. Jak mozna przeczyta¢ w Europejskim Systemie
Opisu Ksztatcenia Jezykowego (CEFR, 2020), rozumienie socjolingwistycznych
i socjokulturowych implikacji wypowiedzi i umiejetno$¢ odpowiedniej reakcji
jest niezbedng sprawnoscig na poziomie C2.

Ekspozycja ucznia na kontakt z odmianami regionalnymi i dialektami
wydaje si¢ wigc niezbedna, by mogt on rozwing¢ $wiadomos¢ i kompetencije
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(przynajmniej) pasywna w tym zakresie. Wskazane byloby sukcesywne wpro-
wadzanie elementéw regionalnych i dialektalnych na wszystkich poziomach
zaawansowania, stopniowe rozwijanie zarowno wrazliwosci, jak i $wiadomosci,
co pozwolitoby na rozwini¢cie kompetencji socjolingwistycznej i interkulturo-
wej uczacego sie, niezwykle istotnej z punktu widzenia sukcesu komunikacyj-
nego w kontakcie z mieszkancami Wtoch.

Bez watpienia w $§wietle brakow, jakie dostrzec mozna w przypadku wielu
podrecznikow, szczegolne zadanie staje przed nauczycielem, ktorego rolg jest
dostarczenie uczniowi materialow, w tym materialow autentycznych, ktore
pokazatyby w petni rzeczywisto$¢ jezykowa Wloch i uwrazliwity ucznia na
zroéznicowanie terytorialne jezyka. Sprzymierzencem nauczyciela jest tu inter-
net, ktory oferuje wiele wartoSciowych materiatow, czy to na réznych stronach
internetowych, czy to w serwisie YouTube. Naturalnie, dialekty i odmiany
regionalne wloskiego stanowig niebagatelne wyzwanie glottodydaktyczne dla
nauczyciela nie-Wtocha, szczegolnie przydatne w tym kontekscie wydaje si¢
wiec odpowiednie przygotowanie, w szczegolnosci wyksztalcenie filologiczne
czy lingwistyczne.
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Multilingualism of Italians and textbooks for Italian as a foreign language

Abstract: This article deals with the subject of multilingualism among Italians and its pres-
ence in Italian language textbooks. It analyses a selection of textbooks which are particularly
popular in Poland (in secondary schools and universities). The aim of the article is to examine
whether the textbooks on Italian as a foreign language include, alongside the standard language,
regional or dialectal elements and whether the issue of multilingualism is addressed at all. In
effect, it is an attempt to address the question whether the textbook is a useful tool for the
teacher whose task is not only to teach a particular variety of language, but to prepare the
student to face the multilingual cultural context of Italy.

Keywords: multilingualism, textbook, Italian, language, dialect
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Pejzaz jezykowy na Gérnym Slasku:
analiza wielojezycznosci regionu
na podstawie miejsc przestrzeni publicznej

Streszczenie: W ostatnich latach jesteSmy $§wiadkami swoistej uzurpacji przestrzeni pub-
licznej przez jezyk wizualny. Mimo to jezyk pisany nie traci na znaczeniu i funkcjonuje jako
integralna czg¢$¢ naszego $rodowiska. Mozna w zwigzku z tym zaobserwowaé zainteresowanie
badaczy zjawiskiem pejzazu jezykowego (ang. linguistic landscape), czyli obecnosci jezyka
w sferze publicznej i jego socjolingwistycznej funkcji. Celem artykutlu jest przedstawienie
wyzej wymienionego zagadnienia oraz zbadanie go na obszarze Gornego Slaska. Na podstawie
przeprowadzonych badan mozliwe bedzie wysunigcie wnioskow, czy miejsca publiczne regionu
sa czeScig wielojezycznej przestrzeni. Analiza bedzie dotyczyta bowiem nie tylko wystepowania
w srodowisku jezyka polskiego i $laskiego, lecz rowniez czestotliwosci pojawiania si¢ innych
jezykow na terenie Gornego Slaska. Zgromadzone wyniki moga postuzyé jako wskazowka do
ewentualnych zmian na Gérnym Slagsku, aby uczynié region jeszcze bardziej przyjaznym dla
0s6b postugujacych si¢ innymi jezykami.

