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Polszczyzna jako jezyk obcy, drugi i odziedziczony —
miedzy doswiadczeniem spotecznym, teoretycznym
opisem a praktykq dydaktycznqg. Wprowadzenie

W ostatnich latach wyraznie zmienito sie miejsce jezyka polskiego w rzeczy-
wistosci spotecznej i kulturowej. Polska stata sie miejscem dtuzszego pobytu
dla 0séb przyjezdzajacych z réznych powoddw — edukacyjnych, zawodowych,
migracyjnych czy uchodzczych. Jest tez krajem, z ktérym kontakt podtrzy-
mujg rodziny zyjgce poza granicami. Polszczyzna jest wiec zarowno jezykiem
potrzebnym cudzoziemcom w Zzyciu codziennym w Polsce, jak i jezykiem
odziedziczonym, zachowywanym w rodzinach i srodowiskach wielojezycz-
nych. Wzmozone ruchy migracyjne, ktére obserwujemy, powodujg, ze do
polskich szkét, uczelni i placowek oswiatowych trafiajg uczacy sie o zrézni-
cowanych doswiadczeniach migracyjnych, edukacyjnych i jezykowych; kon-

‘e‘ DG Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warunkach
NS caxrmm 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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takt z polszczyzng staje sie dla nich czescig zycia, nie zas wytacznie przed-
miotem nauki. Zmiana ta sprawia, ze glottodydaktyka polonistyczna coraz
czesciej zajmuje sie nie tylko opisem systemu jezykowego i technikami jego
nauczania, sposobami rozwijania umiejetnosci podejmowania dziatan jezy-
kowych, lecz takze relacjami miedzy jezykiem, instytucjami edukacyjnymi
i doswiadczeniem uczgcego sie. (Dobra) znajomosc¢ polszczyzny — cel eduka-
cyjny — staje sie bowiem warunkiem petnego uczestnictwa w zyciu szkolnym,
zawodowym i spotecznym.

Przyjeta w tomie kolejnos¢ artykutdw porzadkuje refleksje wedtug
trzech powigzanych ze sobg perspektyw: spoteczno-kulturowej, instytucjo-
nalnej oraz dydaktycznej. Najpierw przedstawione zostaty uwarunkowania
funkcjonowania polszczyzny we wspdtczesnym Swiecie, nastepnie ramy orga-
nizujace proces ksztatcenia, a wreszcie teksty poswiecone samemu przebie-
gowi nauczania i uczenia sie. Uktad ten pozwala pokaza¢ kontekst, organiza-
cje edukacji i praktyke dydaktyczng jako wzajemnie warunkujgce sie poziomy
opisu, a takze unaocznié, ze sposoby uczenia sie polszczyzny wynikajg z miej-
sca, jakie zajmuje ona w relacjach srodowiskowych, spotecznych i kulturo-
wych.

Pierwsza grupa artykutdw dotyczy spotecznych i kulturowych uwarun-
kowan funkcjonowania jezyka polskiego poza sytuacjg czysto dydaktyczna.
Polszczyzna ukazana zostaje w nich jako element krajobrazu jezykowego,
przedmiot dziatan rodzicielskich, a takze czynnik prestizu edukacyjnego i wy-
boréw szkolnych.

Tom otwiera tekst Piotra Romanowskiego What is the Potential of
Linguistic Landscape as a Provision for Language Learning? Examples from
Language Education Contexts. Autor dowodzi w nim, jak cennym zaso-
bem w nauce jezykdw obcych moze by¢ krajobraz jezykowy; podkresla tez
jego wieloaspektowg role we wspieraniu nabywania / uczenia sie jezyka,
rozwijania swiadomosci jezykowej uzytkownikdw oraz ich kompetencji prag-
matycznych i miedzykulturowych. Zwraca réwniez uwage na to, ze formal-
ne przyzwolenie na obecnos$¢ jezykédw mniejszosciowych, odziedziczonych
w przestrzeni spotecznej (np. polszczyzny w niektérych gminach w Brazylii),
moze prowadzi¢ do przewartosciowan w obszarze panujgcych ideologii jezy-
kowych, oddziatujgc zaréwno na ksztattowanie sie tozsamosci jednostek, jak
i na dynamike przemian spotecznych.

Zachowaniu polszczyzny w warunkach emigracyjnych i dziataniom
wspierajgcym jej transmisje na poziomie rodziny poswiecony jest artykut
Anny Seretny i Ewy Lipinskiej Strategie i taktyki rodzicielskie w zachowa-
niu jezyka odziedziczonego na obczyznie, czyli o polskiej rodzinnej polityce
jezykowej. Autorki skupiajg sie w nim na praktykach jezykowych, stanowig-
cych jeden z trzech filaréw rodzinnej polityki jezykowej. Po przedstawieniu
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potencjalnych strategii i taktyk rodzicielskich stuzgcych transmisji jezyka
dzielg sie swoimi refleksjami dotyczacymi trzech projektéw realizowanych
w Uniwersytecie Jagiellonskim przez zespoty pracujace pod ich kierownic-
twem. Uzyskane w badaniach wyniki ujawnity, ze dziatania rodzicéw wy-
chowujacych dzieci na obczyinie czesto majg charakter deklaratywny i/lub
zyczeniowy. Kondycja polszczyzny odziedziczonej dzieci wychowywanych na
emigracji jest zas catkowicie zalezna od rodzinnej polityki jezykowej, dlatego
tez, jak zaznaczajg Autorki, nalezy — rdwniez na poziomie instytucjonalnym —
zadbad o sposoby uzmystowienia rodzicom ich kluczowej dla transmisji jezy-
ka roli.

Dziatania rodzicéw na obczyzZnie sg o wiele bardziej skuteczne, jesli idg
w parze z edukacjg dzieci w polonijnych placéwkach oswiatowych; podtrzy-
maniu znajomosci jezyka sprzyja tez jego obecnos¢ w systemie edukacyjnym
kraju osiedlenia. O tym, ze mozliwo$¢ zdawania panstwowego egzaminu
GCSE z jezyka polskiego moze by¢ waznym czynnikiem przyczyniajgcym sie
nie tylko do zachowania polszczyzny odziedziczonej, lecz takze do wzrostu
prestizu jezyka polskiego w przestrzeni spotecznej kraju przyjmujacego, trak-
tuje tekst Anety Lewinskiej i Anny Czerwinskiej zatytutowany Egzamin Ge-
neral Certificate of Secondary Education (GCSE) jako narzedzie budowania
prestizu jezyka polskiego w Wielkiej Brytanii — opinie nauczycieli szkoét po-
lonijnych, dziatania instytucjonalne. Autorki odnotowujg w nim, ze liczba
uczniow zdajgcych egzaminy GCSE z jezyka polskiego rosnie sukcesywnie od
dwudziestu lat; podkreslajg przy tym, iz jest to w duzej mierze zastuga na-
uczycieli polskich szkét spotecznych przygotowujgcych ucznidéw do egzami-
nu. Artykut przedstawia wyniki badania przeprowadzonego wsrdd uczacych,
ktére miato na celu ujawnienie sposobow motywowania dzieci do podjecia
wysitku i zmierzenia sie z GCSE. Oméwiono w nim rowniez dziatania polskich
i brytyjskich instytucji promujacych nauczanie jezyka polskiego na poziomie
GCSE

Kolejne teksty przenoszg uwage na ramy organizacyjne ksztatcenia je-
zykowego, ktérych obecnos¢ moze przed uczgcymi sie otwiera¢ nowe mozli-
wosci, dawac im szanse na urzeczywistnienie zyciowych planow lub stanowi¢
(niepotrzebng) bariere; pokazujg tez, w jaki sposéb rozwigzania instytucjo-
nalne nie tylko organizujg proces uczenia sie, lecz takze wyznaczajg jego za-
kres oraz mozliwe sciezki.

Analizie asymetrii miedzy nauczaniem jezyka polskiego i innych jezy-
kéw w szkolnictwie wyzszym poswiecita swoj artykut Katarzyna Rogalska-Cho-
decka, ktdra zwrdcita uwage na problemy polskich studentéw poszukujgcych
odpowiednich kurséw ttumaczeniowych na wtoskich uniwersytetach. Pod-
czas gdy studia italianistyczne w petnym zakresie mozna znalez¢ na wiekszo-
$ci duzych publicznych uczelni w Polsce, studia polskie majg zdecydowanie
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wezszy zakres i sg mniej popularne we Wtoszech. Autorka nie tylko dostrzega
te asymetrie, lecz takze analizuje przyczyny obserwowanego zjawiska oraz
pokazuje uczacym sie mozliwe sposoby radzenia sobie z tym problemem.

Sprawozdanie z badania autorstwa Filipa Olkiewicza, Emilii Kubickiej
i Katarzyny Dembskiej pokazuje natomiast Profil zdajgcych egzamin z jezy-
ka polskiego jako obcego na poziomie C1 w jednym z osrodkdéw uprawnio-
nych. Autorzy przygladajg sie w nim przyczynom niskiej zdawalnosci egzami-
nu, z ktérego pozytywny wynik zwalnia osoby niebedace obywatelami Unii
Europejskiej z optat za studia (wielu ze zdajgcych to bardzo mtodzi Ukrain-
cy). Analiza materiatu badawczego, danych z kwestionariuszy wypetnianych
przez kandydatow podczas sesji egzaminacyjnych oraz uzyskanych przez nich
wynikéw potwierdzita wstepne przypuszczenia Autorow: niska zdawalnosé¢
egzaminu na C1 w badanym osrodku jest powigzana z mtodym wiekiem zda-
jacych, ktérzy bardzo czesto nie radzg sobie kognitywnie ze stawianymi przed
nimi zadaniami.

Najliczniejsza grupa tekstdw poswiecona jest badaniom nad samym
przebiegiem nauczania i uczenia sie polszczyzny jako jezyka obcego i dru-
giego. Otwiera j3 ujecie o charakterze konceptualno-metodycznym: analiza
zadan mediacyjnych w podrecznikach, odnoszaca sie do sposobdéw projekto-
wania dziatan dydaktycznych. Pozostate artykuty majg charakter empiryczny
i dotycza zagadnien dydaktyki szczegétowej, m.in. nosnosci tresci propono-
wanych w katalogach tematycznych, poprawnosci ortograficznej, wagi kate-
gorii meskoosobowosci, kontrastywnego sposobu nauczania przyimkéw. Per-
spektywe te uzupetniajg obserwacje dotyczace uczenia sie nieformalnego,
ktére dowodza, ze praktyki pozaszkolne pozostajg istotnym elementem
rozwoju kompetenc;ji jezykowych.

Mediacja uznawana w Europejskim systemie opisu ksztafcenia je-
zykowego (2003) za jedno z czterech dziatan jezykowych odgrywa wazng
role w zyciu codziennym spotecznosci wielojezycznych i wielokulturowych.
Dzieki dziataniom mediacyjnym mozliwe jest bowiem porozumienie mimo
barier jezykowych, kulturowych i/lub ponad nimi. Materiaty dydaktyczne
przeznaczone dla cudzoziemcdédw uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
rzadko jednak koncentrujg sie na rozwijaniu tej umiejetnosci. Pokazuje to
Iwona Janowska w tekscie Zadania mediacyjne w materiatach do uczenia
sie i nauczania jezyka polskiego jako obcego w perspektywie CEFR — Com-
panion Volume (2020). Przedstawione w nim zostaty wyniki analiz, ktérych
celem byto okreslenie, czy i w jakim stopniu dziatania mediacyjne s3 roz-
wijane w wybranych podrecznikach w odniesieniu do trzech kategorii: me-
diacji tekstu, koncepcji i komunikacji. Obraz, ktéry wytania sie z badan, nie
napawa optymizmem: stopien obecnosci zadan mediacyjnych jest w ana-
lizowanych materiatach bardzo zréznicowany — od wysycenia struktury
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podrecznika po prawie zupetny brak, a wiele propozycji okreslanych jako
rozwijajgce umiejetnosci mediacyjne nie jest spdjnych z zatozeniami Com-
panion Volume (2020).

Badania Joanny Ginter wypetniajg luke w naukowej refleksji nad
pisemng produkcjg jezykowq ukrainskich uczniéw uczgcych sie w polskich
szkotach. W artykule zatytutowanym Problemy ortograficzne ukrairiskich
uczniow starszych klas szkoty podstawowej na Pomorzu — na podstawie wy-
powiedzi zgromadzonych w korpusie ,FoKo” Autorka przedstawia rezultaty
badania jakosciowego, w ktdrym analizie poddano 79 tekstdw uczniowskich
(napisanych recznie). Wynika z nich, ze przyczyng wiekszosci btedow sa
réznice fonetyczne i graficzne miedzy jezykiem polskim a ukraifiskim/rosyj-
skim, w tym mylenie liter reprezentujacych trzy serie sybilantéw, trudnosci
w poprawnym operowaniu znakami diakrytycznymi oraz nawyki ortograficz-
ne oparte na cyrylicy. Artykut wart jest uwagi, poniewaz ortografia pozostaje
marginalnym tematem w polskiej glottodydaktyce, pomimo jej znaczenia dla
opanowania wszystkich podsystemow jezyka, a przeprowadzone badania wy-
raznie wskazujg na potrzebe systematycznego i systemowego nauczania tego
podsystemu w jezyku polskim jako obcym.

Nieformalne Sciezki uczenia sie jezyka polskiego jako obcego wsrod
studentow frankofoniskich na przyktadzie Uniwersytetu w Poitiers to cieka-
we opracowanie badawcze Doroty Zygadto, ktére koncentruje sie na tym,
jak studenci angazujg sie w nauke jezyka polskiego poza formalnym naucza-
niem. Autorka pokazuje réznorodnos$¢ podejmowanych przez stuchaczy dzia-
tan, w tym korzystanie z aplikacji mobilnych, kontakt z materiatami audio-
wizualnymi, uczestnictwo w mediach spotecznosciowych oraz sporadyczne
osobiste kontakty z jezykiem. Nieformalne uczenie sie stanowi wazne uzu-
petnienie kurséw akademickich, zapewnia regularny kontakt z autentycznym
uzyciem jezyka, a przy wsparciu nauczyciela prowadzi do budowania autono-
micznych strategii uczenia sie jezykow.

Tomasz Mozdzierz w tekscie Zainteresowania tematyczne uczgcych sie
jezyka polskiego jako obcego na poziomie B2 i C1 przyglada sie potrzebom
poznawczym opanowujgcych polszczyzne cudzoziemcdw. Réznorodnosé pro-
ponowanych w katalogu programowym tresci sktonita Autora do podjecia
préby ustalenia, ktére z nich sg ciekawsze dla stuchaczy Studiow polskich,
a ktore postrzegaja jako mniej angazujgce. Badanie ankietowe, ktére w tym
celu przeprowadzit, wykazato, ze w grupie tematéw wzbudzajacych cieka-
wosc¢ znalazty sie: zycie codzienne, edukacja, aktualnosci, praca. Mniejszym
zainteresowaniem cieszyty sie natomiast tresci powigzane z naukami Scisty-
mi, rozwojem technologicznym, sportem czy srodowiskiem. Uczacy sie wyra-
zili takze chec zgtebiania tajnikdw jezyka potocznego oraz slangu. Te zagad-
nienia, ich zdaniem, zbyt rzadko pojawiajg sie na zajeciach.



Anna Jaroszewska, Aneta Lewinska, Anna Seretny

Barbara tukaszewicz poddaje analizie refleksyjnos¢ uczacych sie w od-
niesieniu do btedéw popetnianych przez nich w miejscach ‘trudnych’ w polsz-
czyznie. Dla oséb o stowianskim rodowodzie, nawet dla tych na najwyzszych
poziomach zaawansowania, bardzo ktopotliwa jest kategoria meskoosobo-
wosci. W artykule Ukryte wartosciowanie. Kategoria meskoosobowosci z per-
spektywy osob uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego Autorka przedsta-
wia wyniki badania przeprowadzonego wsrdd 100 obcokrajowcédw uczacych
sie jezyka polskiego na poziomach B1-C2. Pokazujg one, ze studenci do-
strzegajg na ogdt zwigzek miedzy poprawnym uzyciem tych form a skutecz-
ng komunikacjg, starajg sie tez uwazac, by btedéw nie popetniaé, zwtaszcza
w komunikacji pisemnej. Wiekszos¢ jednak nie jest Swiadoma tego, ze formy
niepoprawne mogg by¢ odbierane jako obrazliwe lub aroganckie.

Agnieszka Wargo$ z kolei w tekscie Kontrastowe nauczanie przyim-
kéw w jezyku angielskim i polskim — podejscie glottodydaktyczne w praktyce
lektora omawia specyfike i swoistos¢ dydaktyki tej czesci mowy, przedsta-
wiajac jako skuteczne rozwigzanie praktyczne podejscie kontrastywne wspar-
te refleksjg metajezykowa. Sprawdzito sie ono w pracy z trojgiem uczniéw:
Polka uczacy sie jezyka angielskiego, Indonezyjkg poznajgca polszczyzne oraz
polskim studentem wychowanym w polsko-angielskim srodowisku dwuje-
zycznym.