Stowa klucze: pejzaz jezykowy, linguistic landscape, wielojezycznos¢, Gorny Slask

1. Pojecie pejzazu jezykowego

Z uwagi na postepujaca globalizacje, w duzych miastach na calym §wiecie
coraz czgsciej spotykamy si¢ z wielojezycznoscia. Jak zauwaza Peter BACKHAUS
(20006), przechadzajac si¢ ulicami miast, mozna natkng¢ si¢ na wielojezyczne
nazwy sklepow, restauracji, znakéw drogowych, nazwy instytucji kulturowych
oraz panstwowych. Owa réznorodnos¢ w socjolingwistyce, socjologii, psycho-
logii spotecznej czy tez naukach o mediach nazywamy pejzazem jezykowym
(ang. linguistic landscape).
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Pejzaz jezykowy jest relatywnie nowym pojeciem w naukach humanistycz-
nych i spotecznych (Dixson, 2015), po raz pierwszy uzytym przez kanadyjskich
badaczy Landry’ego i Bourhisa (GORAL, 2017). LANDRY i BourHIs (1997)
definiuja pejzaz jezykowy jako:

Jezyk znakow drogowych, bilbordow reklamowych, nazw ulic, nazw miej-
scowosci, szyldow sklepowych i znakow informacyjnych na budynkach rza-
dowych sktada[jacy] si¢ na krajobraz jezykowy danego terytorium, regionu
lub aglomeracji miejskiej. [ttumaczenie: wlasne]

Wymienione elementy sktadowe pejzazu jezykowego przyczyniajg si¢ w du-
zej mierze do budowania relacji migdzy czlonkami danej spolecznosci.

Jak podkresla Bogumita GOrRAL (2011), dzigki coraz wigkszym mozliwos-
ciom jego rejestracji (np. z uwagi na dostepno$¢ aparatéw fotograficznych
w urzadzeniach mobilnych), pejzaz jezykowy pozwala nam na doktadniejsze
przyjrzenie si¢ spotecznosci zamieszkujacej dany obszar kulturowo-jezykowy.
Przyktadem na to, w jaki sposéb pejzaz jezykowy moze by¢ zrodlem cen-
nych informacji na temat struktury spoteczno-kulturowej danego obszaru,
jest jezyk baskijski, w duzym stopniu odgrywajacy w spolecznosci baskij-
skiej funkcje podtrzymujaca tozsamo$¢ kulturowa; mimo ze modglby zostaé
wyparty przez jezyk hiszpanski, ktorym postuguje si¢ wigkszos$¢ spoteczen-
stwa, nadal jest uzywany w przestrzeni publicznej. Z drugiej strony przyktad
Szkocji pokazuje, ze jezyk gaelicki szkocki nie nalezy do cenionych w tam-
tejszym spoteczenstwie, stad tez jest on praktycznie nieobecny w przestrzeni
publicznej.

Pejzaz jezykowy jest cennym zrédltem informacji na temat sytuacji spo-
fecznej w danym regionie, sg réwniez inne czynniki, ktére majg wpltyw na
rozwoj wielojezyczno$ci w wielu miastach, jak na przyktad turystyka. Jezyk
angielski niezaprzeczalnie ma najwigkszy wptyw na ksztattowanie si¢ pejza-
zu jezykowego w wigkszosci osrodkow turystycznych, przez co nie ma on
wiekszego znaczenia w kontekscie kulturowo-historycznym (BRUYEL OLMEDO,
Juan-Garau, 2009). Jak zauwazyta Ruzarte (2017: 197), zarébwno w litew-
skich, jak i polskich kurortach turystycznych wielojezycznos¢ nie ma zbyt
duzego powigzania z sytuacjg kulturowo-historyczng tych regionéw, poniewaz
w duzej mierze owa wielojgzyczno$¢ jest spowodowana kwestig ekonomiczng.
Jednoczesnie Ruzarte (2017) podkresla, ze z tych wlasnie powodow w Polsce
najczesciej spotykanymi jezykami sg polski, angielski i niemiecki.

Wedtug Durka GORTERA (2013) na pejzaz jezykowy danego regionu wptyw
moze mie¢ duza liczba czynnikdéw, a badania nad nim majg na celu ustalenie
nastepujacych kwestii: w jakim stopniu na danym obszarze wystepuje wielo-
jezycznos¢, jaka jest hierarchia jezykow, w jakim stopniu mieszkancy regionu
biegle postuguja si¢ tymi jezykami, jakie sg regulacje prawne dotyczace danych
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jezykdéw, a takze wielu innych, ktéore moga mie¢ wplyw na ksztaltowanie sig¢
jezykowej przestrzeni publicznej. Ponadto pejzaz jezykowy niekoniecznie musi
by¢ zwiagzany z wielojezycznoscia. Przedmiotem badan naukowcow sg rowniez
terytoria, na ktérych z réznych wzgledow dominuje tylko jeden jezyk.

2. Historia i jezyk Gérnego Slaska

Jako ze celem niniejszego artykutu jest zilustrowanie pojecia wielojezycz-
nosci i linguistic landscape na przykladzie obszaru Gornego Slaska, istotnym
wydaje si¢ nakreslenie postaw historycznych, a co za tym idzie jezykowych,
mieszkancow tego regionu. Ich obecne poczucie odrgbnosci kulturowej i jezy-
kowej jest silnie zwigzane z szesciusetletnig historig regionu. Od XIV wieku
do czasoéw zakonczenia IT wojny §wiatowej Slazacy zyli na pograniczu réznych
kultur i tradycji. Gorny Slask stat si¢ konglomeratem odrebnych do tej pory oby-
czajow, wyznan i jezykdéw, w ktorym nietatwo bylo utrzymac tacznosé¢ z pol-
ska obyczajowoscig. Na skutek wydarzen dziejowych, ktore doprowadzily do
oderwania Slaska od Rzeczpospolitej i przylaczenia go do panstwa czeskiego,
a nastepnie austriackiego oraz pruskiego, w Slazakach wyksztatcito si¢ poczucie
wyobcowania, a zarazem che¢ utrzymania swojej tozsamosci. Odseparowani
od Rzeczpospolitej zostali poddani obcym wptywom, ktérych rzady niejedno-
krotnie postugiwaly si¢ odmiennymi aparatami spotecznymi i politycznymi od
tych, ktore funkcjonowaty w ramach panstwa polskiego.

Podczas gdy na Dolnym Slasku proces germanizacji przebiegat stosunkowo
szybko, sytuacja na Gornym Slasku oraz ziemi cieszynskiej ksztattowata si¢ od-
miennie. Jak wskazuje Mirostawa Stuciak (2011: 225), ,,[t]utaj ostoja polskosci
pozostaty warstwy ludowe, traktujace niemiecka kulture i jezyk jako byty obce,
narzucone odgornie, a przede wszystkim sprzeczne z moralnoscia i mentalnos-
cig wystepujaca od wiekow w tym regionie”. W konsekwencji gwara $laska
stata si¢ ostojg tozsamosci tamtejszych mieszkancow i ich gtéwnym srodkiem
komunikacji. Nalezy podkresli¢ fakt, ze ze wzgledu na polozenie Gornego Sla-
ska jedynie w niewielkim stopniu uksztattowata si¢ tu kultura wysoka. Slazacy
wyksztatceni w niemieckich szkotach wyzszych zwykle ulegali germanizacji,
stad tez nie upowszechnit si¢ literacki jezyk polski, a glownym zrodiem prze-
kazu jezyka polskiego byt Kosciot. Rowniez Stuciak (2011: 225-226) podkresla
istotng role Kosciota i rodziny w przekazywaniu polskich wartosci: ,,chociaz
facznos¢ z polska kulturg i literaturg byta w tym regionie bardzo ostabiona, to
dzieki konsolidujacej, kulturotworczej roli Kosciota katolickiego oraz wszech-
obecnej w $laskich domach i w wiekszych spolecznosciach gwarze polskos¢
przetrwala na Gornym Slgsku az do okresu zakoficzenia I wojny $wiatowej,
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kiedy Slazacy otrzymali mozliwos¢ opowiedzenia sie za przylaczeniem do
odradzajacej si¢ Polski”.