Zebrane w niniejszym numerze teksty ukazujg rézne poziomy opisu na-
uczania i uczenia sie / przyswajania jezyka polskiego jako obcego, drugiego,
odziedziczonego — od jego spotecznego i kulturowego zakorzenienia, przez
rozwigzania instytucjonalne, po praktyke dydaktyczng i jezykowe doswiad-
czenia uczacych sie. Ich zestawienie pozwala uchwycié¢ zaleznosci miedzy
tymi perspektywami oraz wskazuje obszary wymagajgce dalszej refleksji. Sg
to, miedzy innymi, relacje miedzy nauczaniem formalnym i nieformalnym,
rola mediacji w nauczaniu polszczyzny, sposoby jej rozwijania i testowania,
miejsce praktyk rodzinnych w procesie opanowywania i uczenia sie jezyka
poza rodzimym zywiotem jezykowym, zmiennos¢ potrzeb uzytkownikéw pol-
szczyzny oraz sposoby opisu ich kompetencji. W tym sensie Neofilolog 66/1
jest numerem, ktéry ukazuje glottodydaktyke polonistyczng jako pole badan
ksztattujgce sie wraz z przemianami spotecznymi i pod ich wptywem, a re-
fleksja nad nauczaniem i uczeniem sie polszczyzny dotyczy nie tyle samego
jezyka, ile sposobdéw obecnosci jego uzytkownikdw w przestrzeni spotecznej.
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What is the potential of linguistic landscape
as a provision for language learning?
Examples from language education contexts

This article explores the potential of linguistic landscape (LL) as a val-
uable resource for language learning, emphasizing its multifaceted
role in fostering language acquisition, language awareness and inter-
cultural competence. LL serves as an authentic, multimodal and so-
cio-culturally embedded source of linguistic input that can enrich tra-
ditional pedagogical approaches. The paper highlights how English’s
pervasive presence in LL reflects global sociolinguistic trends, while
also examining how minority and heritage languages are represented,
often influenced by political and community practices, thus offering
opportunities for language revitalization and identity affirmation. Fur-
ther, engaging with LL promotes pragmatic competence by exposing
learners to real-life language use, indirect speech acts and cultural
metaphors, while its multimodal and translanguaging features support
multiliteracies and intercultural understanding. The concept of the
schoolscape extends these ideas to educational environments, where
spatial and linguistic arrangements can reinforce or challenge language
ideologies, impacting identity and power dynamics. Pedagogical appli-
cations, including classroom projects, virtual explorations and research
initiatives, demonstrate LUs capacity to connect formal learning with
everyday language environments. Overall, the article underscores LL’s
potential to make language learning more contextualized, socially rel-
evant, and empowering, advocating for its systematic integration into
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diverse educational frameworks to maximize its benefits across socio-
linguistic contexts.

Keywords: linguistic landscape, language learning, second language
acquisition, language awareness, pragmatic competence, multimodali-
ty, translanguaging, immersion education.

Stowa kluczowe: krajobraz jezykowy, nauka jezykdéw, przyswajanie dru-
giego jezyka, Swiadomosc jezykowa, kompetencja pragmatyczna, mul-
timodalnos¢, translanguaging, edukacja immersyjna.

1. Introduction

In recent years, the linguistic landscape (henceforth LL) — the visible display
of language in public spaces — has emerged as a compelling area of inquiry
within applied linguistics and language education. Rather than being merely
a reflection of linguistic diversity, the LL functions as a rich semiotic resource,
revealing how languages coexist, interact and convey social meanings with-
in given communities (Zabrodskaja, 2014). This article serves as an over-
view, which examines the potential of the linguistic landscape as a valuable
provision for language learning, drawing on diverse examples from foreign,
second and heritage language education. By exploring the intersections
between language visibility, sociocultural dynamics and pedagogical appli-
cations, the paper highlights how engagement with linguistic landscapes
can support language acquisition and learning, raise language awareness, as
well as foster pragmatic and multimodal competencies.

The overview pays particular attention to the prominent role of Eng-
lish as a global lingua franca within linguistic landscapes, examining both its
communicative functions and symbolic significance (Crystal, 1997). It also
explores the visibility and representation of minority and heritage languag-
es, highlighting how their presence in public space reflects broader socio-
linguistic dynamics and offers unique opportunities for language learning
and cultural revitalization. While English’s visibility facilitates communica-
tion for global audiences, it also mirrors complex language ideologies and
power relations that impact local language ecologies (Romanowski & Karras,
2024). Research from diverse urban contexts, such as Tokyo, European cities
and North America, illustrates how English coexists with local and minori-
ty languages, often occupying a dominant position yet not always fully un-
derstood by native populations (Backhaus, 2006; Barni, 2025). This paradox
underlines the importance of critically engaging with linguistic landscapes
in language education to transform incidental exposure into meaningful
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learning experiences. Such engagement can enhance learners’ pragmatic
competence and cultural sensitivity by fostering awareness of language use
beyond grammatical forms. Equally significant is the visibility of minority lan-
guages within linguistic landscapes, which varies according to sociopolitical
contexts and community practices. Case studies from regions such as the
Basque Country, Galicia and Friesland demonstrate how official policies and
grassroots efforts influence the presence and status of minority languages
in public signage (Cenoz & Gorter, 2006; Basterretxea Santiso & Ornelles,
2025). In some localities, minority languages attain symbolic prominence
and even majority status in linguistic landscapes, challenging assumptions
about their marginality. This is the case of several Brazilian municipalities
of the state of Rio Grande do Sul where Polish has gained a special status
over the past few years (Szczeszek et al., 2025). These findings reveal the LL
as a dynamic site where language ideologies and identities are enacted and
contested, also offer opportunities for heritage language learners to con-
nect with their linguistic and cultural roots. Through such exposure, learners
can develop a heightened language awareness that supports language main-
tenance and revitalization.

Beyond language identification, linguistic landscapes provide authen-
tic, situated input, which is multimodal and pragmatically rich. Unlike tradi-
tional language teaching materials, LL texts encompass a wide range of com-
municative functions embedded in social and cultural contexts (Wisniewska,
2019). Signs and advertisements present learners with real-life examples
of indirect speech acts, culturally specific metaphors and symbolic mean-
ings that contribute to the development of pragmatic competence. The
multimodality of LL — combining visual, spatial and textual elements — fur-
ther supports literacy development in contemporary, technology-mediated
communication environments. Further, translanguaging practices evident
in many linguistic landscapes underscore how multilingual speakers fluidly
draw on their entire linguistic repertoire, encouraging learners to embrace
multicompetence and intercultural understanding.

This paper brings together theoretical perspectives and empirical
studies to illustrate the linguistic landscape’s multifaceted role in language
education. It addresses how LL can be integrated into pedagogical practice,
including classroom projects, immersion education and virtual applications,
thereby bridging formal learning with learners’ everyday linguistic environ-
ments. By illuminating the LL's potential to enrich language learning and
raise critical awareness of language diversity and sociopolitical issues, this
article contributes to ongoing discussions about multilingualism, identity and
empowerment in language education.
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2. English as a global language within linguistic landscapes

The omnipresence of English within linguistic landscape studies is a wide-
ly documented and significant phenomenon, reflecting broader sociolin-
guistic trends tied to globalization, migration and cultural exchange. English
occupies a prominent position in public signage, advertising and institu-
tional displays worldwide, serving as both a practical means of communi-
cation and a powerful symbol of modernity, internationalism and economic
progress (Hanzelmann, 2024). As noted by Cenoz and Gorter (2008), English
functions in linguistic landscapes both informationally and symbolically, of-
ten transcending its role as a mere foreign or second language to become
a non-foreign language in many contexts (Ben-Rafael et al., 2006). This dual
function underscores English’s complex presence: while it facilitates access
for international visitors or business, it simultaneously conveys status and
aspirational values to local populations.

Research across diverse urban contexts, from Tokyo (Backhaus,
2006) to Europe (Cenoz & Gorter, 2006) and North America (Malinowski,
2010), consistently highlights the pervasiveness of English alongside local and
minority languages. This multilingual coexistence often reflects sociopolitical
realities, including the revitalization of minority languages and the effects of
migration, but English frequently emerges as the lingua franca in these mul-
tilingual ecologies (Romanowski & Karras, 2024). However, the symbolic use
of English does not always correlate with full comprehension among local
populations, as studies in the Netherlands have shown that many individuals
struggle to understand English texts on advertisements despite their ubiqui-
ty (Gerritsen et al., 2000, Hornikx et al., 2010).

The strategic deployment of English in public signage is also tied to its
connotational values, such as sophistication, innovation and global connect-
edness (Piller, 2001). Advertisers and public institutions often employ English
to signal these qualities, even when the communicative necessity is limited.
This phenomenon contributes to complex language ideologies, where Eng-
lish is perceived both as a vehicle of opportunity and as a force potentially
threatening linguistic diversity (Phillipson, 1992). Some regions have imple-
mented policies to regulate or limit English usage in public spaces, as ex-
emplified by France’s Toubon Law (Blackwood & Tufi, 2012) and Quebec’s
Charter of the French Language (Gade, 2003), aimed at preserving national
linguistic identity (Ben-Rafael et al., 2006).

From a language learning perspective, English in LL offers inciden-
tal and authentic input for learners, enhancing pragmatic competence and
raising language awareness (Wisniewska, 2020). The multimodal and mul-
tilingual nature of LL provides learners with access to diverse linguistic
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resources embedded in rich social and cultural contexts (Hanzelmann & Haci,
2025). Nevertheless, this exposure varies significantly depending on geo-
graphic and sociolinguistic factors, not to mention the fact that the mere
presence of English signage does not guarantee effective language acquisi-
tion without pedagogical mediation (Malinowski et al., 2020).

3. Minority languages in linguistic landscapes

Minority languages in linguistic landscapes occupy a complex and variable
position that reflects broader sociolinguistic dynamics, language policies
and community identities. Research comparing contexts such as the Basque
Country and Friesland reveals that the visibility of minority languages in LL
is strongly influenced by official language policies and the sociolinguistic
vitality of the languages involved (Fernandez Juncal, 2020). In the Basque
Country, where Basque enjoys robust institutional support and active revi-
talization efforts, the language appears prominently in both top-down (offi-
cial) and bottom-up (commercial) signage. Basque is often given higher sta-
tus through placement and font size in bilingual signs, signalling its symbolic
importance and role in identity construction. Conversely, Frisian in Friesland,
despite being an official language, has a much weaker presence, particularly
in written form, reflecting its limited use outside oral domains and less inten-
sive policy implementation (Cenoz & Gorter, 2006).

Further studies in rural Basque areas, e.g., in Ondarroa, illustrate that
minority languages, i.e., Basque can even attain majority status in LL with-
in specific places, subverting generalized assumptions of minority language
marginality (Basterretxea Santiso, 2023). Here, Basque dominates shop
signage both in quantity and symbolic prominence, indicating a communi-
ty-driven reproduction of linguistic reality that may diverge from formal pol-
icy intentions. This suggests that LL reflects language policy, as well as the
lived linguistic practices and identities of local populations (Hult, 2018; Lado,
2011). A good example of this increased prestige is the recognition of Pol-
ish as a second official language in several municipalities in Rio Grande do
Sul, Brazil. Polish signs and advertisements have appeared in public spaces,
Polish is taught in schools, and some official documents are issued in two
languages (Goczyta-Ferreira, 2022). Nonetheless, minority languages in LL
serve both informational and symbolic functions, contributing to language

! The initiator of Polish being granted the status of the second official language is Dr. Fabricio
Vicroski (Wichrowski), a Brazilian historian and archaeologist of Polish descent representing
the Polish ethnic group in the Sectoral College for Linguistic Diversity in Brazil (Colegiado
Setorial da Diversidade Linguistica do Rio Grande do Sul).
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awareness and offering pedagogical opportunities for language learning and
revitalization (Gorter et al., 2021).

4. Linguistic landscape as authentic input for second language
acquisition and learning

The concept of linguistic landscape has also gained increasing attention as
a valuable resource in second language acquisition (SLA). Unlike traditional
classroom materials, the LL presents learners with authentic, contextualized,
multimodal and often multilingual input embedded in real-world social and
cultural settings (Barni, 2025). This authentic input, which learners encoun-
ter incidentally in their daily environments, offers a unique opportunity to
supplement formal language learning by exposing them to language as it is
naturally used in society. Further, the LL primarily provides authentic lan-
guage input, which is not artificially simplified or restricted to pedagogical
goals, but rather serves real communicative purposes, such as advertising,
warning, guiding or identity marking (Cenoz & Gorter, 2008). This genuine use
of language enables learners to engage with diverse speech acts and prag-
matic functions in situ, thus fostering pragmatic competence — a crucial but
often underrepresented aspect of communicative competence in language
teaching (Awal, 2025). For example, signs that employ indirect requests
or culturally situated metaphors expose learners to the socio-pragmatic
dimensions of language use, which are essential for effective communica-
tion beyond grammatical accuracy.

In addition, the LLUs multimodality, combining visual, textual and
symbolic elements, enriches the input by offering additional semiot-
ic resources that aid meaning-making and literacy development (Barni,
2025). This multimodal input supports the development of multimodal lit-
eracy skills, which are increasingly relevant in contemporary language use.
It reflects the interaction of languages within social ecologies, thus align-
ing with ecological and sociocultural perspectives of SLA that emphasize
the situated, dynamic and embodied nature of language learning (Mal-
inowski, 2024). What is more, the LL reflects the multilingual realities of
modern societies, presenting input that is often translanguaging in nature
— where languages and semiotic modes interact fluidly rather than in iso-
lated compartments (Seals, 2021). This feature supports the development
of multicompetence, acknowledging that bilingual and multilingual speak-
ers leverage their entire linguistic repertoire in communication (Cook,
1992). Encountering such input in the LL can raise learners’ awareness
of language diversity and the sociopolitical dimensions of language use,
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fostering language attitudes conducive to plurilingual and intercultural
competence (Malinowski, 2024).

However, the role of the LL as input in SLA is often incidental, because
learners usually do not engage with public signs with the explicit purpose of
language learning and individual differences influence the degree of atten-
tion paid to such input (Cenoz & Gorter, 2008). Despite this, the pervasive
presence and economic investment in public signage suggest that people
do attend to these linguistic cues and their exposure contributes to lan-
guage learning, especially when combined with explicit instruction (Burwell
& Lenters, 2015). Research also indicates that integrating LL materials in lan-
guage teaching enhances learners’ pragmatic awareness, critical language
awareness and motivation by linking classroom learning with real-world lan-
guage use (Dagenais et al. 2009).

5. Multimodality and literacy development through linguistic
landscape

Recent scholarship highlights the significance of multimodality in the de-
velopment of language and literacy skills, particularly through engagement
with the linguistic landscape. Research in diverse contexts, such as the Car-
ibbean Creole environments (Hewitt-Bradshaw, 2014) and English as a For-
eign Language (EFL) settings in Japan (Rowland, 2013), underscores the ped-
agogical potential of LL as a dynamic resource for fostering multiliteracies
and critical language awareness. As the LL is inherently multimodal, com-
bining textual, graphic and often auditory elements to communicate mes-
sages that operate simultaneously on denotational and connotational levels
(Jewitt, 2009), its nature enables learners to engage with authentic, contex-
tualized texts that extend beyond traditional print literacy, promoting a mul-
tiliteracies approach that reflects the social and technological complexity of
contemporary communication (Cope & Kalantzis, 2000; Mills, 2011).
Engagement with LL materials facilitates literacy development by sit-
uating language learning within learners’ lived environments, linking school-
based knowledge to community contexts (Hewitt-Bradshaw, 2014). In Car-
ibbean Creole contexts, this approach supports critical language awareness
and pragmatic competence by exposing students to the coexistence and con-
testation between vernacular Creole languages and Standard English in pub-
lic signage, thereby challenging prevailing negative attitudes towards Creoles
and affirming their linguistic validity. Such exposure encourages learners to
critically analyze linguistic choices, power relations and identity construc-
tion embedded in public texts (Bryan, 2010; Shohamy & Waksman, 2009).
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Similarly, studies in Japan demonstrate that LL projects enhance
EFL learners’ symbolic competence by encouraging them to recognize the
multimodal interplay of language, image, typography and spatial position-
ing on signs, leading to richer interpretations of social meanings encoded
in public texts (Rowland, 2013). Through categorizing and analyzing English
usage on signs, students develop pragmatic awareness, incidental vocabu-
lary acquisition and an appreciation for the sociocultural functions of lan-
guage in authentic contexts (Barrs, 2012). Also, multimodal analysis sensi-
tizes learners to the affective and ideological dimensions of language use,
such as English’s association with modernity and ‘coolness’, further enriching
their multiliteracy skills.

6. The schoolscape: A hidden curriculum

The concept of the schoolscape—the linguistic landscape of educational
institutions—extends beyond the mere presence of signs and texts to em-
body a hidden curriculum that communicates and perpetuates language
ideologies, power relations and social norms within multilingual learning
environments. As Szabd and Laihonen (2025) elucidate, schoolscapes mate-
rialize the complex interplay of language, culture and power, often reinforc-
ing dominant language ideologies while marginalizing minority languages
and cultures. This hidden curriculum is not explicitly taught but is enacted
through the spatial arrangements, linguistic displays and semiotic resources
present in schools, shaping students’ experiences of language and identity
in profound ways.

Schoolscapes can serve dual and sometimes contradictory roles.
On one hand, the visible inclusion of minority languages and cultural sym-
bols can create ‘safe spaces’ or ‘nests’ that foster identity work, language
revitalization and a sense of belonging for minoritized communities (Brown,
2012; Harris et al.,, 2022). On the other hand, the ideological erasure of
these languages in favour of national or dominant languages often repro-
duces hegemonic linguistic hierarchies and contributes to the invisibility of
marginalized groups, reinforcing monolingual norms and limiting possibilities
for multilingual educational practices (Brown, 2018; Irvine & Gal, 2009). Such
spatial and linguistic compartmentalization is evident in the context of Finn-
ish co-located schools where parallel monolingual tracks maintain strict lan-
guage boundaries that are reflected physically and discursively within shared
campuses (From, 2020; Szabé & Laihonen, 2025).