Przez caty ten czas jednak Slazacy zmagali si¢ z poczuciem alienacji i nie-
dopasowania kulturowo-jezykowego. Najpierw traktowani przez Niemcoéw jak
tania sita robocza spychana na margines spoteczenstwa ze wzglgdu na swoj brak
wyksztalcenia, w okresie migdzywojennym musieli po raz kolejny zmierzy¢
sic z problemem niedostosowania. Tym razem ludno$¢ Gornego Slaska staneta
wobec poczucia odizolowania od pozostalych regionéw Polski ze wzgledu na
brak wlasnej elity spotecznej. W konsekwencji réwniez $laska mowa zaczeta
by¢ pietnowana i utozsamiana z ludzmi niewyksztatconymi oraz, przez nalecia-
fosci germanskie, uznawana za antagonistyczng wobec polskiej, na co zwraca
uwage Siuciak (2011: 228-229):

[...] jezykiem codziennych kontaktow byta gwara $laska, ktora, co nalezy
odnotowaé, nie miata jednoznacznie pozytywnych konotacji. Ztozyty si¢ na
to dwa czynniki: po pierwsze przedostawato si¢ do niej sporo germanizmow
zwigzanych z codziennym zyciem oraz z praktyka urzgdows, a po drugie
odbiegata znacznie od wzorcowej polszczyzny literackiej. Stato si¢ to koron-
nym argumentem propagandy pruskiej, ktora okres§lata mowe Gornoslazakow
pejoratywnym epitetem wasserpolnish, majacym sugerowac, ze jest to znie-
ksztatcony, zanieczyszczony jezyk polski, ktory wzbudzi¢ moze tylko pogarde
w ludziach postugujacych si¢ poprawna, literackg polszczyzna.

Sytuacja, w ktorej znalezli si¢ Slazacy, doprowadzita do wzmocnienia ich
wiezi, przechodzac w dazenie do stworzenia wspolnoty kulturowej i ugrun-
towania ich tozsamosci etnicznej. Idea autonomii Goérnego Slaska zaczeta
ponownie przybiera¢ na sile wraz z powstaniem w 1989 roku Zwigzku Gor-
no$laskiego, w 1990 roku Ruchu Autonomii Slaska oraz w 1996 roku Zwiazku
Ludnosci Narodowosci Slaskiej. Dla cztonkéw tych organizacji gwara $laska
stala si¢ jednym z kluczowych elementéw w odbudowaniu swojej tozsamosci
i argumentem opowiadajacym si¢ za dazeniem do emancypacji regionu.

Od kilkunastu lat trwa dyskusja na temat statusu jezyka $laskiego. Liczne
inicjatywy przeprowadzone do tej pory mialy na celu jego upowszechnienie,
podniesienie jego rangi i ujednolicenie zasad pisowni. Jak jednak wskazuje
Bogustaw WYDERKA (2018: 6):

Slaski problem jezykowy stat si¢ problemem ideologicznym, chociaz z natury
rzeczy tak odbierany by¢ nie musi i nie powinien. Zniechgca to czg$é pol-
skiej opinii publicznej i gremiéw naukowych do popierania dazen Slazakéow.
W Sejmie odrzucone zostajg kolejne projekty ustawy przyznajacej jezykowi
Slaskiemu status jezyka regionalnego (2007, 2010, 2012 r.).
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Kodyfikacja jezyka $laskiego z pewnoscig podniostaby jego range i tym
samym wzmocnita poczucie przynaleznos$ci mieszkancéw do regionu. Bylby to
proces czasochtonny i skomplikowany, gdyz nalezy pamietac, ze ze wzgledu na
brak tradycji pis$mienniczej, w jezyku $laskim nie zostaly usystematyzowane
zasady gramatyczne czy ortograficzne. Pozostaje on zatem nadal gltéwnie je-
zykiem komunikacji werbalnej. Mimo to jest fundamentem $laskiej tozsamosci
zaréwno dla jego uzytkownikow, jak i dla mieszkancow niepostugujacych sie
gwarg. Warto przytoczy¢ stowa Sruciak (2011: 232), ktora pisze: ,,Kulturowa
i jezykowa identyfikacja pozwala Slazakom zaznaczyé wlasng odrebnos¢ na
tle innych wspolnot regionalnych, ale nie jest to odrebno$¢ budowana — jak
chce Ruch Autonomii Slaska — w opozycji do polskosci, ale wprost przeciwnie
w polskosci whasnie gleboko osadzona”. Dlatego tez Slask nie powinien byé
postrzegany w kategoriach etnocentryzmu, lecz raczej nalezy traktowac go jako
konglomerat, na co wskazuje dwukulturowos¢ i dwujezycznos¢ tego regionu.
Jako ze celem naszego artykutu jest analiza wystgpowania jezyka Slaskiego
(i nie tylko) w przestrzeni publicznej Gérnego Slaska, w kolejnej czesci pracy
pragniemy przyjrze¢ si¢ blizej temu zjawisku, jednocze$nie zwracajac uwage
na to, czy wydarzenia historyczne miaty realny wptyw na to, jak obecnie pre-
zentuje si¢ pejzaz jezykowy regionu.