Further, the schoolscape’s hidden curriculum is enacted through in-
teractional practices and the mediation of language use in daily school
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life. Participatory video projects with youth, as described by Szabdé and
Laihonen (2025), reveal how students negotiate and sometimes challenge
or reproduce these ideological boundaries by documenting and reflecting
on their multilingual environments. These projects highlight the schoolscape
as a dynamic site where language practices and ideologies are continuous-
ly constructed, offering opportunities for learner agency and critical aware-
ness. Ultimately, understanding the schoolscape as a hidden curriculum un-
covers the subtle mechanisms through which educational spaces contribute
to the socialization of linguistic identities, power dynamics and the (re)pro-
duction of language ideologies within multilingual schooling contexts.

7. Developing pragmatic competence through linguistic landscape

Defined as the ability to use language effectively and appropriately in so-
cial contexts, pragmatic competence is a critical yet often overlooked aspect
of second language acquisition (Bardovi-Harlig, 2010). By engaging with au-
thentic signage and public notices, learners can gain insights into the cultural
and social norms that govern communication in a target language communi-
ty, thus the LL has the potential as a valuable resource for fostering pragmat-
ic awareness in learners (Macias Borrego, 2025).

Studies have shown that analyzing LL can enhance learners’ under-
standing of politeness strategies, indirectness and the influence of social
roles and power dynamics on language use (Brown & Levinson, 1987; Leech,
2021). Students can critically examine how language choices in public sig-
nage reflect intentions, social hierarchies and cultural values, thereby devel-
oping a deeper understanding of the contextual factors that shape pragmatic
meaning (Goffman, 1956). Furthermore, as Macias Borrego (2025) emphasiz-
es, the use of LL as a pedagogical tool promotes cultural sensitivity by expos-
ing learners to diverse linguistic expressions and communication styles. How-
ever, effective integration of LL into language instruction requires careful
consideration. Educators should select signage reflecting a range of pragmat-
ic functions and communication contexts and create interactive tasks that
encourage learners to analyze, interpret and adapt language.

8. Raising language awareness through linguistic landscape
Linguistic landscapes serve as a potent tool for raising language awareness,

particularly in educational settings (Malinowski et al., 2020). By directing at-
tention to the languages surrounding them, learners become more attuned
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to linguistic diversity and the sociopolitical contexts that shape language use
(Shohamy, 2019). Incorporating LL into pedagogical practices can help chal-
lenge monolingual ideologies, expose hidden curricula related to language
values and foster a critical understanding of language hierarchies (Barni,
2025; Laihonen and Szabd, 2017).

Exploration of the LL can heighten learners’ consciousness of how lan-
guage choices reflect power dynamics, cultural norms and historical influ-
ences (Halliday, 1978; Scollon & Scollon, 2003). Activities involving the anal-
ysis of public signage, advertisements and graffiti facilitate the development
of metalinguistic skills, as learners decipher the intended meanings, identify
potential misinterpretations and consider the impact on diverse audienc-
es. In addition, LL projects can promote intercultural competence by encour-
aging learners to engage with diverse communities and explore the relation-
ship between language and identity (Vinagre, 2022). By leveraging the LL as
a dynamic and authentic resource, educators can cultivate a deeper under-
standing of language, culture and society, ultimately empowering learners
to become more linguistically aware and interculturally competent citizens
(Barni, 2025). In such contexts, the classroom becomes a nexus for languag-
ing activities such as exploration of knowledge, discussion and reflection of
their observations (Dagenais et al., 2009).

9. Selected educational applications and case studies

In the examples showcased below, various educational applications, includ-
ing the aspects discussed so far, will be presented. Each case will underscore
how LL can serve as a dynamic, authentic and multimodal source of language
input that enhances learners’ pragmatic competence, multiliteracies, as well
as cultural and language awareness.

Example 1: Pedagogical use of linguistic landscape in FL teaching

The linguistic landscape presents a unique avenue for pedagogical
innovation in English as a foreign language (EFL) / foreign language con-
texts (Chesnut et al., 2013). By engaging students with authentic, publicly
displayed texts, educators can foster critical language awareness and con-
nect classroom learning to real-world communication (Malinowski et al.,
2020). EFL students can analyze the social meanings of English, explore
cultural nuances and examine power dynamics inherent in language choic-
es (Sayer, 2010). Such projects encourage learners to become ‘language de-
tectives’, developing their analytical and observational skills while fostering
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a deeper understanding of English in its sociolinguistic context (Rowland,
2013). Classroom-based LL projects can take various forms, from analyzing
advertisements to examining public signage (Sayer, 2010). Students can doc-
ument instances of English, categorize them based on function and purpose,
and reflect on the intended audience and potential interpretations. These
activities enable them to move beyond rote memorization and engage with
language as a dynamic, culturally embedded phenomenon (Malinowski et al.,
2020). Similar solutions have appeared in Polish language teaching, although
not labeled as LL yet. Works addressing the issue of locality and regionality
in Polish language teaching highlight the potential of these categories in lan-
guage teaching overall (tukaszewicz & Garncarek, 2024). Increasing learn-
ers’ awareness of the presence of language in social spaces has increasingly
taken place outside the classroom (tukaszewicz, 2024; Jedrzejczak & Korpe
Kremer 2024).

Example 2: Virtual applications

Virtual applications, particularly those providing street-level views,
such as Google Street View, are transforming how we engage with urban lin-
guistic landscapes (Malinowski, 2010). They offer unprecedented access to
authentic texts embedded in lived spaces, seemingly breaking down geo-
graphical barriers for language learners (Goodman, 1984). However, this
accessibility comes with caveats. While providing expansive visual data,
these technologies can also iconicize the linguistic landscape, detaching it
from its historical ground and rendering it into a commodified form (Kim et
al., 2025). Concerns arise regarding a decontextualized experience, poten-
tially alienating learners from the actual social and cultural fabric of a city
(Kramsch, 1999). As such, educators should encourage critical engagement
with these virtual landscapes, fostering the ability to deconstruct the pow-
er dynamics embedded within their representations (Rogoff, 2002). By pro-
moting a balanced approach, educators can harness the potential of virtual
tools while mitigating risks of cultural alienation (Dagenais et al., 2009).

In his project using images of Seoul’s linguistic landscape, Malinowski
(2010) engaged Korean language learners. He used Google Maps, but be-
came aware of some potential concerns related to the tool. One such thread
involved a bilingual sign, showing both Korean and English with the phrase
‘keep off’. This prompted 30 students to remark on the social and pragmat-
ic implications of this sign’s phrasing, translation conventions, colouring
placement and other factors, which led to the recognition that local people
understood English as a way to relate and communicate more than tour-
ists. Malinowski’s idea is worth popularizing. It could be successfully applied
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in teaching Polish as a foreign language in places distant from Poland, such
as Japan, China, or Australia. Utilizing Google Maps as well as virtual guides
to many places, which are increasingly being offered by museums, regional
chambers and even cities, could spark numerous projects.

Example 3: Contextual applications

Linguistic landscape studies posit that the analysis of language in its
natural setting can offer valuable insights into cultural and societal dynamics
(Hancock, 2012). Connecting language to the everyday experiences of learn-
ers enhances their engagement and understanding, particularly within sec-
ond language acquisition. As such, the value of incorporating authentic ex-
amples as the basis for language study has long been recognised in the field
of applied linguistics.

Similarly, Rowland (2013) engaged Japanese university students
in photographing and analyzing English signs in Japan, encouraging them to
guestion how and why English is used publicly. He prompted them to take
a closer look at the Japanese landscape to find reasons for English signs. His
findings support the idea that authentic, multilingual visual texts enhanced
students’ symbolic competence and critical literacy, specifically when stud-
ying signs featuring English, as they came away with a deeper understand-
ing of how language is used and influences pragmatic outcomes. However,
he also noted the lack of other languages, besides the indigenous language,
used on signs.

Example 4: Linguistic landscape for research preparation

Linguistic landscape offers a unique avenue for research, presenting
a real-world snapshot of language use and cultural influence (Roos & Nich-
ols, 2019). By engaging students directly with their surroundings, as facil-
itated by LL, they are prompted to take ownership of their learning. This
active, ground-level involvement proves to be particularly efficient prepara-
tion for students to select a suitable research topic (Chern & Dooley, 2014).

Barrs (2016) outlines a project wherein university students collected
and classified images of English present in the Japanese LL. The aim was to
aid students in refining their research questions for a 4000-word thesis. The
collected themes revealed insights into student awareness, aspects of multi-
modality, as well as symbolic competence. With its open-ended nature and
accessible data gathering, the LL project proved to be beneficial in narrowing
the students’ focus in EFL, thereby making use of a readily available resource
in the Japanese community.
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Example 5: Inferring meanings and relations

Extending beyond mere language identification, the linguistic land-
scape serves as a vehicle for discerning deeper social meanings and cultural
themes (Malinowski, 2010). Signs and texts within the landscape often op-
erate as cultural indicators, reflecting societal values, power dynamics and
community identity (Lisek, 2025). By analyzing these features, learners
and researchers alike can gain valuable insights into the cultural ethos of
a given context. In his study, Romanowski (2024) examined Polish in the
public space of the Borough of Ealing, London, an area known for a high
concentration of the Polish diaspora since the end of WWII, with the high-
est proportion of Polish speakers at 7%. It was argued that Polish indexes
public spaces in different parts of this borough as places of identity and
belonging, since Poles have been very active in their efforts to construct
a space where they could function in their mother tongue and organise
their social lives.

In his exploration of the linguistic landscape in Oaxaca (Mexico), Say-
er (2010) identified recurring themes in the use of English, finding that it
was prominently associated with notions of modernity, sophistication and
even subversiveness. The analysis moves beyond merely identifying lan-
guage choice to uncovering deeper implications about the perceptions and
positioning of English within the local community. This approach emphasizes
that through systematic observation and interpretation, the LL can serve as
a valuable source for unveiling complex sociocultural narratives.

Example 6: Translanguaging and linguistic landscape

Translanguaging, as a theoretical framework, challenges traditional
views of languages as separate, bounded systems by emphasizing the fluid
and dynamic use of an individual’s entire linguistic repertoire in communica-
tive practices (Garcia & Li, 2014). Originating in bilingual education in Wales,
it has expanded to encompass a broader understanding of multilingual lan-
guage use, where speakers draw simultaneously from multiple linguistic re-
sources to construct meaning (Canagarajah, 2013). In relation to linguistic
landscapes translanguaging highlights how multilingual and multimodal el-
ements combine to create dynamic, interactive repertoires that reflect and
shape social identities and communication (Gorter & Cenoz, 2014). Rath-
er than viewing signs as isolated monolingual or bilingual texts, the translan-
guaging perspective considers the entire environment, including neighbour-
hoods or schoolscapes, as spaces where languages intersect, overlap and are
negotiated in real time (Cenoz & Gorter, 2022).
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Seals (2021) extends this theoretical approach through a micro-eth-
nographic study conducted at a Samoan early childhood education centre
in New Zealand. Using extensive audio-visual recordings and photographic
documentation, she examines the linguistic landscape of the centre as a liv-
ing space that embodies translanguaging practices among children, teachers
and parents. Her findings reveal that the schoolscape’s multilingual signage
— including Samoan, English, and Te Reo Maori — mirrors the translanguag-
ing interactions observed in daily classroom communication. Beyond mere
representation, LL actively supports multilingualism and cultural inclusivity,
functioning as a dialogic space that normalizes and promotes the use of di-
verse linguistic repertoires from an early age. Furthermore, the collaborative
creation of translingual educational materials underscores the role of activ-
ist, community-centred research in fostering equitable and culturally respon-
sive educational environments.

Example 7: Language use in immersion education

Language use in immersion education reflects complex dynamics be-
tween languages, identity construction and educational practices. Immer-
sion programmes, originally designed for majority-language speakers with
limited exposure to a second language, aim to foster proficiency by using the
target language as the medium of instruction across subjects (Swain & John-
son, 1997; Fortune & Tedick, 2008). This approach promotes bilingual compe-
tence, as well as shapes students’ linguistic identities by positioning multiple
languages as integral to their social and academic lives (Bjorklund & Mard-Mi-
ettinen, 2011; Musk, 2006). The linguistic landscape within immersion set-
tings—comprising signage, student work and institutional texts — serves as
a visible and semiotic resource that both reflects and influences language hi-
erarchies and students’ awareness of multilingualism (Brown, 2012).

Pakarinen and Bjorklund’s (2018) qualitative case study of a Finnish
primary school with an early Swedish total immersion programme exempli-
fies these dynamics. Through photographic documentation of linguistic sig-
nage and a focus group discussion with immersion students, the study found
that Finnish and Swedish dominate the public signage of the school, whereas
other foreign languages, e.g., English, French and German are primarily vis-
ible within language classrooms. Students demonstrated confidence in us-
ing multiple languages and associated their multilingual identities more with
contexts outside school than with the linguistic landscape inside it. The study
highlights the potential for schools to broaden the visibility of all languages
used by students, thereby fostering more inclusive linguistic identities and
supporting multilingual competence beyond formal instruction.
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10. Concluding remarks

The exploration of LL as a resource for language learning reveals its signifi-
cant potential across diverse educational contexts. The main points discussed
underscore that it serves as a dynamic, authentic and multimodal source of
language input that can enhance learners’ pragmatic competence, cultural
awareness and multiliteracies. The presence of English in LL exemplifies its
dual role as a global lingua franca and a symbol of modernity, influencing
both communication and sociolinguistic ideologies. While the visibility of
English provides incidental exposure and opportunities for pragmatic and in-
tercultural development, its dominance also raises concerns about linguistic
imperialism and the marginalization of minority languages.

The visibility and representation of minority languages within LL are
shaped by sociopolitical factors and community practices, revealing how LL
can act as a site of language revitalization and identity affirmation. For her-
itage language learners of, for example, Polish, exposure to minority lan-
guages in public signage, its use by government officials (e.g., some mayors
in municipalities of Brazil) offers meaningful links to cultural roots and sup-
ports language maintenance efforts (Goczyta-Ferreira, 2018). Similarly, LL is
a valuable pedagogical tool in second language acquisition and foreign lan-
guage learning in an endolingual context, providing real-world, contextual-
ized input that fosters pragmatic awareness, critical literacy and intercultural
competence. Its multimodal and translanguaging features further support
the development of multiliteracies, emphasizing language as a socially situ-
ated and ideological practice.

Through educational applications it has been demonstrated how LL
can be integrated into pedagogical practices to bridge formal learning with
learners’ everyday environments. The concept of the schoolscape extends
these ideas into educational spaces, highlighting the hidden curriculum con-
veyed through spatial and linguistic arrangements. Last but not least, the
development of pragmatic competence and language awareness through
LL emphasizes its role in fostering effective, culturally sensitive communi-
cation. Pedagogical strategies that incorporate authentic, multimodal texts
from LL can promote critical thinking, intercultural understanding and mul-
tiliteracy skills. Overall, the potential of LL in language education lies in its
capacity to make language learning more contextualized, socially relevant
and empowering. Future research should continue to explore effective
methods for integrating LL into diverse pedagogical frameworks, ensuring
that its benefits are maximized for learners across various sociolinguistic en-
vironments.
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Parental strategies and tactics in preserving Polish heritage language
abroad: Polish family language policy

Research in the field of heritage language maintenance and loss regards
the family as the central driving force in child language acquisition and
maintenance. The article focuses on the emerging field of family lan-
guage policy and addresses one of its three components, namely fam-
ily practices, bearing in mind that the stress-inducing factor of emigra-
tion may have a direct impact on them. A brief historical overview of
the term, family language policy, is given, also for the Polish context. II-
lustrative examples of potential parental strategies and tactics follow,
together with reflections based on data from surveys conducted by
the research team of the Jagiellonian University. The text, by disclosing
discrepancies between parents’ declarations and evidence from teen-
ager users of heritage Polish, contributes to the discussion of language
policies and maintenance of Polish as a heritage language.
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Stowa kluczowe: rodzinna polityka jezykowa, emigracja, kryzysy, za-
chowanie jezyka polskiego jako odziedziczonego, strategie, taktyki

1. Wstep

Kazde panstwo prowadzi wtasng polityke jezykowsa (PJ), mozna zatem mo-
wic o jej polskiej postaci®. Na ksztatt PJ wptywa wiele powigzanych ze sobg
i naktadajgcych sie na siebie czynnikéw o charakterze psychologicznym,
socjologicznym, demograficznym, politycznym, a nawet religijnym. Gdy
jest ona realizowana w obrebie najmniejszej komérki spotecznej, okresla
sie jg mianem rodzinnej. Na emigracji determinuja jg decyzje rodzicéw do-
tyczace m.in. miejsca osiedlenia i czasu wyjazdu, wyboru jezyka komuni-
kacji domowej czy zapisania (lub niezapisania) dziecka do polskiej/polonij-
nej szkoty.

Niniejszy artykut, trzeci z cyklu (zob. Seretny, Lipinska, 2024; Lipinska,
Seretny, 2025), koncentruje sie na postepowaniu rodzicéw, ktére zmierza do
przekazania potomstwu swojego jezyka ojczystego. Ich tto, zarysowane na po-
czatku, stanowig kryzysy? wywotywane przez emigracje, obarczong wieloma
rodzajami stresu. U poszczegdlnych migrantéw kryzysy te mogg miec rdzne
natezenie, wystepowad razem lub oddzielnie. Ma to bezposredni wptyw na
prowadzong przez nich intuicyjnie lub w sposdb planowy rodzinng polityke
jezykowq (RPJ). Rozwazania dotyczace praktyk jezykowych, jednego z obsza-
réw RPJ — poprzedzone krétkim rysem historycznym terminu — zostaty zilu-
strowane przyktadami dziatan dorostych wobec dzieci (strategii oraz taktyk),
a takze refleksjami wynikajgcymi z ankiet, ktére przeprowadzono w ramach
projektéw zrealizowanych w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uni-
wersytetu Jagiellonskiego (IGP UJ) w latach 2021-2023 oraz innych badan
z tego zakresu.