3. Opis badania
3.1. Opis metody oraz badanych miejsc

W celu obliczenia procentowego udziatu poszczegolnych jezykow na terenie
Gornego Slaska, autorzy badania w okresie od 1.01.2022 roku do 28.02.2022
roku zbierali informacje na temat jezykdéw wystepujacych w réoznych miejscach
przestrzeni publicznej na terenie pieciu miast Gornego Slaska, tj. Katowic,
Mikotowa, Gliwic, Rudy Slaskiej oraz Cieszyna. Lacznie udalo si¢ zgromadzié
informacje na temat szes¢dziesieciu miejsc, wszystkim tym miejscom zostaty
zrobione zdjecia. Zebrane miejsca zostaty podzielone na dwie kategorie, z kto-
rych kazda sktada si¢ z trzydziestu miejsc:

a. Oficjalne elementy pejzazu jezykowego — w tym nazwy ulic, znaki infor-
macyjne na dworcach, w muzeach miejskich czy teatrach.

b. Nieoficjalne elementy pejzazu jezykowego — w tym nazwy sklepow, restau-
racji czy kawiarni.

W celu uzyskania jak najdoktadniejszych wynikoéw wprowadzone zostaty
nastepujace kryteria w procesie zbierania informacji oraz pozniejszego obli-
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czania procentowego udziatu poszczegoélnych jezykow w obrebie wyzej wy-

mienionych kategorii:

a. W obszarze oficjalnych elementow pejzazu jezykowego nie wliczano jezyka
polskiego, co spowodowane bylo tym, ze na kazdym oficjalnym elemencie
pojawiat si¢ ten jezyk.

b. W obszarze nieoficjalnych elementow pejzazu jezykowego nie brano pod
uwage nazw sklepow, restauracji czy kawiarni nalezacych do firm dziata-
jacych w catej Polsce i za granicg, co mialo na celu doktadniejsze przed-
stawienie sytuacji jezykowej samego Gornego Slaska.

Po zebraniu wystarczajacych informacji na temat jezykéw wystepujacych

w przestrzeni publicznej Gérnego Slaska, autorzy badania obliczyli procentowy

udzial wszystkich jezykéw w obrebie przyjetych kategorii oraz uwzglednili

przyjete kryteria doboru. Wszystkie wyniki zostaly przedstawione w sposob
graficzny i omdéwione w trzeciej czesci artykutu.

3.2. Pytania badawcze

1. Jakie jezyki oprocz polskiego pojawiajg si¢ w oficjalnych elementach pejzazu
jezykowego 1 jaki jest ich udziat procentowy?

2. Jakie jezyki pojawiaja si¢ w nieoficjalnych elementach pejzazu jezykowego
1 jaki jest ich udziat procentowy?

3. Czy i jak czgsto pojawia si¢ gwara §laska w oficjalnych i1 nieoficjalnych
elementach pejzazu jezykowego?

3.3. Wyniki badan

Pierwsza czg$¢ wynikow badan dotyczy wystepowania jezykéw obcych
w oficjalnych elementach pejzazu jezykowego Gornego Slaska. Analiza staty-
styczna wykazata, ze dominujacym jezykiem jest angielski (42%). Na drugim
miejscu znalazt si¢ jezyk niemiecki (25%) oraz kolejno jezyk ukrainski (17%)'
i rosyjski (8%).