! Na ten temat pisali m.in. Pawtowski (2006), Lisek (2011), Gajda (2013), Mazur (2021). Nie-
ktérzy badacze (zob. np. Gajda, 2013: 61) zwracali uwage, ze nie jest to nazwa zbyt for-
tunna, gdyz powinna ona nawigzywac¢ do angielskiego terminu policy, tj. ,zasad, jakimi sie
kierujemy, kierunku, w ktérym zdgzamy”, a nie odnosic¢ sie do terminu politics, czyli ,,zasad
rzadzenia panstwem”.

2Przez kryzys rozumie sie tu ,zachwianie jakiego$ systemu wartosci lub pozycji czegos” (SIP,
https://sjp.pwn.pl/sjp/kryzys;2565070.html [17 VIII 2025]).
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2. Kryzysy emigracyjne

Emigracje, zdaniem Wrdbla (2012), mozna poréwnaé do mozliwosci powtor-
nego doswiadczania zycia. Stanowi ona zaréwno szanse, jak i wyzwanie, po-
niewaz przypomina ponowne uczenie sie chodzenia, méwienia itp. Badacz
uwaza, ze w mniejszym lub wiekszym stopniu na poczatku nowej drogi imi-
grant doznaje zametu egzystencjonalnego, powodujacego, ze wiedzie po-
dwadjne zycie: TUTAJ i TAM, PRZEDTEM i TERAZ (zob. Wrdbel, 2002: 139). Pi-
sze, ze

w $nie powracamy do miasta, w ktorym zwykliSmy mieszkac przez lata, i do
jezyka, za ktorym tesknimy. W ten sposéb wracamy do swej przyrodzonej nor-
malnosci [...]. A pdzniej budzimy sie do tej samej dziwnej rzeczywistosci, ktorg
pozostawiliSmy za sobg wczoraj (Wrdbel, 2012).

Wedtug autora (Wrdébel, 2002; 2012) imigrant przezywa rdine kry-
zysy, np. tozsamosci, wartosci czy komunikacyjny, co moze wymaga¢ inter-
wencji terapeutycznych®. Zwracata tez na to uwage Mostwin, ktéra — wsrdd
trzech okreséw cyklu adaptacyjnego* rodzin przeszczepionych — wyrdzni-
ta (jako Srodkowy) ,borykanie sie z losem o zachowanie zdrowia psychicz-
nego” (Mostwin, 1995: 125-126). Kwestie te, dobitnie wigzac z nostalgiag
emigracyjng®, uwypukla réwniez Draaisma (2010: 165 i n.), ktéry pisze, ze
,moze [ona] prowadzi¢ do choroby i zaburzen psychicznych” (Draaisma,
2010: 171). Autor zwraca tez uwage na wspomniane wyzej dwa zycia poja-
wiajace sie w snach przesiedleficow (Draaisma, 2010: 168). Zwréémy uwage,
ze tesknota za ojczyzng z wiekszg mocg wystepuje w krajach zaoceanicznych:

Tam, w Australii, Kanadzie, Brazylii czy Stanach Zjednoczonych, teskni sie ina-
czej. Stamtad nie mozna przyjecha¢ na weekend do Polski, jak z Berlina, Pary-
Za, Brukseli czy Budapesztu. Tam, poza Europg, polskosci jest mniej, w niekto-
rych regionach nikt o niej nie styszat (Lipinska, 2013: 36).

Okolicznosci opuszczenia swojego kraju i osiedlenia sie w innym po-
wodujg zatem pojawienie sie stresorow, z ktérych mato ktéry emigrant zdaje

3Badacze rzadko akcentujg problem zdrowia psychicznego osob doswiadczonych migracja.
Stan taki jest odbiciem nieprzygotowania sie do nowej sytuacji, braku jej akceptacji lub nie-
radzenia sobie z nadmiarem dystresu.

4 Pierwszy to faza szoku i dezorientacji, trzeci dotyczy wytonienia sie nowej wartosci i jest cza-
sem syntezy (Mostwin, 1995: 124). W zasadzie okresy te pokrywajg sie z wyodrebnionymi
przez Mamzer i Oberga czterema etapami adaptacyjnymi (zob. Lipinska, 2013: 18).

*Tesknota za ojczyzng dopiero w XX w. ,zostata przesunieta z dolegliwosci organicznej do
schorzenia psychicznego” (Draaisma, 2010: 174).
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sobie sprawe (zob. Baumgartner, 2008: 78). Nalezg do nich m.in. zmiany
w obrebie: miejsca zamieszkania, najblizszego otoczenia, statusu finansowe-
go, stanowiska i/lub warunkéw pracy, poziomu zycia, przyzwyczajen, zycia
towarzyskiego, sposobu spedzania wolnego czasu, nawykéw zywieniowych
czy kontaktdw z rodzing. Kazde z tych wydarzen znajduje sie na skali stresu
Holmesa i Rahe’a®. Jesli dodamy do tego troske o dzieci — o ich adaptacje,
szkote, roztgke z réwiesnikami i rodzing oraz inne czynniki budzace napiecia,
niepokdj czy natezone emocje — wytania sie dosc szerokie spektrum proble-
mow, z jakimi mierzg sie nowo przybyli. Przy tym ,im wyzszy poziom stre-
su, ktéremu poddana jest jednostka, tym czestsze sg problemy zdrowotne”
(Birch, Malim, 1997: 143). Jednym z nich jest depresja, ktérej podtoze moze
stanowi¢ wspomniana nostalgia, a ponadto samotnos$¢ (indywidualna i/lub
spoteczna) oraz zwigzane z nig wyobcowanie’. Nierzadko jest to wyraz przy-
jecia przez dorostych emigrantéw postawy izolacyjnej®, ktéra nie jest godna
polecenia, ale w osobliwy sposéb pozytywnie wptywa na zachowanie pol-
skosci. Izolujgcy sie rodzic o polonocentrycznym widzeniu Swiata kultywuje
bowiem swdj jezyk ojczysty oraz przywiezione tradycje, wymagajac tego
(czasem surowo) od pozostatych cztonkéw rodziny. Cierpi na tym adaptacja
do nowego zycia i powoduje niepetny rozwdj wiezi rodzinnych, ale
polszczyzna zyje i rozwija sie. Sg to jednak sytuacje rzadsze, poniewaz na
ogo6t pojawiaja sie tendencje integracyjne lub asymilacyjne. Wowczas w za-
chowaniu jezyka przodkéw u swoich syndéw i cérek rodzice napotykajg wiele
trudnosci, ktdre stanowig kolejne czynniki stresogenne:

Z jednej strony zalezy im, aby dzieci w doskonatym stopniu poznaty jezyk kra-
ju osiedlenia i zostaty zaakceptowane przez lokalng spotecznosc. [...] Z drugiej
strony zwykle pragng, aby [...] zachowaty polskg tozsamos¢ narodowa znaty
i cenity polskie tradycje oraz by sprawnie postugiwaty sie jezykiem polskim
(Czeniek, 2015: 90-91).

Wedtug Mostwin zahaczajace o siebie kryzysy moga jednak wyzwolic¢
,nhowa energie, ktéra odpowiednio skierowana, staje sie motorem twérczym”
(Mostwin, 1995: 50-51) zycia i dziatalnosci nowo przybytych. W przekonaniu

6 Badania Holmesa i Rahe’a (ktére nie dotyczyty sytuacji migracyjnej) wykazaty zalezno$é mie-
dzy stresorami a prawdopodobiefistwem zapadniecia na powazng chorobe. Pobiezne prze-
liczenie punktéw zaznaczonych przyktadowo zdarzen (jednostek zmiany zycia) pokazato, ze
u przecietnego emigranta ryzyko wystgpienia choroby w ciggu kolejnych 2 lat wynosi 51%
(zob. Pluska, 2019).

7 Przybiera ono posta¢ endogenng (Swiadoma alienacja) lub egzogenng (odrzucanie przez lo-
kalng spotecznos$c) (zob. np. Lipinska, 2013: 24 i n.)

8 Bywa ona powodem zatamar nerwowych i/lub zaburzen psychicznych (zob. Mostwin, 1995;
Piotrowska-Breger, 2004; Gotebiowska, 2005; Wrdbel, 2012).
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badaczki znaczacg role odgrywajg w tym tzw. struktury podtrzymujace, czyli
np. diaspora®, organizacje spoteczne, a przede wszystkim rodzina. Po 30 la-
tach od tego stwierdzenia mozna przyja¢, ze waznym trybem owego ,,twor-
czego motoru” jest roztropnie prowadzona rodzinna polityka jezykowa.

3. Polska rodzinna polityka jezykowa

Geneza terminu rodzinna polityka jezykowa nie jest dtuga, gdyz po raz pierw-
szy pojawit sie on w 2003 r. w pracy Aurolyn Luykx. Boliwijska badaczka do-
wodzita — postugujac sie przyktadem rodzin, w ktérych na co dzien obecne
byty dwa kody: autochtoniczny ajmara®® oraz hiszpanski — ze okreslenie tempa
i kierunku zmian jezykowych zachodzgcych w konkretnej spotecznosci nie
jest mozliwe bez rozszerzenia dotychczasowej koncepcji polityki jezykowej
i uwzglednienia w niej decyzji podejmowanych na poziomie rodziny. Sama
definicje pojecia zawdzieczamy za$ publikacjom King, Fogle i Logan-Terry
(2008) oraz King i Fogle (2017). Poczatkowo badaczki okreslity rodzinng poli-
tyke jezykowgq jako ,jasne i jawne planowanie dotyczgce wyboru jezyka/jezy-
kéw, ktére sg/bedy uzywane do komunikacji przez domownikéw oraz czton-
kéw rodziny” (King, Fogle, Logan-Terry, 2008: 907). Ostatecznie jednak, po
latach, przyznaty, ze zamysty dotyczace wyboru mogg by¢ ,w istocie rzeczy
takze niejawne, niewypowiedziane”, a takze ,,zmienne i nieustannie negocjo-
wane” (King, Fogle, 2017: 322).

Curdt-Christiansen (2009), analizujac czynniki, ktére majg wptyw na
dziatania dorostych, zauwazyta, ze mozna je rozwaza¢ w kontekscie wyrdz-
nionych przez Spolskiego (2004) trzech wspdtzaleznych makroobszaréw poli-
tyki jezykowej. Sg nimi: ideologie jezykowe, za ktérymi opowiada sie (otwar-
cie badz nie) spoteczno$¢ postugujaca sie danym kodem, zarzadzanie nim
oraz praktyki jezykowe!. Opracowany przez badaczke model rodzinnej po-
lityki jezykowej bazuje wiec na powyziszym tréjpodziale (Curdt-Christian-
sen, 2009: 355). Wida¢ w nim wyraznie, ze makroobszary sg strukturami
wzajemnie na siebie oddziatujgcymi, a ich natura ma charakter dynamiczny,
ksztattowany przez ztozong konfiguracje czynnikdéw?2.

° Gwoli $cistosci: okreslenie diaspora obejmuje wszystkich Polakéw / osoby polskiego pocho-
dzenia zyjgcych poza granicami Polski (zob. Lipinska, 2019). Tu chodzi raczej o wspdlnote
0 najmniejszym stopniu zwartosci, czyli o grupe lokalng. To termin wezszy od pozostatych,
tj. Srodowiska, skupiska i zbiorowosci (zob. Dubisz, 1997: 20).

10 Wariantywny zapis: aymara.

1'\W 2012 r. Spolski uznat RPJ za domene o kluczowym znaczeniu dla polityki jezykowej.

12W kolejnych pracach badaczki model ten ewoluowat (zob. Curdt-Christiansen, 2013; Curdt-
-Christiansen, Huang, 2020).
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Rodzinna polityka jezykowa stata sie w ostatnich latach bardzo no$nym
obszarem dociekan naukowych?® — takze w polskiej literaturze przedmiotu. Na-
szym zdaniem wyraznie zaznaczajg sie w nim dwa nurty. Pierwszy koncentruje
sie na badaniach transmisji naszego jezyka poza macierzg w rodzinach polskich
i polsko-obcych, na ztozonych uwarunkowaniach tego procesu oraz na dziata-
niach podejmowanych przez migrantéw w kwestii trwania polszczyzny. Drugi
natomiast skupia sie wokot kwestii zachowania i rozwoju jezyka/jezykéw w ro-
dzinach obcych i polsko-obcych zamieszkatych w Polsce. W pracach powsta-
jacych w ramach tego nurtu termin rodzinna polityka jezykowa jest uzywany
konsekwentnie od lat (zob. m.in. Stepkowska, 2017; Murmann, 2019; Wasikie-
wicz-Firlej, Lankiewicz, 2019). Nie stosowano go natomiast w tekstach nurtu
pierwszego, ktéry ma zdecydowanie dtuzszg tradycje (zob. m.in. Miodunka,
1990, 2003; Rabiej, 2007; Debski, 2009; Mejnartowicz, Kuzniak, 2017; Lipinska,
2015b; Swiatek i in., 2016; Lipinska, Dudek, Tokarz, 2022). Okreslenie RP) jest
uzywane dopiero od niedawna (zob. Putaczewska, 2017; Romanowski, 2021,
2022, 2023; Seretny, Lipinska, 2024a, 2004b; Lipinska Seretny, 2023, 2025), ale
coraz bardziej zyskuje na atrakcyjnosci. To bowiem, co dzieje sie ze Srodkiem
komunikacji w rodzinie, czyli jej wtasna polityka jezykowa, ktérej gtdéwnymi
agentami sg rodzice lub opiekunowie, ma decydujgcy wptyw na przekazywa-
nie jezyka nastepnemu pokoleniu. W warunkach emigracji kwestia ta nabiera
szczegblnego znaczenia, gdyz przesgdza o zywotnosci jezyka odziedziczonego
(zob. Curdt-Christiansen, 2013; Lipiriska, 2022).

Na podstawie propozycji Curdt-Christiansen (2009), wykorzystuja-
cej podziat Spolsky’ego (2004), stworzytySmy nasz autorski model RPJ (zob.
Seretny, Lipinska, 2024: 7). Uwzglednia on, inaczej niz uniwersalna (w zato-
zeniu) wizja badaczki, czynniki wazne dla polskiej emigracji — zaréwno tej
z przesztosci, jak i obecnej. Mozna go zatem z powodzeniem wykorzystywac
w analizach RPJ prowadzonej w zbiorowosciach polonijnych. Zdaniem Dubi-
sza (1997: 19) stanowig je skupiska kontynentalne, obejmujgce Polakéw za-
mieszkujgcych m.in. Wielkg Brytanie, Niemcy, Francje, Wtochy, Hiszpanie,
Norwegie, oraz zamorskie'*, dotyczace Polakdw osiadtych np. w USA, Kana-
dzie, Brazylii, Argentynie, Australii, RPA.

W proponowanym przez nas modelu przyjmujemy podobnie jak Spo-
Isky, ze obszary makro, czyli ideologie, zarzqdzanie i praktyki, sg wspotzalezne.

13 potwierdza to systematyczny przeglad badan (systematic review) 411 tekstow opublikowa-
nych w latach 2008-2024 tylko w jezyku angielskim w wysoko punktowanych czasopismach
(zob. Mingue Gu, Wanyu Ou, Chi-Kin Lu, Chi-Kin Lee, 2025).

14 Dzi$ powiemy: zaoceaniczne. Trzecig grupe stanowig wspdlnoty autochtoniczne, czyli np. Ka-
zachstan, Biatorus, Ukraina, Czechy, Stowacja, Rumunia, ktédre wymagaja odrebnych badan
i opracowan. Jak uznat Dubisz (1997: 19), ,,Podziat ten wynika z typologii proceséw emigra-
cyjnych, zalezy od rodzajéw zwigzkéw z macierzg i wigze sie z ich odmiennag historig”.
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Zaktadamy jednak, odmiennie niz w ujeciu Curdt-Christiansen, ze do kazdego
z nich daje sie przypisa¢ czynniki mikro, ktore nie zawsze oddziatujg na siebie
z jednakowg mocg, a to nie pozostaje bez znaczenia ani dla transmisji jezyka,
ani dla jego kondycji (Seretny, Lipinska, 2024: 6).

W niniejszym artykule skupiamy sie na praktykach jezykowych. Wpty-
wajg na nie rézne czynniki, takie jak: wyksztatcenie rodzicow, to, skad (z ja-
kiej czesci Polski) sie wywodzg, wrazliwos¢ jezykowa (w tym wiedza na temat
dwujezycznosci), stopie znajomosci jezyka kraju osiedlenia i innych jezy-
kéw (biografia jezykowa), a takze cechy ich charakteru.

Wyksztatcenie rodzicéw determinuje ilo$¢ i jakos¢ inputu jezykowego,
z ktorym stykajq sie dzieci. Badania przeprowadzone w trzech grupach — ro-
dzin inteligenckich profesjonalistéw, robotnikdw oraz ludzi zyjgcych z zasit-
ku — wykazaty zasadnicze réznice w dziennej ,dawce” stow styszanych przez
dzieci pomiedzy pierwszym a dwunastym miesigcem zycia (chodzito o stowa
wymawiane przez matke lub innego opiekuna, skierowane do dziecka
i wypowiadane w bezposrednim z nim kontakcie). Policzono, ze w rodzinach
inteligenckich byto to przecietnie 2100 stéw na godzine, w robotniczych —
1200, a u tzw. welferowcéw — zaledwie 600%° (zob. Serejska-Olszer, 2001: 62).