" Dane statystyczne dotycza okresu od 1.01.-28.02.2022, zanim odnotowano znaczacy
wzrost liczby uchodzcow zwiazany z wojna na terytorium Ukrainy.
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Wykres 1. Procentowy udziat jezykow w oficjalnych elementach pejzazu jezykowego

Zrodlo: Badania wlasne.

Jako ze jezyk polski obecny jest we wszystkich oficjalnych elementach
pejzazu jezykowego, powyzsze jezyki pojawiajg si¢ jako element wspotwyste-
pujacy z polskim. Pojawiajg si¢ one na znakach informacyjnych w miejscach
takich jak Muzeum Slaskie w Katowicach, Narodowa Orkiestra Symfoniczna
Polskiego Radia w Katowicach oraz dworce kolejowe w catym regionie. Po-
nizej znajduja si¢ przyktadowe zdjecia miejsc, w ktorych pojawity sig¢ znaki
informacyjne w jezykach obcych.

) Wystawy
Exhibitions

Zdjecie 1. Muzeum Slaskie w Katowicach
Zrodto: Wihasne.
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Zdjecie 2. Tablica upamigtniajaca zolnierzy wrzesnia 1939
Zrédto: Wiasne.

Druga cze$¢ badan odnosi sie do nieoficjalnych elementow pejzazu jezyko-
wego i wskazuje na zdecydowanie wicksza roznorodnos¢ jezykowa w porowna-
niu do oficjalnych komunikatéw wystepujacych w slaskim pejzazu jezykowym.
Wykres 2 wskazuje na obecno$¢ dwunastu jezykow, z czego najczesciej wy-
stepujacym jest jezyk polski (46%). Jezyk angielski wystepuje w 16% sposrod
badanych przez nas miejsc. Nastepnie analiza przedstawia jezyk wtoski (12%),
japonski (6%) oraz $laski (4%). Przeprowadzone badania pokazujg réwniez
obecnos¢ jezykow takich jak niemiecki, ukrainski, gruzinski, czeski, hiszpan-
ski, wietnamski i francuski, z ktérych wszystkie pojawiajg si¢ w nieoficjalnej
przestrzeni publicznej z wynikiem 2%.
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Wykres 2. Procentowy udziat jezykéw w nieoficjalnych elementach pejzazu jezykowego
Zrodto: Badania whasne.
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Nieoficjalne elementy pejzazu jezykowego dostrzec mozna w nazwach
sklepow, restauracji czy kawiarni. Ich przyktadowe nazwy w poszczegolnych
jezykach to: ,,Wiejska Chata”, ,,Silesia City Center”, ,,Libero”, ,,Kyoto Sushi”,
,aryfny Chop”, WunderBar”, ,,La Cantina” oraz ,,C’est si bon”. Ponizsze
zdjecie przedstawia przyktadowy element nieoficjalnego pejzazu jezykowego
Gornego Slaska.

Zdjecie 3. Szyld cz¢sciowo w dialekcie $laskim
Zrodlo: Zdjecie wiasne.

4. Podsumowanie

W artykule przedstawiono zjawisko pejzazu jezykowego na obszarze
Gornego Slaska. Analiza poszczegdlnych elementéw jezykowych wskazuje na
dominacje jezyka polskiego w przestrzeni publicznej badanego regionu, a takze
na stosunkowo wysoki poziom obecnosci jezyka angielskiego zar6wno w wy-
padku oficjalnych, jak i nieoficjalnych znakéw informacyjnych, co potwierdza
jego status jako lingua franca takze na terenie regionu. Sposrod wielu jezykow
obcych pojawiajacych sie w regionie Gornego Slaska, warto zwréci¢ uwage
na wystepowanie jezyka ukrainskiego zard6wno w przestrzeni oficjalnej, jak
i nieoficjalnej. Obecno$¢ jezyka ukrainskiego zaznaczyla si¢ jeszcze przed pet-
noskalowa wojng w Ukrainie, czyli przed 24 lutego 2022 roku, a ze wzgledu
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na zaistniatg sytuacj¢ bez watpienia jezyk ten wzmocni swdj udziat w dywer-
syfikacji jezykowego krajobrazu Gornego Slaska. W kwestii wplywow historii
na jezyk istotng role odgrywajg jezyki niemiecki i rosyjski, ktore w wigkszo-
sci wypadkéw pojawiaja na pomnikach lub tablicach upamigtniajacych czasy
I wojny S$wiatowej. Aspekty historyczne jednakze nie znajduja odzwier-
ciedlenia w obecnosci jezyka $laskiego, czego mozna by oczekiwaé ze
wzgledu na dzieje historyczne regionu. Mimo ze przeprowadzone badania
wskazuja, ze jezyk $laski nie jest obecny w zadnym z oficjalnych elemen-
tow regionu, to zyskuje on na popularno$ci w przestrzeni nieoficjalnych
elementéw pejzazu jezykowego, o czym $wiadczy obecno$¢ punktéow ustugo-
wych z szyldami w jezyku $laskim, np. sie¢ sklepoéw ,,Gryfnie” lub fryzjer
meski ,,Gruba”.
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Linguistic Landscape in Upper Silesia: analysis of the region’s multilingualism
on the basis of public places