Kolejnym czynnikiem majgcym wptyw na praktyki rodzicéw jest ich
biografia jezykowa, czyli stopierh opanowania innych jezykdédw — w tym jezyka
kraju osiedlenia. Im stopien ten jest wyzszy, tym tatwiej o szybszg adapta-
cje oraz rozumienie réznic kulturowych. Przyczynia sie to znaczaco do zna-
lezienia pracy zgodnej z wyksztatceniem, do lepszego funkcjonowania na co
dzien, co z kolei moze przetozyé sie na docenianie korzysci (kognitywnych,
edukacyjnych, ekonomicznych) ptynacych z dwujezycznosci i bedzie sprzyjato
transmisji polszczyzny u kolejnych pokolen. Cechy osobnicze takze nie sg bez
znaczenia, gdyz w wysitkach jej przekazywania potrzebne s3: konsekwencja,
swego rodzaju upér, pomystowosc¢ i cierpliwosc.

Z wielu przeprowadzonych badan (zob. m.in. Cieszyriska, 2006; Rabiej,
2007; Swiatek i in., 2016; Romanowski, 2021) wynika, ze rodzice przebywa-
jacy na obczyznie sg zgodni i chcg, aby ich dzieci znaty polski®. W podobnym

15 Jezyk, jakim postuguja sie ludzie stabo wyksztatceni, jest ubogi w $rodki, dlatego okresla sie
go kodem ograniczonym. Jego przeciwienstwem jest kod rozwiniety (zob. Bernstein, 1962),
bedacy jednym z atrybutéw dobrej edukacji. Zwykle osoby, ktére jg odebraty, cechuje tez
wieksza wrazliwosé jezykowa, dbatos¢ o jego poprawnosé oraz o zachowanie jego czystosci,
co na emigracji jest szczegdlnie wazne. Osoby mniej wyksztatcone, pracujgce fizycznie cze-
sto uzywajg tez gwary lub dialektu; taka postac¢ jezyka automatycznie przekazuja dzieciom
i wnukom.

W badaniu przeprowadzonym ws$rdd uczniow w wieku 13/14-17/18 lat, uczeszczajgcych
do szkét polonijnych w Chicago oraz przyambasadzkich w Paryzu i Wiedniu (ogétem 267
0s6b), jedno z pytan brzmiato: Czy chciat(a)bys, aby Twoje dzieci méwity po polsku? Do wy-
boru byty odpowiedzi: TAK, BARDZO | TAK | MOZE | NIEKONIECZNIE | NIE. Dwie ostatnie
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duchu wypowiadali sie takze respondenci w ankietach zebranych w ramach
dwoch przeprowadzonych w IGP projektow?’: celem projektu | byto zbada-
nie przyczyn nieposyfania dzieci do polskich szkét na obczyznie, projekt 1l
natomiast miat pokaza¢ stan swiadomosci dorostych migrantéw odnosnie do
kwestii transmisji jezyka na emigracji oraz umozliwic¢ rozpoznanie dziatan, ja-
kie podejmujg oni (badz nie) na rzecz jego trwania i rozwoju®®.

W zdecydowanej wiekszosci respondenci optowali za tym, aby ich dzie-
ci postugiwaty sie polszczyzng, gdyz jest to wazne dla komunikacji w obrebie
rodziny. Jednakze odpowiedzi badanych, zwtaszcza w zestawieniu z wynika-
mi, jakie z testu kompetencji jezykowej uzyskali nastolatkowie uczeszczajacy
do szkot polskich zagranica (projekt 1), wyraznie pokazuja, ze takie wypowie-
dzi pozostajg na ogdt w sferze zyczen (zob. Lipinska, Seretny, 2023; Seretny,
2024). Niestety, dorosli mylnie przektadajg bezwysitkowe i naturalne nabywa-
nie polskiego przez dzieci w ojczyznie, w catkowitym w nim zanurzeniu oraz
w otoczeniu tak samo mowigcych ludzi, na nowe warunki, gdzie nic w tej
kwestii nie dzieje sie samo. Na emigracji nalezy wtozy¢ wiele wysitku w uzu-
petnianie wszelkich brakdw i w ciggte pobudzanie jezyka do ewoluowania.
Trzeba tez czynic¢ dalekosiezne plany i realizowac je za pomocg rozmaitych
— czasem improwizowanych, ale nade wszystko konsekwentnych — dziatan.

4. Strategie i taktyki w probach zachowania jezyka odziedziczonego

Metody (podejscia) oraz techniki nauczania to okreslenia stosowane w edu-
kacji. W domu, gdzie jezyk jest przez dzieci przyswajany — rodzice go nie
uczg, lecz przekazujg — wtasciwsze wydaje sie uzywanie okreslen: strategie
oraz taktyki. Zaznaczmy, ze wywodzg sie one z jezyka wojskowego: strategia
to plan dtugofalowych dziatan, pozwalajgcy osiggnac cel, a taktyka obejmu-

opcje nie zostaty zaznaczone przez nikogo, MOZE — przez 0,6% w USA, 1,7% we Francji, 4,8%
w Austrii. Pierwszg mozliwos¢ wybrato 72,7% badanych z Chicago, 70% z Paryza oraz 77,8%
z Wiednia, a odpowiedz TAK — odpowiednio: 27,3%, 28% i 19% (zob. Lipinska, 2015a).

7 Projekt | to Polszczyzna odziedziczona jako jezyk potencjalnie zagrozony (zob. http://okp.kra-
kow.pl/2022/04/raport-z-projektu-badawczego-polszczyzna-odziedziczona-jako-jezyk-poten
cjalnie-zagrozony/ [12 VIII 2025]), Il za$ — Rodzinna polityka jezykowa wobec polszczyzny na
obczyznie (zob. https://odnswp.pl/wp-content/uploads/2024/02/Raport-X-1.pdf oraz https://
odnswp.pl/vademecum-dla-rodzicow-dzieci-z-doswiadczeniem-migracji/ [12 VI 2025]).
Wyniki uzyskane w obu badaniach zostaty zanalizowane w: Lipinska, Seretny (2025).

18 Przeprowadzono jeszcze jeden projekt — drugi w kolejnosci (Il): Jezyk odziedziczony a ojczy-
sty — poréwnanie kompetencji w zakresie jezyka polskiego uczniow z Polski i przebywajq-
cych na emigracji. Miat on pokazaé, jak w poréwnaniu z polskimi rowiesnikami radzg sobie
z jezykiem polskim polonijni nastolatkowie uczeszczajacy do szkét polskich za granica (zob.
https://odnswp.pl/2023/02/21/raport-z-projektu-badawczego [12 VIII 2025]). O ile projekty
I'i Il byty skierowane do rodzicéw, o tyle adresatami Il byli dsmoklasisci.
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Strategie i taktyki rodzicielskie w zachowaniu jezyka odziedziczonego...

je konkretne rozwigzania stosowane doraznie. Terminy te wpisujg sie trafnie
w ramy rodzinnej polityki jezykowej, a doktadnie — w obszar praktyk jezyko-
wych?®. Ich wojskowy charakter podkresla ,batalie” staczane przez przewa-
Zajgcg czesc rodzicow, ktérzy na emigracji chcg zachowad polskos¢ w swo-
ich domach.

4.1. Strategie

Dziatania o charakterze dtugofalowym wspomagajgce transmisje jezyka na
emigracji majg rézny charakter. Jedne — np. zapisanie dziecka do szkoty pol-
skiej, na religie, na rézne zajecia pozalekcyjne (sportowe, taneczne, harcer-
skie) organizowane przez spotecznosc¢ etniczng, czynne uczestnictwo w jej zy-
ciu (w spotkaniach, festynach, wydarzeniach kulturalnych) — zasadzajg sie na
tacznosci rodziny i dziecka ze swiatem zewnetrznym, w ktdrym jezyk etniczny
stanowi naturalny kod komunikacyjny; inne majg charakter bardziej wsobny,
wewnetrzny. To im wtasnie (i powigzanym z nimi taktykom) przyjrzymy sie
w tym tekscie, wychodzgc z zatozenia, ze to, co dzieje w rodzinie, ma znacze-
nie prymarne.

Do najbardziej znanych strategii umozliwiajgcych przekazywanie jezyka
w naturalny sposdb nalezg strategie: osoby, miejsca, czasu, naprzemienna
(zob. np. Lipinska, 2003: 49, na podst. Kurcz, 1992: 190). Nalezy przy tym za-
znaczy¢, ze osoby doroste postugujg sie nimi Swiadomie lub intuicyjnie, chcac
zapewni¢ dziecku mozliwos$¢ zachowania i/lub rozwijania jezyka ojczystego
obojga lub jednego z rodzicéw.

W przypadku strategii osoby®® rzecz dotyczy jednoczesnego opano-
wywania dwu jezykow, np. jeden z rodzicow (lub dziadkowie) w kontaktach
z dzieckiem postuguje sie polskim, a drugi rodzic — francuskim. Postepowanie
takie, prowadzgce do dwujezycznosci symultanicznej?, jest znane pod nazwg
,jedna osoba — jeden jezyk” (one person — one language, OPOL). Najczesciej
ma miejsce w rodzinach mieszanych. Zdarza sie takze, ze jeden z opieku-
néw dziecka w kontaktach z nim postuguje sie nie swoim jezykiem ojczystym,

¥ 7aréwno strategie, jak i taktyki rozpatrywane pod tym katem odnosza sie gtéwnie do mo-
wienia i stuchania, dlatego tak wazne jest dopetnienie tego typu staran edukacyjnych zaje-
ciami w szkole.

2 Strategie ,,jedna osoba — jeden jezyk” stosowang w rodzinie dwujezycznej (w stosunku do
syna — od urodzenia do 4. roku zycia) po raz pierwszy opisat francuski psycholog Ronjat
(1913), ktdéry konsekwentnie zwracat sie do dziecka po francusku, podczas gdy zona Niem-
ka — w swoim jezyku (zob. m.in. Hamers, Blanc, 1983: 71; Hagége, 1996: 41-42, Grosjean,
2015).

2L Opierajac sie na wiasnym doswiadczeniu, szeroko opisuje ten proces Baumgartner (2008: 29
in.).
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bardzo dobrze opanowanym — takie postepowanie wiedzie do dwujezyczno-
Sci nienatywne;.

Strategia miejsca polega na tym, ze jednym jezykiem mowi sie w okre-
$lonej lokalizacji, np. po polsku w domu, a innym — np. na ulicy lub w sklepie;
rzecz moze takze dotyczy¢ pomieszczenn w domu, np. polski zawsze obowig-
zuje w kuchni lub salonie.

Strategia czasu zaktada uzywanie jednego jezyka w pewnych okresach
lub dniach, a drugiego — w pozostatych, np. po polsku méwi sie zawsze w nie-
dziele lub zawsze przy kolacji.

Konsekwentne stosowanie okreslonych strategii nie jest dla dorostych
tatwym zadaniem. Pewnym utatwieniem moze byc¢ ich mieszanie, co rodzice
czynig w sposob zamierzony lub niezamierzony, np. komunikacja po polsku
prowadzona przez matke odbywa sie wieczorem we wspdlnie uzywanych
pomieszczeniach, a po francusku — przez ojca, rano, w samochodzie/metrze
(w drodze do szkoty). Sitg rzeczy wszyscy uzywajg tez na co dzien jednego
wspolnego, znanego wszystkim, kodu.

Ponizej przedstawiamy udokumentowane dziatania dorostych wzgle-
dem dzieci, majgce na celu transmisje jezyka polskiego. Pierwsze dwa mozna
nazwac strategiami mieszanymi, ostatnie to rodzaj strategii projektowe;.

1. Sposéb wymyslony przez Niedzielskiego (1992) polegat na utworze-
niu ,,rady domowej” i odbywaniu dobrowolnych, regularnych zebran czton-
kéw rodziny — zawsze o tej samej porze i w tym samym miejscu. Na takich
spotkaniach omawiano rézne problemy rodzinne i indywidualne. Jednym
z nich byto uzywanie polszczyzny w domu. Autor przedstawit dzieciom korzy-
$ci, jakie to niesie ze sobg, ale ostrzegt réwniez przed wyrzeczeniami. Poza
jadalnig dzieci rozmawiaty z ojcem po polsku, a z matka, ktéra bytg Ame-
rykanka o wtoskim rodowodzie, po angielsku. Kiedy w ich zyciu pojawit sie
francuski — wszyscy wspdlnie decydowali o tym, ktory jezyk bedzie obowia-
zywat w czasie positku.

2. Innym przyktadem stosowania strategii mieszanej sg opisane przez
Mielczuka (1999) praktyki jezykowe w rodzinie Anny Wierzbickiej, gdzie kon-
sekwentnie stosowano wspdlne ustalenia, m.in. podczas $niadania rozma-
wiano w réznych jezykach, np. po francusku lub rosyjsku. Nastepnego dnia
mogt to by¢ holenderski lub niemiecki — cho¢ najwazniejszy byt polski, jako
ojczysty dla catej rodziny.

3. Strategie projektowq podjetg w ramach RPJ (nazwa ta w jego pracy
jeszcze sie nie pojawita) zrelacjonowat Debski (2009) na przyktadzie witasnej
rodziny. Mowa o rodzinnym projekcie korespondencyjnym, czyli o serii luzno
sformutowanych dziatan, w ktérych brali udziat: polskie dziecko w Austra-
lii oraz rodzice i inne wspdtpracujgce z nimi osoby. Starania rodzicow mia-
ty na celu wzmocnienie u 10-letniej wdéwczas dziewczynki motywacji do
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kultywowania polskosci. Poczatkowo ojciec tworzyt z cérkg wspdlne opowia-
dania, ktérych fragmenty przesytali sobie drogg mailowa. Ojciec korygowat
popetniane przez nig btedy. Pdzniej dziewczynka, zachecona przez rodzing,
zaczeta opracowywac reportaze??, krecac filmiki i komentujgc je po polsku.
Nastepnie wysytata je dziadkom w Polsce. Kolejnym krokiem byto zatozenie
rodzinnego bloga.

Dziatania takie nie sg ani proste, ani tatwe. Ich realizacja jest mozliwa
w rodzinach o bardzo bliskich relacjach i unormowanych hierarchiach, a przy
tym swiadomych koniecznosci kultywowania polskosci na emigracji (zob.
Lipinska 2013: 115 i n.).

O ile stosowanie strategii mieszanych jest zazwyczaj udziatem ro-
dzin wyedukowanych, o wysokiej Swiadomosci jezykowej, o tyle strategie
projektowe sg w zasiegu wiekszosci rodzicéw. Wymagajg one zaangazowania
i sporego wysitku, sg czaso- i pracochtonne, ale warto sprébowac. Mozna
zaczgc¢ dziata¢ w czasie wakacji czy dni wolnych, adaptujgc pomysty z pro-
gramoOw nauczania polskiego jako obcego do rodzinnej rzeczywistosci na
obczyznie. Wazne sg3: autentyczny odbiorca (inni uczniowie z klasy w szkole
etnicznej, dziadkowie, kuzyni/koledzy w Polsce), interakcyjny charakter pro-
jektu oraz wymierny efekt, np. album z fotografiami, filmik z komentarzem,
prezentacja multimedialna.

4.2. Taktyki

Strategie, jak wspomniano, sg rozwigzaniami o charakterze dtugofalo-
wym. W ich ramach rodzice mogg stosowaé rozmaite sposoby wspomaga-
jace cel zasadniczy, jakim jest utrzymanie jednojezycznego trybu komunika-
cji. Zabiegi ,,odwodzgce” dzieci od przechodzenia na jezyk kraju osiedlenia,
zazwyczaj mocniejszy niz domowy, sg rézne. Nazwy, jakie nadano najczest-
szym (zob. Lanza, 1997; Dopke, 1992), to: sygnalizowanie niezrozumienia,
domyslanie sie intencji, powtarzanie, prosba o ttumaczenie, modelowanie
wypowiedzi. Ponizej zostaty one zilustrowane przyktadami®.

A. Sygnalizowanie niezrozumienia ma miejsce wtedy, gdy dziecko uzy-
wa jezyka innego niz pozgdany (tu: estonskiego), a rodzic w swoim jezyku
(tutaj: wtoskim) daje mu do zrozumienia, ze nie wie, o co chodzi:

22 Reportaze dotyczyty réznorodnych tematow, stad koniecznos¢ uzywania stow i termindw wy-
kraczajacych poza jezyk ,,domowy”. Ponadto podczas odstuchiwania nagranych komentarzy
dziewczynka styszata (na co zwracali jej uwage rodzice) swoje btedy w wymowie i starata sie
je poprawiac.

B Przyktady dotyczg komunikacji w rodzinie estorisko-wtoskiej mieszkajgcej w Estonii — zob.
Seppik, Zabrodskaja (2022).
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dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Come? Che cosa hai detto? (Stucham? Co powiedziatas?)

Czykwin i Misiejuk (2002: 91) piszg, ze dziecko bardzo szybko sie
orientuje, ze nie jest rozumiane, a jego przekaz nie zostaje wtasciwie ode-
brany. Dlatego brak reakcji (tzn. niedopuszczanie do rozmowy toczacej sie
w dwu jezykach lub ich mieszania) ze strony dorostych jest wyraznym sy-
gnatem dla dziecka do wzmozenia wysitkdw, aby jego komunikacyjny cel zo-
stat osiggniety.

B. Bardzo podobng strategig jest domyslanie sie intencji. Rodzic zgadu-
je, co dziecko powiedziato, i werbalizuje jego zamyst w preferowanym przez
siebie jezyku, np.:

dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Vuoi mangiare? (Chce ci sie jesc?).

,Domyslanie sie” jest zazwyczaj dziataniem symulowanym, gdyz doro-
sty rozumie przekaz.

C. Powtarzanie wypowiedzi dziecka przez rodzica (ttumaczenie) w pre-
ferowanym przez siebie jezyku to bardzo trafne postepowanie dorostych.
Moze wygladac nastepujgco:

dziecko:  Ma tahan siitia (Chce mi sie jesé).
rodzic:  Voglio mangiare (Chce mi sie jesc).

Réwnie cennym dziataniem jest prosba skierowana do dziecka
0 powtorzenie czego$, co zostato skorygowane (tu: Voglio mangiare)
lub wypowiedziane w kodzie pomieszanym, ale bez btedéw. Baumgart-
ner (2008: 120) opisuje wybieg matki Polki mieszkajgcej w Niemczech. Gdy
jej corka zadata pytanie: ,,Czy mozemy zabrac ze sobg Spielsachen (zabaw-
ki)?”, zapytata jg: ,A jak mamusia by to powiedziata?”, wymuszajgc niejako
powtdrzenie przekazu w poprawnej wersji.

Warto dokonywaé u dzieci poprawek w wypowiedziach na pozér jed-
nojezycznych, ale obarczonych btedami gramatycznymi, fonetycznymi, skta-
dniowymi, leksykalnymi czy zawierajacymi kalki lub zapozyczenia (zob. Lipin-
ska, 2013: 114), np.:

dziecko: Czy te zwierzeta nie robig nic ztego do ludzi?
rodzic: Nie, nie robig ludziom nic ztego. A jakie zwierzeta moga zrobic
ludziom co$ ztego?
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Nie oczekuje sie tu klasycznego powtarzania — bardziej przykucia uwa-
gi moéwigcego, zaznaczenia, ze rozmija sie z poprawnoscig. Dzieci przyzwycza-
jane do takiego postepowania same zaczynajg prawidtowo reagowac na wta-
sne btedy. Dlatego nierzadkie sg u nich chwile wahania i pytania w rodzaju:

To byta droga... dead-end... Tak sie méwi po polsku? (Lipinska, 2013: 114).

Nawet jednorazowa reakcja rodzica pozwala dzieciom zauwazyé, ze ist-
nieje jakas nieprawidtowos¢ w ich wypowiedziach, ktérej rozmdwcy nie ak-
ceptuja.

D. Prosba o ttumaczenie jest strategia wspomagajacg powtarzanie,
gdyz czesto o to witasnie chodzi — o powiedzenie jeszcze raz, ale w danym
kodzie, bez bteddéw i wtracania elementéw innego jezyka, np.:

dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Come si dice in italiano? (Jak to sie méwi po wtosku?)

Zwracajac sie z prosbg o przettumaczenie, rodzic musi mie¢ pewnosé,
ze dziecko sobie z tym poradzi. W przeciwnym razie moze sie ono zawsty-
dzi¢, zamkng¢, zniecheci¢ do dalszych préb méwienia w tym jezyku, ktéry
wybrat dorosty.

E. Modelowanie wypowiedzi polega na tym, ze rodzic pomaga dziecku,
podpowiadajgc mu brakujgce stowo lub poprawiajac btad, np.:

dziecko: Voglio mangiare questo (Chce zjesc to).

rodzic: E come si dice questo? (A jak sie to nazywa?)

dziecko: Non lo so (Nie wiem).

rodzic: Si dice: il gelato. Vuoi mangiare il gelato? (Moéwi sie: lody. Chcesz
zjes¢ lody?).

Utrzymanie rozmowy w narzuconym przez rodzica jezyku nie zawsze
sie jednak udaje. Czesto dochodzi do niepozgdanego mieszania obu jezykéw,
czyli wigczania do wypowiedzi w jednym jezyku elementéw innego (zob. Lan-
za, 1997). Niestety, robig to takze dorosli, jak pokazano ponizej?*:

dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Allora, ti preparo siilia (No dobrze, przygotuje ci cos do jedzenia).

Nierzadko dochodzi do zmiany kodu na preferowany przez dziecko (za-
zwyczaj jest to jezyk kraju osiedlenia) za zgodga rodzica. Ponizszy przyktad po-
kazuje osiggniecie celu przez dziecko:

% Dziatanie to zostato niefortunnie przez Lanze przypisane do strategii majgcych na celu utrzy-
manie jednojezycznego trybu komunikacji.
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dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Okei, ma teen sulle midagi (No dobrze, cos ci przygotuje).

W obydwu powyzszych przypadkach jezyk rodzica zostaje odrzucony,
co ujemnie wptywa na jego rozwdj. Podobny skutek wywotuje brak reakcji
dorostego na uzywanie przez dziecko kodu, ktéry ono preferuje, a nie wybra-
nego przez siebie (Lanza, 1997). Pojawiajg sie wOwczas paralelne wypowiedzi
dialogowe, tworzace synchroniczng konwersacje zrozumiata dla rozmdéwcéw,
co przyczynia sie do rozwoju jezyka ignorowanego przez dziecko w zdecydo-
wanie mniejszym stopniu, np.:

dziecko: Ma tahan siiiia (Chce mi sie jesc).
rodzic: Allora, ti preparo qualcosa (No dobrze, cos ci przygotuje).

Taki rodzaj porozumiewania sie Deprez (1994: 56) nazywa komunika-
cjg asymetryczng (communication asymétrique). Autorka zwrdcita uwage, ze
zasada ,jedna osoba — jeden jezyk” odnosi sie rowniez do sytuacji, kiedy ro-
dzice uzywajg miedzy sobg jednego kodu i w nim zwracajg sie do dzieci, lecz
one miedzy sobg i do dorostych méwig w innym.

Powyzisze mechanizmy obrazujgce rézne zabiegi dziatajg w sprzezeniu
zwrotnym, polegajgcym na odbieraniu przez rodzicéw komunikatéw dziec-
ka i reakcji na nie. W razie zaktécen w porozumiewaniu sie przekaz nalezy
powtdrzy¢, poddaé parafrazie albo zmienic jego tresé¢ — stosownie do sytu-
acji (zob. Czykwin, Misiejuk, 2002: 93). Wielu rodzicdw zapisuje lub nagrywa
takie sytuacje i rozmowy, ale nieczesto stanowig one przedmiot badan czy
refleksji naukowych.

4.3. Dziatania rodzicielskie w praktyce — poktosie projektow

Rozwigzania majgce wspomac transmisje polszczyzny w konkretny sposdb,
czyli taktyki, sg czesto opisywane w literaturze przedmiotu. Chociaz nie wy-
stepujg pod takg nazwa, kryjg sie czasem pod sformutowaniami uzytymi w py-
taniach ankietowych dotyczacych dziatan stosowanych przez rodzicéw na co
dziend w projektach | oraz Ill. Respondenci mieli m.in. okresli¢, w jaki sposéb
przekazujg dzieciom jezyk polski i jak wspierajg jego rozwdj w warunkach po-
zaszkolnych (1), a takze co robig w kwestii jego transmisji (l11).

Pytania (w ankietach bardziej uszczegétowione) najczesciej miaty cha-
rakter zamkniety z dodatkowg opcjg ,inne”. Ponizej przedstawiono czgstko-
we dane z dwu badan — gtéwnie te, ktére zyskaty najwiecej zaznaczen (tabele
1i2).
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Tabela 1. Sposoby przekazywania dzieciom jezyka polskiego przez rodzicow (pyta-
nie otwarte, N = 100) (Badanie 1)*

Lp. Przyktadowe odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. |rozmawiam z nimi po polsku 93
2. |dbam o ich czeste kontakty z bliskimi z Polski 71
3. | ogladam z nimi polskie filmy 63
4. |czytam z nimi polskie ksigzki 63
5. | dbam o to, zeby utrzymywali kontakt z dzie¢mi innych Polakéw 41
6. [gram z nimi w gry planszowe po polsku 40

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 2. Okolicznosci kontaktu dzieci z jezykiem polskim (N = 286) (Badanie I11)*®

Lp. Kategoria Liczba odpowiedzi| %
1. | komunikacja z rodzicem 278 97,2
2. | komunikacja z rodzing podczas pobytu w Polsce 267 93,4
3. | czytanie polskich ksigzek 220 76,9
4. | komunikacja z rowiesnikami podczas pobytu w Polsce 214 74,8
7. |komunikacja z rodzeristwem 168 58,7
ogladanie polskich filméw 174 60,8

Zrédto: opracowanie wiasne.

Otrzymane dane wygladajg obiecujaco; rodzice stosujg rozmaite tak-
tyki wspomagajgce transmisje jezyka: rozmawiajg z dzie¢mi, dbajg o to,
by komunikowaty sie tez z innymi, czytajg im (relacjonuja, ze dzieci czytajg
same), ogladaja filmy itp. Jednak, jak wykazat test przeprowadzony w ramach
badania I, stopien znajomosci polszczyzny u polonijnych nastolatkéw trud-
no byto uznaé za zadowalajgcy. Wiekszos¢ otrzymata z niego oceny dosta-
teczne i niedostateczne (zob. tabela 3) — i to tylko dlatego, ze w poprawie
zastosowano kryteria hybrydowe: opracowano je na potrzeby testu, faczac
ze sobg wytyczne Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (przeznaczone dla
uczniow polskich) i Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego (wykorzystywane w ocenie zadan pisanych przez cu-
dzoziemcow). Gdyby nie to rozwigzanie, przewazajaca czes¢ polonijnych na-
stolatkow nie zdataby testu.

%W raporcie z badania | — tabela 13
%6 \W raporcie z badania Il — tabela 19.
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Tabela 3. Oceny uczniéw w przyjetych przedziatach punktowych

Przedziat punktowy 0-29 p. 30-39 p. 40-49 p. 50-60 p.
Ocena ndst = 2 dst=3 db =4 bdb =5
U. POLSCY 1 12 26 15
U. SZKOt POLONIJNYCH 8 36 19 2

Zrédto: Lipiriska, Seretny (2023).

Najwieksze réznice miedzy uczniami polskimi i polonijnymi pojawity
sie w obszarze sprawnosci pisania, sprawdzajacej posrednio takze stopien
opanowania stownictwa. W wypracowaniach uczniéw z zagranicy?’ szwan-
kowata kompozycja, cechowata je niesktadnosé, ubogie i czesto niefortunne
stownictwo, w ktdrego pisowni dominowat zapis fonetyczny (zob. Seretny,
2024).

Dziatania rodzicéw zdajg sie nie przynosié¢ pozagdanego skutku. Nasuwa
sie wiec pytanie, z jakiego powodu deklarowane przez nich sposoby transmi-
sji jezyka zawodzg Postaramy sie na nie odpowiedziec.

Rozmawianie z dzie¢mi, ktére dominuje w odpowiedziach responden-
tow (w tabelach 1 i 2 pozycje z ,komunikacjg” zostaty podswietlone na sza-
ro), jest taktykg bardzo wartosciowg. Nie wiadomo jednak, jak czesto kon-
wersacje majg miejsce, jak dtugo trwajg, a nade wszystko — czego dotycza.
Jezeli obracajg sie wyfacznie wokdt spraw domowych, codziennych, a inte-
rakcje stowne sg krotkie, zdawkowe, powierzchowne — nie stanowig inputu
przyczyniajgcego sie do rozwoju jezyka. Odmiana moéwiona jest z natury ubo-
ga w srodki wyrazu, a znaczna cze$¢ przekazu moze miec¢ forme pozawerbal-
na (np. Majka z niesmakiem pokrecita glowq i wzruszyta ramionami). Wazne
jest wiec, ,,aby komunikacja nie dotyczyta jedynie podstawowych spraw i nie
koniczyta sie na nakazach (,siedz prosto”), zakazach, (,,nie mlaskaj”), poucze-
niach (,jak bedziesz jes¢ tyle cukierkdw, to ci sie zeby zepsujg”) czy informa-
cjach (,,jutro na obiad bedg pierogi”)” (Lipinska, 2015b: 325). Z dzie¢mi trzeba
rozmawiac o zjawiskach zachodzgcych wokét nich, o tym, czego sie nauczyty
i co dziato sie w szkole?, o ich problemach, troskach i radosciach. Zdaniem
Miodunki dzieci dtuzej zachowujg dobrg kompetencje komunikacyjng w je-
zyku ojczystym rodzicéw, jesli ci uzywajg go ,,nie tylko jako jezyka codziennej
komunikacji, ale takze jako jezyka rozmdéw na rézne tematy, jesli dbajg o to,

27 Mowa o 6smoklasistach szkét etnicznych, tj. pozostajgcych poza nadzorem Osrodka Rozwoju
Polskiej Edukacji za Granica (zob. Lipinska, Seretny, 2023).

B \W jednej z rodzin tato podczas obiadu zawsze pytat (rzecz dotyczy jezyka natywnego) dzieci,
czego nowego dowiedziaty sie w szkole. Chciat zna¢ szczegéty. Opowiadajaca o tym dorosta
juz kobieta wspominata, jak razem z bratem siedzieli na podwdérku i kartkowali stownik, zeby
znalez¢ odpowiednie stowa na wieczorng rozmowe — na przyktad o katach prostych.
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by jezyk etniczny byt jezykiem lektur, programdéw radiowych i telewizyjnych,
rozrywki i sportu” (Miodunka, 2010: 237). Nie mozna wszak pomija¢ tema-
tow dotyczacych $wiata dorostych — ich pracy, relacji z sgsiadami, ekologii
itp., a wreszcie spraw dotyczacych ich dwdch swiatéw, dwdch zyé. Jesli jest
inaczej, taktyka (,rozmawianie z dzie¢mi / w domu po polsku”), cho¢ sama
w sobie trafna, traci na efektywnosci.

Warto nadmienié, ze rodzice powinni dbaé nie tylko o tres¢ przeka-
zu, ale tez o jego jako$¢. W jezyku mowionym najszybciej pojawiajg sie znie-
ksztatcenia czy modyfikacje, ktérych zrédtem jest kod kraju osiedlenia, na-
turalny jest tez proces jego kostnienia. Przeprowadzone przez nas badania
wykazaty, ze przewazajgca czesc respondentéw (w wiekszosci legitymujacych
sie wyzszym wyksztatceniem) byta Swiadoma zmian zachodzgcych w ich jezy-
ku ojczystym (tylko 24% uczestnikdw badania Il oraz 49% badania | twierdzi-
to, ze ich jezyk pozostat taki sam). Na ogdt jednak emigranci nie zdajg sobie
z tego sprawy®, a wida¢ to w ich swobodniejszych odpowiedziach i wypo-
wiedziach.

Kolejng taktykg wymieniong przez respondentéw byto czytanie dzie-
ciom / z dzieémi. Ponownie mamy do czynienia ze sposobem dziatania
godnym pochwaty, ale w czytaniu sg pozadane: intensywnosé, ciggtosé, do-
bor ksigzek odpowiedni do wieku i stopnia znajomosci jezyka, a takze towa-
rzyszgca lekturze rozmowa na jej temat. Czy tak sie dzieje w polskich domach
na obczyznie? Tego ankiety nie ujawniaja.

Czytanie ksigzek, jak podkresla Baumgartner (2008: 96-97), to kon-
takt z jezykiem literackim, czyli z odmiang nieuzywang na co dzien. Poszerza
stownictwo, pomaga w rozwoju mowy, stanowi trening koncentracji. Dzie-
ki umiejetnie artykutowanym przez rodzica tekstom dziecko ,uczy sie me-
lodii jezyka, styszy oraz wychwytuje akcent wyrazowy, rozpoznaje po into-
nacji gtosu czytajacego, gdzie jest pytanie, a gdzie zdanie wykrzyknikowe”
(Baumgartner, 2008: 96—97). Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku dzieci
mtodszych, starszym za$ nalezy pomdc w czytaniu, np. mama/tato czyta na
gtos dwie strony, a dziecko — po cichu jedng, potem wiecej. Rdwniez w czy-
taniu na gtos duzg role odgrywa ,jakos¢” jezyka”, czyli w tym przypadku
dobra (polska) dykcja, bez naleciatosci jezyka kraju osiedlenia. Serejska-Ol-
szer (2001: 37), ktadac nacisk na waznos$¢ czytania, przestrzegata przed uni-
kaniem trudnosci (czasem wyimaginowanych):

» Jedna z nauczycielek szkoty polonijnej, ktéra spdznita sie na warsztaty w Chicago, prze-
prosita, méwiac: Bardzo przepraszam, ale byt straszny trafik na hajteju (dane pochodzace
z obserwacji uczestniczacej). Nic wiec dziwnego, ze podobnie bywa u uczniéw. Odpowiedz
nastolatka zdajagcego egzamin certyfikatowy na poziomie B2 w USA na pytanie: Czy zajmujq
sie twoi rodzice? brzmiata: Mama pracuje na domkach, a tata jezdzi na trokerce. W polsz-
czyznie standardowej oznacza to, ze ,Mama sprzata, a tata jest kierowcg ciezaréwki”.
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namawiam do médwienia po polsku z bliskimi w domu, zwtaszcza z dzie¢mi
oraz do czytania polskich ksigzek. Upieram sie, ze nalezy to robi¢ bez wzgledu
na trudnosci w rodzaju ,dzieci nie chcg, a ksigzek nie ma”. Te trudnosci to
raczej wykrety, pdjscie na tatwizne, ktéra prowadzi do powolnego ubozenia
jezyka poszczegdlnych oséb [...].

Trzecig taktyka, najczesciej zaznaczang w ankietach, byto oglgdanie
polskich filmoéw. Nie wystarczy jednak posadzié dziecka przed ekranem — tele-
wizyjny przekaz w zadnym razie nie stanowi substytutu opiekuna. Konieczne
sg nadzdr w wyborze tresci oraz pomoc w zrozumieniu fabuty filmu. Wszyst-
ko, co sie widzi i styszy, powinno sta¢ sie przedmiotem rozmowy, w ktorej
dziecko ma okazje sie wypowiedzie¢ (z pomocg dorostego, jesli to koniecz-
ne), a takze dogtebnych wyjasnier — podczas oglagdania dziecko nie rozumie
wielu stéw, ale moze domyslac sie ich znaczenia z kontekstu. Rodzic ma tez
okazje do wyjasnienia realidw, tta kulturowego czy historycznego. Ponadto —
niejako w podsumowaniu, np. przy kolacji — mozna wspdlnie uporzadkowac
watki, dokonac¢ charakterystyki postaci czy podja¢ probe przewidywania dal-
szego ciggu.