Abstract: Inrecent years, public space has been thoroughly dominated by the visual language.
Nevertheless, the relevance of written language for social communication does not lose its
importance and it still functions as an integral part of our environment. One can observe
the interest of researchers in the phenomenon of linguistic landscape, namely, the presence
of language in the public sphere and its sociolinguistic function. The aim of the article is
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to present the aforementioned issue and to examine them based on the Upper Silesian re-
gion. Based on the conducted research, conclusions are arrived at as to whether the public
places of the region are part of a multilingual space. The analysis concerns not only the
presence of the Polish and Silesian languages in the environment, but also the occurrence of
other languages in Upper Silesia. The results may prompt a reflection and inspire changes
in Upper Silesia leading to the region becoming even more friendly to people using other
languages.

Keywords: linguistic landscape, multilingualism, Upper Silesia
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STUDIUM

PRAKTYCZNEJ NAUKI V’
JEZYKOW OBCYCH

Uniwersytet Slaski w Katowicach

Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych jest jednostka
miedzywydziatowa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
zajmujaca sie prowadzeniem uniwersyteckich lektoratow oraz
kursow doksztatcajacych w zakresie nauki jezykow obcych,
przeprowadzaniem egzaminow certyfikujacych zakonczonych
przyznaniem Akademickiego Certyfikatu Znajomosci Jezyka
Obcego Uniwersytetu Slaskiego, organizowaniem zajeé

i warsztatow dla szkot oraz wydarzen propagujacych nauke
jezykdw obcych, organizowaniem warsztatéw, szkolen

i konferencji naukowo-dydaktycznych poswieconych nauczaniu
jezykdow obcych.

www.us.edu.pl/kolegium/spnjo/poza-lektoratem/kursy
www.us.edu.pl/kolegium/spnjo/poza-lektoratem/certyfikaty

| www.konferencjaspnjo.us.edu.pl
~ el.us.edu.pl/spnjo
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Monografia Kompetencje osoby wielojezycznej. Wybrane zagadnienia
ksztatcenia wielojezycznego jest kolejng pozycja w serii Publikacje Stu-
dium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych, w ktérej ukazuja sie prace
z zakresu wspotczesnej problematyki nauczania jezykéw obcych.

'cych niz jezyl p czyny takiego
stanu rzeczy, a takze mozliwe dalsze konsekwenqe braku zaintere-
sowania i wsparcia w nauczaniu innych jezykéw obcych, co moze
skutkowac np. ogdlnie niska kompetencjg wielojezyczng, brakami
w kadrze wyktadowcow, brakiem rozwoju dydaktyki itp. [...]
Ksiazka stanowi warto$ciowe kompendium wiedzy nt. rozwijania
wielojezycznosci w toku uczenia sie przez cate zycie, zarowno
w instytucji edukacyjnej, jak i w spoteczenstwie. Zawarte
w niej artykuty poruszajg oryginalne kwestie, dotad raczej
nieomawiane. Zachecaja one do dalszych dyskusji i badan.
Monografia bedzie stanowi¢ interesujacy lekture zaréwno
dla poczatkujacych badaczy wielojezycznosci w wymiarze
dydaktycznym i socjolingwistycznym, jak i osoby decydujace

o programach i sposobach organizacji nauczania jezykéw
obcych w uczelniach.

Z recenzji wydawniczej
dr hab. Joanny Rokity-Jaskow, prof. UKEN
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