Reasumujac: taktyki (bez nazywania ich w ten sposdb), o ktérych wy-
korzystanie pyta sie rodzicow w wielu projektach, sg dobre. Ich niska sku-
tecznos¢ wynika zapewne z tego, ze sg stosowane nieumiejetnie, nieod-
powiednio lub niekonsekwentnie. Poza tym taktyki powinny by¢ wdrazane
W powigzaniu ze strategiami, bo tylko przy takim sprzezeniu majg szanse
na powodzenie.

5. Podsumowanie

W niniejszym tekscie podjetysmy prébe zgtebienia ztozonej natury jednego
z obszaréw rodzinnej polityki jezykowej, a mianowicie praktyk jezykowych.
Skupitysmy sie na dtugofalowych (strategie) oraz krétkofalowych (takty-
ki) dziataniach rodzicow/opiekunéw. Zaobserwowane rozbieznosci miedzy
deklaracjami rodzicdw (badania I i lll) a stanem jezyka odziedziczonego dzieci
(badanie 1) doprowadzity nas do konkluzji, ze intuicyjnie realizowanej przez
rodzicodw polityce jezykowej brak spdjnosci i konsekwencji. Prawie nikt z nich
nie zdaje sobie bowiem sprawy z tego, ze na obczyznie jezyk nie bedzie sie
rozwijat samorzutnie, jak to ma miejsce w kraju pochodzenia. Towarzyszy im
tez btedne wyobrazenie, ze przejscie dzieci ,,z jednego srodowiska jezykowego
do drugiego odbywa sie bezbolesnie” (Cieszyniska, 2006: 49). Moze tak by¢
do momentu rozpoczecia zaje¢ w przedszkolu lub w szkole. Wtedy dzieci za-
uwazajg wspotobecnos¢ dwdch jezykdw: jezyka domu (grupy pierwotnej, sta-

48



Strategie i taktyki rodzicielskie w zachowaniu jezyka odziedziczonego...

nowigcej jedyny znany im Swiat) i jezyka otoczenia, ktére do tej pory, troche
poza ich swiadomoscig, koegzystowaty w zgodzie. Poczatek socjalizacji wtor-
nej, czyli wchodzenie w relacje m.in. z rowiesnikami, wywotuje w nich po-
trzebe oraz che¢ komunikowania sie w jezyku kraju osiedlenia. Pojawiajg sie
woéwczas konflikty, gdyz , dzieci — zbyt mtode, niedojrzate, aby zrozumie¢ war-
tos¢ uzytkowa, a bardziej jeszcze emocjonalng, jezyka rodzicéw — buntujg sie”
(Mostwin, 1995: 4). Stad tak wielka waga madrej troski opiekundw o ten jezyk
i nieustawania w wysitku wktadanym w jego transmisje. Jest to dla nich za-
danie nietatwe, ktore podejmujg najczesciej bez stosownej wiedzy i zadnego
przygotowania — i nie jedyne, jakie przed nimi stoi. Emigracja bowiem niesie
ze sobg wiele probleméw, bywa przyczyng zyciowego zametu, emocjonalnego
rozchwiania, innymi stowy — wspomnianych wczesniej kryzysow.

Kondycja polszczyzny dzieci wychowywanych na emigracji, dla ktérych
polski stanowi jezyk odziedziczony, jest bardzo uzalezniona od rodzinnej —
a tak naprawde od rodzicielskiej — polityki jezykowej*°, wspomaganej
w wielu przypadkach przez dziadkéw i/lub starsze rodzenstwo.

Nalezatoby zatem zadbac o sposéb uzmystowienia rodzicom ich klu-
czowej roli oraz podsuwacd konkretne rozwigzania, np. uswiadamia¢ im, czym
sg strategie, a czym taktyki stosowane w celu podtrzymywania i rozwijania
znajomosci jezyka u dzieci. Powinny by¢ za to odpowiedzialne stosowne jed-
nostki oswiatowe, np. Osrodek Rozwoju Edukacji za Granicg, Polska Macierz
Szkolna, Zrzeszenie Nauczycieli Polskich, Kongres Polonii Amerykanskiej, na
ktérych spoczywa obowigzek prowadzenia polityki jezykowej, a takze nauczy-
ciele w szkotach polskich podczas zebran (wywiaddwek). Oprécz tego zasadne
jest przygotowywanie poradnikéw dla rodzicéw, opracowanych w nieskom-
plikowany i kompaktowy sposdb. Przyktadem jest pozycja Zachowaj polskos¢
na obczyZznie. Vademecum dla rodzicow dzieci z doswiadczeniem migracji
(zob. https://odnswp.pl/vademecum-dla-rodzicow-dzieci-z-doswiadczeniem-
migracji/), stanowigca czes¢ wspomnianego projektu IIl.
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prestizu jezyka polskiego w Wielkiej Brytanii —
opinie nauczycieli szkot polonijnych,

dziatania instytucjonalne

The General Certificate of Secondary Education (GCSE) exam
as a tool for building the prestige of the Polish language in Great
Britain — opinions of teachers at Polish schools abroad
and institutional activities

In the United Kingdom, the number of students taking Polish at GCSE
has been increasing for twenty years, which has had a significant im-
pact on the growing prestige of the Polish language in each of the con-
stituent countries. This is largely thanks to teachers in Polish Saturday
schools who motivate students to take on the challenge of studying
an additional subject for their exams. The article presents the results
of a 2025 survey conducted among Polish language teachers prepar-
ing students for the GCSE exam. Respondents cited many motivators
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encouraging students to take Polish at GCSE, of which the specific ben-
efits that this exam offers in the British education system were consid-
ered the most important. Other reasons were also mentioned — shap-
ing national identity, pride in knowing their heritage language, success
of students in previous years, interesting activities at Polish Saturday
schools in a close group of peers, and support from the communi-
ty. The support of Polish and British institutions promoting the teach-
ing of Polish at GCSE level is also discussed, and it is shown how the
British media, writing about this exam, are building the prestige of the
Polish language.

Keywords: prestige of the Polish Language, Polish community school,
Saturday schools, GCSE exam

Stowa kluczowe: prestiz jezyka polskiego, szkota polonijna, szkota so-
botnia, egzamin GCSE

1. Wprowadzenie

W Wielkiej Brytanii, gdzie jezyk angielski dominuje zaréwno w zyciu publicz-
nym, jak i prywatnym, polski staje sie dla miejscowe] Polonii czym$ wiecej niz
tylko srodkiem komunikacji rodzinnej. Coraz czesciej znajomos¢ polszczyzny
jest powodem do dumy dla uczniéw z polskim zapleczem kulturowym. Poniz-
szy artykut podejmuje zagadnienie rosngcej renomy jezyka polskiego wsrod
mtodego pokolenia Polonii w Wielkiej Brytanii, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem roli egzaminu GCSE (General Certificate of Secondary Education) w bu-
dowaniu prestizu jezyka.

2. Prestiz jezyka

Leksem prestiz w Wielkim stowniku jezyka polskiego (zob. wsjp.pl) zostat opa-
trzony kwalifikatorem ksigzkowe i zdefiniowany jako ‘dobra opinia panujaca
o kim$ lub o czym$’; juz samym nacechowaniem wprowadza zatem do dys-
kursu elementy stylu podniostego. Definicja w Uniwersalnym stowniku jezyka
polskiego jeszcze silniej wydobywa szczegdlne znaczenie tego leksemu, ak-
centujgc oddziatywanie na otoczenie: ‘powazanie, wptyw, jakim ktos sie cie-
szy w swoim otoczeniu’ (Dubisz, 2003).

W polskim jezykoznawstwie wyrazenie prestiz jezyka odnosi sie do
jego znaczenia, rangi w uznawanej przez dang spotecznosc¢ hierarchii wazno-
$ci, widocznej zwtaszcza jako pozycja tego jezyka wsrdd innych (Miodunka,
Tambor i in., 2018). Zdefiniowania tego zagadnienia podjat sie rowniez Gajda
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(2010), ktory traktuje prestiz jezyka jako wartos¢ kulturowo-komunikacyjng
i sktadnik kognitywno-aksjologicznego kontekstu zachowarn komunikacyjno-
-jezykowych.

3. Jezyk polski wsrod jezykdw mniejszosci etnicznych

Analiza danych Census! z lat 2011 i 2021 wskazuje na utrzymujacy sie od lat
silng pozycje jezyka polskiego w Zjednoczonym Krélestwie. W 2011 roku
w Anglii i Walii jego znajomos¢ zadeklarowato 546 tys. oséb (1% populacji),
a w 2021 roku liczba ta wzrosta do 612 tys. (1,1%) (zob. wykres 1).

POLSKI (546,000)
PANJABI {273,000)
URDU (269,000)
BENGALSKI (221,000)
GUJARATI (223,000)
ARABSKI (159,000)
FRANCUSKI (147,000}
CHINSKI {141,000)
PORTUGALSKI (133,000)

HISZPANSKI (120,000}

2011

2021

L POLSKI (612,000)

RUMUNSKI {472,000}
PANJABI (291,000)

! URDU (270,000)

PORTUGALSKI (225,000)

HISZPANSKI (215,000)

) ARABSKI {204.000)

) BENGALSKI {199,000)

1} GUJARATI {189,000

WEOSKI (160.000)

“4 FRANCUSKI (120,000)
WEOSKI {92,000)

CHINSKI (118,000)

RUMUNSKI (68,000)

Wykres 1. Jezyk polski wsrdd dziesieciu gtéwnych jezykéw uzywanych w Anglii
i Walii

Dziesie¢ gtownych jezykdw uzywanych w Anglii i Walii, z wytgczeniem
jezyka angielskiego i walijskiego. W nawiasach zawarta zostata catkowita

L Powszechny Spis Ludnosci przeprowadzany w Wielkiej Brytanii co 10 lat.
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liczba statych mieszkancow w wieku 3 lat i starszych, postugujacych sie kaz-
dym z jezykow jako gtéwnym?.

Jak pokazuje wykres 1, w ostatnim dziesiecioleciu na pierwszym miej-
scu wsrod jezykéw najczesciej uzywanych w Anglii i Walii (z wytaczeniem
angielskiego i walijskiego) utrzymuje sie polski. Najwieksze skupiska jego
uzytkownikow odnotowano podczas pierwszego spisu w Londynie (148 000),
a podczas drugiego — w East Midlands (71 000). W Irlandii Pétnocnej polski
znalazt sie na drugim miejscu wsrdd jezykdw mniejszosciowych (po angiel-
skim i irlandzkim). Dane z roku 2011 potwierdzajg deklaracje uzycia jezyka
polskiego przez 17,7 tys. osob (1% populacji)?; dekade pdzniej liczba ta wzro-
sta do 20 134 oséb*. W Szkocji jego uzytkownikami w 2011 roku byto 54 183
0s6b (1,1% populacji)®.

Przeglad danych zebranych podczas dwu ostatnich spiséw ludnosci po-
kazuje zatem, ze jezyk polski w Wielkiej Brytanii pozostaje najczesciej uzywany
po jezykach urzedowych, mimo ze Polonia w Wielkiej Brytanii jest juz w znacz-
nej czesci dwupokoleniowa. Polki od 2006 roku majg jeden z najwyzszych po-
ziomow dzietnosci wsrdd mniejszosci etnicznych w Wielkiej Brytanii (Iglicka,
2011). Ich dzieci s3 obecnie uczniami brytyjskich szkét, mimo to nadal jezyk
odziedziczony jest dla nich wazny. Warto zatem podda¢ analizie miejsce polsz-
czyzny w systemie edukacji w Wielkiej Brytanii i odpowiedzie¢ na pytania:

— Czy egzamin GSCE staje sie waznym narzedziem budowania presti-

zu jezyka polskiego w Wielkiej Brytanii?

— Jaka role w tym procesie odgrywaja szkoty polonijne oraz inne in-

stytucje polskie i brytyjskie?

4. Egzamin GCSE (General Certificate of Secondary Education)

System edukacji w Wielkiej Brytanii nie jest jednolity. Anglia, Walia oraz Ir-
landia Pétnocna majg bardzo podobny model nauczania oraz ramy kwalifika-
cji, natomiast Szkocja kieruje sie autonomicznymi przepisami obowigzujgcy-
mi od 1998 roku.

Egzamin GCSE stanowi korncowy etap obowigzkowej edukacji w Anglii
i Walii, obejmujacy Key Stage 4. Do egzaminu przystepujg uczniowie w wieku

2Ttumaczenie wtasne opisu utworzone na podstawie grafiki zamieszczonej na stronie www.ons.
gov.uk https://www.ons.gov.uk/peoplepopulationandcommunity/culturalidentity/language
/bulletins/languageenglandandwales/census2021 [DW 18.03.2026].

3 https://www.nisra.gov.uk/publications/2011-census-quick-statistics-tables-ethnicity-identity
-language-and-religion [DW 18.03.2026].

4 https://www.nisra.gov.uk/publications/census-2021-main-statistics-language-tables [DW 18.03.2026].

5 https://www.scotlandscensus.gov.uk/census-results/at-a-glance/languages/ [DW 18.03.2026].
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15-16 lat, po zakonczeniu nauki w szkole ponadpodstawowej (secondary
school). W Irlandii egzamin ten zdawany jest zwykle w klasie 12 i petni ana-
logiczng funkcje. Wyniki GCSE stanowig podstawe rekrutacji do dalszych eta-
pow ksztatcenia, w tym Key Stage 5 (sixth form, college), prowadzgcych do
egzaminu A-level. W szkockim systemie edukacji nie ma egzaminu na pozio-
mie GCSE; obowigzujg egzaminy koricowe National 4/5 w klasach S4-S5.

Uczniowie klas GCSE w Anglii i Irlandii Pdtnocnej realizujg — obok
przedmiotéw obowigzkowych, takich jak jezyk angielski, literatura angiel-
ska i matematyka — rowniez wybrane przez siebie przedmioty dodatkowe,
wynikajgce z indywidualnych zainteresowan lub planéw dotyczgcych dalszej
edukacji akademickiej. W Walii do przedmiotéw obowigzkowych zalicza sie
ponadto nauki sciste (fizyke, chemie i biologie) oraz jezyk walijski.

Coraz czesciej wsérdd przedmiotéow dodatkowych wybieranych przez
ucznidw pojawiajg sie jezyki mniejszosciowe, np. jezyk polski. Uczniowie
wybierajgcy go przygotowujg sie do egzaminu zgodnie z obowigzujgca od
2017 roku podstawg programowg GCSE z jezyka polskiego jako obcego
opracowang przez Assessment and Qualifications Alliance® o numerze 8688.
Obejmuje ona trzy kregi tematyczne (Tozsamosc i kultura; Lokalne, krajowe
i miedzynarodowe oraz swiatowe obszary zainteresowan; Edukacja i zatrud-
nienie — obecnie i w przysztosci’), a egzamin przeprowadzany jest w zakresie
4 podstawowych sprawnosci receptywnych i produktywnych?. Kazda z czesci
egzaminu ma przypisang odpowiednig wartos¢ punktowg — 25% catosci oce-
ny egzaminu.

Uczniowie mogg przystgpi¢ do egzaminu z jezyka polskiego na jednym
z dwdch poziomow: podstawowym lub rozszerzonym. Zdajgcy na poziomie
podstawowym oceniany jest w skali 1-5, a na rozszerzonym — od 4 do 9.
Uczen, ktéry nie uzyskat minimalnego wyniku na danym poziomie, otrzymuje
wynik U, co oznacza nieklasyfikowanie.

Do egzaminu z jezyka polskiego na terenie Anglii, Walii i Irlandii Po6t-
nocnej mozna przystgpi¢ w szkotach macierzystych, ktére sg centrami

& AQA- Assessment and Qualifications Alliance to najwieksza komisja egzaminacyjna w Wiel-
kiej Brytanii, odpowiedzialna za przygotowanie i ocenianie egzamindéw dla uczniéw zdaja-
cych takie egzaminy, jak GCSE i A-Levels. W Wielkiej Brytanii tylko AQA przeprowadza egza-
miny z jezyka polskiego.

7 https://www.aqga.org.uk/subjects/polish/gcse/polish8688/specification/subjectcontent/
themes#Theme_1_ldentity_and_culture;https://www.aqa.org.uk/subjects/polish/gcse/
polish8688/specification/subject/content/themes#Theme_2_Local_national_international_
and_global_areas_of_interest;https://www.aqa.org.uk/subjects/polish/gcse/polish-8688/
specification/subject-content/themes#Theme_3_Current_and_future_study_and_employ-
ment [DW 18.03.2026].

8 https://www.aqa.org.uk/subjects/polish/gcse/polish-8688/specification/specification-at-a-
-glance [DW 18.03.2026].
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egzaminacyjnymi, lub w Centrum Egzaminacyjnego Polskiej Macierzy Szkol-
nej w Londynie (dalej: PMS).

Mimo rdéznic w systemie edukacji uczniowie mieszkajgcy w Szkocji tez
mogg podejs¢ do egzaminu GCSE z jezyka polskiego. W Edynburgu znajduja
sie dwie szkoty Srednie, ktére sg centrami egzaminacyjnymi wspotpracujgcy-
mi z AQA: St Augustine’s R.C. High School oraz Holyrood High School. Ucznio-
wie mogg takze wybrac¢ prywatne Centrum Egzaminacyjne w Glasgow lub
Centrum Egzaminacyjne PMS w Londynie.

Liczba ucznidw zdajgcych jezyk polski na egzaminie GCSE rosnie syste-
matycznie od niemal 20 lat (zob. wykres 2).

10000
9000 -+
8000 -
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5000 -
4000 -+
3000 -
2000 A
1000 A

0 A

Liczba oséb zdajacych

2008
2009
2010
2011
2012
2013
2020
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2022
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2024
2025

Sesja egzaminacyjna

Wykres 2. Liczba zdajgcych egzamin GCSE w Wielkiej Brytanii w latach 2008-2025
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych statystycznych AQA.

Na przestrzeni niemal 20 lat popularnos¢ jezyka polskiego zdawane-
go na egzaminie GCSE wzrosta trzykrotnie, a zauwazalny spadek zanotowano
jedynie w okresie pandemii. W 2025 roku padt kolejny rekord liczby zdajg-
cych, ktéry wyniost 9111 osob®. Dane te wyraznie Swiadczg o rosngcej popu-
larnosci jezyka polskiego wsrdd przedmiotéw wybieranych jako dodatkowe
na GCSC, co w znacznym stopniu jest zastugg nauczycieli szkét polonijnych,
ktérzy motywujg uczniéw do wyboru tego egzaminu i pomagajg sie do nie-
go przygotowad.

W oficjalnym internetowym Serwisie Rzeczypospolitej Polskiej czyta-
my, ze: ,,Placéwki te [szkoty polonijne — A.C., A.L.], zaréwno samodzielnie, jak
i we wspotpracy z lokalnymi szkotami brytyjskimi, przygotowujg uczniéw do
brytyjskich panstwowych egzaminéw GCSE i A-level”!®. Wspdtpraca dwu

° https://www.aga.org.uk/exams-administration/results-days/results-statistics/results-stati-
stics-archive [DW 18.03.2026].
10 https://www.gov.pl/web/wielkabrytania/polskie-szkoly-w-uk [DW 18.03.2026].
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systeméw szkolnych — edukacji brytyjskiej i polonijnej, opartej w znacznym
stopniu na wolontariacie i ogromnym wysitku lokalnej spotecznosci, dazacej
do zachowania w kolejnych pokoleniach jezyka odziedziczonego — przynosi
efekt widoczny w wielokulturowym i wielojezycznym spoteczenstwie Wiel-
kiej Brytanii.

5. Rola szkét polonijnych w rozwoju i promocji jezyka polskiego
5.1. Metoda badawcza i charakterystyka respondentéw

W Wielkiej Brytanii dziata ponad 180 szkét polonijnych, do ktérych nalezg
m.in. szkoty i szkolne punkty konsularne dziatajgce przy placowkach dyplo-
matycznych czy spoteczne szkoty sobotnie. Gtéwne zadanie tych placowek
to nie tylko nauczanie jezyka polskiego oraz elementéw historii i geografii
Polski, ale takze pielegnowanie polskich tradycji oraz dbanie o zachowanie
tozsamosci narodowej. Prowadzone dziatania majg na celu wspierania inte-
gracji Polakéw poprzez organizacje wydarzen kulturalnych oraz przygotowa-
nie mtodziezy do egzaminéw GCSE i A-level. Wiele szkét polonijnych, samo-
dzielnie lub wspétpracujgc z lokalnymi brytyjskimi szkotami, prowadzi lekcje
przygotowujgce ucznidw do tych egzaminow!l. Zgodnie z zaleceniami AQA
zajecia te trwajg zazwyczaj przez 2 lata (120-140 godz.).

Wazng role w budowaniu prestizu jezyka polskiego za granicg odgry-
wajg zatem nauczyciele polonijni. To ich praca znaczgco wptywa na sukces
ucznia i jego motywacje do wyboru jezyka polskiego jako dodatkowego egza-
minu zdawanego w brytyjskim systemie. W celu poznania roli tej grupy za-
wodowej w budowaniu prestizu jezyka polskiego — w srodowisku zaréwno
polonijnym, jak i brytyjskim — skierowano do jej przedstawicieli uczgcych
w klasach GCSE ankiete. Kwestionariusz zostat rozestany mailowo do 180 szkot
polonijnych w Wielkiej Brytanii wybranych z bazy danych szkét zamieszczonej
na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicg. Na tej
liscie znajduje sie 213 placowek z Wielkiej Brytanii?, do badania, na podsta-
wie danych wprowadzonych do bazy, zakwalifikowano wszystkie instytucje,
w ktérych mogg sie uczy¢ uczniowie w wieku odpowiadajgcym klasom GCSE
(180). Pamietac jednak nalezy, ze nie we wszystkich szkotach prowadzone s3
klasy na tym poziomie. Otrzymano odpowiedzi od 54 nauczycieli, ktorzy zde-
klarowali, ze przygotowujg ucznidow do egzaminu GCSE. Ankiety sptynety

1 https://www.gov.pl/web/wielkabrytania/polskie-szkoly-w-uk [DW 18.03.2026].
12 https://orpeg.gov.pl/db/web/database/115?field%5B1578%5D=Wielka+Brytania&queryStri
ng=&dateTo=&dateFrom=&page=5 [DW 18.03.2026]
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przede wszystkim z Anglii, gdzie najwiecej ucznidw zdaje omawiany egza-
min (udziat szkét ze Zjednoczonego Krélestwa Wielkiej Brytanii i Irlandii Pot-
nocnej w niniejszym badaniu przedstawia wykres 3).
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Anglia Walia Szkocja Irlandia Pétnocna

Wykres 3. Lokalizacja szkét polonijnych uczestniczagcych w badaniu

Zrédto: opracowanie wlasne.

Ponad 85% respondentéw (46 osdb) podato, ze pracuje w szkole w An-
glii, a 11,1% (6 oséb) — w Szkocji. Po jednym zgtoszeniu przestano z Walii
i Irlandii Pétnocnej. Udziat w badaniu wzieli nauczyciele ze szkét polonijnych
dziatajgcych w miastach o réznej wielkosci (zob. wykres 4).

35,00% -
30,00% -
25,00% -

20,00% -

15,00% -

10,00% -

5,00% .

0,00% . . . .

750 i wigcej 500 do 750 250 do 500 100 do 250 Ponizej 100

Procent

Miejscowosci z liczbg ludnosci (w tys.)

Wykres 4. Struktura uczestnikbw badania (nauczycieli) wedtug wielkosci miejsco-
wosci dziatajacych szkét polonijnych

Zrédto: opracowanie wtasne.

Niespetna 30% odpowiadajgcych w ankiecie nauczycieli pracuje w ma-
tych miejscowosciach (liczacych ponizej 100 tys. mieszkancéw, np. Bath), 44,4%
odpowiedzi uzyskano z wiekszych miast liczgcych 100-500 tys. (np. Swin-
don, Southampton, Bristol, Liverpool). Pozostate 25,9% ankiet przestano
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z najwiekszych aglomeracji (np. Edynburg, Manchester, Londyn). Mozna za-
tem przyjgé, ze pozyskane dane odnoszg sie do rdznych szkét polonijnych
dziatajgcych w Wielkiej Brytanii.

Nie ma oficjalnych danych na temat wyksztatcenia nauczycieli szkét
polonijnych, ktére nie sg prowadzone w systemie panstwa polskiego?®,
ale wiadomo, ze nie wszyscy uczacy jezyka polskiego majg kwalifikacje
do nauczania tego przedmiotu. Swiadczy o tym np. program Ministerstwa
Edukacji i Nauki z 2022 roku, ktory wspiera awans zawodowy nauczycieli*
szkdt polonijnych i zaprasza do bezptatnych studiéw podyplomowych na-
dajacych kwalifikacje do nauczania drugiego przedmiotu®. Zebrane w an-
kiecie dane odzwierciedlajg taki stan rzeczy. Wsrdd 54 nauczycieli, ktorzy
odpowiedzieli na pytania dotyczace przygotowania do egzaminu GCSE, tyl-
ko 14 ukonczyto filologie polska, a wsrdd nich 5 dodatkowo odbyto studia
podyplomowe z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego. Zatem
tylko 25% badanych to polonisci; pozostate osoby sg absolwentami stu-
didw na réznych kierunkach: od neofilologii, przez pedagogike, biblioteko-
znawstwo i dziennikarstwo, po chemie czy doradztwo zawodowe. Warto
jednak doda¢, ze w tej grupie niemal wszyscy majg wyksztalcenie wyz-
sze (52 osoby); tylko dwoje respondentéw wskazato ukoriczenie szkoty
Sredniej. Wsrdd badanych 54 nauczycieli az 30 to czynni egzaminatorzy
AQA na réznych czesciach egzaminu z jezyka polskiego na poziomie GCSE
(pisanie, méwienie, czytanie).

Sukcesem tych nauczycieli jest juz to, ze uczniowie uczeszczajg do klas
przygotowujgcych do egzaminu. Nastoletni mtodzi uczniowie nie rezygnuja
z sobotniej nauki, mimo ze w tym czasie wielu ich kolegéw z brytyjskiej szko-
ty wybiera bardziej atrakcyjne zajecia. Czym zatem nauczyciele zachecajg na-
stolatkow, by wybrali kolejne dwa lata nauki jezyka polskiego w soboty? Jak
wykorzystujg te szanse na budowanie prestizu jezyka polskiego w srodowisku
polonijnym i brytyjskim? W ankiecie oczekiwaliémy rozbudowanych odpo-
wiedzi na trzy pytania otwarte, dotyczace:

13 W tych 76 szkotach obowigzuje Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierp-
nia 2019 r. w sprawie organizacji ksztatcenia dzieci obywateli polskich czasowo przebywajq-
cych za granicq https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190001652. Wy-
maga sie od zatrudnianych tam nauczycieli kwalifikacji koniecznych w Polsce do zajmowania
stanowiska nauczyciela przedmiotu, ktérego beda uczyé za granica (https://www.orpeg.pl/
kierowanie-nauczycieli/podstawowe-informacje/) [DW 18.03.2026].

1 Por. tez Rozporzgdzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 13 grudnia 2022 r. w sprawie uzyski-
wania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli szkét za granicq (Dz.U. 2022 1. poz. 2692).

SPor. np. https://www.gov.pl/web/wielkabrytania/studia-podyplomowe-dla-nauczycieli-po-
lonijnych; https://ug.edu.pl/news/pl/2409/rozpalac-w-uczniach-ogien-polonistyczne-studia-
podyplomowe-startuja-na-ug [DW 18.03.2026].
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1) sposobéw motywowania do podjecia nauki w klasach przygotowu-
jacych do egzaminu GCSE;

2) motywowania do przystgpienia do egzaminu;

3) sposobdéw promowania tych zaje¢ w szkole. Zebrany materiat po-
zwolit ustali¢, ze wachlarz motywacyjnych strategii jest bardzo sze-
roki.

5.2. Oméwienie wynikéw badan

Zebrany materiat pozwolit ustali¢, ze wachlarz strategii motywacyjnych sto-
sowanych przez nauczycieli jest dobrze dostosowany do odbiorcy tych dzia-
tan — ucznia w wieku kilkunastu lat. Okres pdznej fazy dorastania to bowiem
czas ksztattowania tozsamosci indywidualnej, przejscia do dorostosci. Autorki
,Niezbednika Dobrego Nauczyciela” — poradnika dla nauczycieli pracujgcych
z nastolatkami — pisza:

Mtodziez w pdznej fazie dorastania przygotowuje sig coraz bardziej Swiadomie
do wejscia w role cztowieka dorostego — spoteczne i zawodowe, takze obywa-
telskie. Decyzje podejmowane w tym czasie w istotnym stopniu determinujg
przysztos¢ miodego cztowieka. Szczegdlnie wazine sg te dotyczgce dalszej
drogi edukacyjnej, a wraz z nig — mozliwosci zawodowych. Pézne dorastanie
to takze czas na odkrywanie i poszukiwanie siebie, majace swa kulminacje
w osiggnieciu dojrzatej tozsamosci u progu dorostosci (Filipiak, Wisniewska,
2024: 5).

Dorosty — rodzic, wychowawca — moze wspiera¢ mtodego cztowieka
w okresie tranzycji z dziecinstwa do dorostosci, pozostawiajgc mu mozliwosé¢
decyzji. Adolescenci, bedac na ,poligonie dorostosci”, potrzebujg od doro-
stych zaufania, autonomii w podejmowaniu decyzji oraz niezaleznosci w dzia-
taniu — pisze Peret-Drgzewska (2021: 85-86). Po przeczytaniu odpowiedzi
nauczycieli na postawione w ankiecie dwa pierwsze pytania:
1) Co wedtug Ciebie moze zmotywowaé mtodziez do uczestnictwa
w zajeciach przygotowujgcych do egzaminu GCSE z jezyka polskie-
go? Podaj trzy argumenty.
2) Co wedtug Ciebie moze zmotywowac uczniow do przystgpienia do
egzaminu GCSE z jezyka polskiego? Podaj trzy argumenty.
mozemy stwierdzi¢, ze respondenci wskazywali na takie sposoby zachecania
mtodziezy, ktdre pozostawiajg im poczucie mocy sprawczej i budujg dume ze
znajomosci jezyka odziedziczonego. Trzeba zauwazy¢, ze respondenci wska-
zywali ten sam sposéb motywowania zaréwno do uczestnictwa w zajeciach,
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jak i do przystgpienia do egzaminu, chociaz z naszych obserwac;ji® wynika, ze
nie wszyscy uczniowie uczeszczajacy na zajecia przygotowujgce przystepuja
do egzaminu. W kilkunastu ankietach nauczyciele uznali, ze te same argu-
menty zachecajg do podjecia nauki i do podejscia do egzaminu (odpowiedz
na drugie pytanie brzmiata: jak wyZej), totez z uwagi na charakter udziela-
nych odpowiedzi zdecydowano sie omoéwi¢ te dwa pytania razem.
W wyniku analizy zgromadzonych odpowiedzi wytoniono piec strategii
motywowania uczniow:
1) pokazywanie korzysci osigganych w systemie edukacji;
2) faczenie nauki jezyka z budowaniem poczucia dumy i ksztattowania
tozsamosci kulturowej i narodowej;
3) budowanie autorytetu jezyka poprzez pokazywanie sukcesu absol-
wentow;
4) wykorzystanie w procesie ksztatcenia nowoczesnych, aktywizuja-
cych ucznidéw metod nauczania;
5) wykorzystanie potencjatu wspétpracy z catym $Srodowiskiem polo-
nijnym.

5.2.1. Strategia 1: Korzysci osiggane w systemie edukacji

Respondenci najczesciej wskazywali uczniom, jakie korzysci mogg osiggnac
w krétkim czasie i jak sg one powigzane z waznymi dla ucznia w tym mo-
mencie zycia celami edukacyjnymi. Podawali konkretne argumenty, np.: do-
datkowe oceny, ktére podnoszq srednig GCSE (N54)Y, mozliwos¢ otrzymania
najwyzszej oceny z egzaminu GCSE (N13), moznos¢ zdania egzaminu GCSE
z dobrym wynikiem. Jest dla nich stosunkowo tatwy (N23), lepsza ocena z eg-
zaminu, profity wynikajgce ze znajomosci kolejnego jezyka (N18), wysoka
ocena uzyskana na egzaminie, ktora podwyzszy srednig na Swiadectwie; oce-
na na Swiadectwie z jezyka obcego, urzedowe zaswiadczenie, potwierdzenia
(N28), ale wskazywane byty tez korzysci odlegte, takie jak lepsze mozliwosci
edukacyjne w przysztosci: jasno okreslone benefity ze zdania tego egzami-
nu, dodatkowe punkty przy aplikacji na studia, honorowanie tego egzaminu

® Nie ma oficjalnych danych dotyczacych liczby szkét, w ktérych prowadzone sa takie zajecia,
ani tez liczby ucznidw, ktoérzy z przystapienia do egzaminu rezygnuja, jednak liczne rozmowy
z wieloma nauczycielami ze szkét polonijnych pozwalajg przyjac, ze nie wszyscy uczniowie
przygotowujacy sie do egzaminu faktycznie do niego przystepuja.

17 \Wszystkie wypowiedzi nauczycieli (tu i w dalszej czesci artykutu) przytoczono zgodnie z za-
pisem w oryginale, ujednolicajac jedynie pisownie — zastosowano matg literg na poczatku
kazdej cytowanej wypowiedzi. W nawiasie podano lokalizacje cytatu, tj. numer przypisany
do ankiety (poprzedzony literg N — ‘nauczyciel’).
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w Polsce (N50), mozliwos¢ studiowania i w UK i w PL, certyfikat jezykowy,
wyzZsza Srednia ocen w nastepnych etapach edukacji (N3), dodatkowe punk-
ty na studia (N27), certyfikat, dodatkowe kwalifikacje otwierajgce mozliwosc
powrotu do Polski w przysztosci (N33), korzysci wynikajgce z dodatkowego
przedmiotu i potwierdzenia kwalifikacji przy rekrutacji na studia (N32), a na-
wet bardzo odlegte, np.: wykorzystanie w przysztej pracy (N39), nieznana
PRZYSZt0SC, gdy: nigdy nie wiadomo czy nie bedzie powrotu do Polski (N26).

Jak pokazujg przywotane wypowiedzi, wachlarz edukacyjnych korzysci
wskazywanych przez nauczycieli jest bardzo szeroki: od najblizszych, bardzo
realnych dla nastolatka (dobra ocena na egzaminie, lepsza szkota), poprzez
odlegte, ale nadal realne do wyobrazenia (lepsze studia), az po hipotetyczne
(dobra praca i potencjalny powrdt do Polski, gdzie potwierdzona znajomosé
jezyka polskiego moze by¢ przydatna). Warto zauwazy¢, ze nauczyciele budu-
ja przede wszystkim motywacje pozytywng, zwracajac uwage ucznia na jego
wysokie kompetencje w jezyku polskim, wynikajace czesto z bilingwizmu
tych ucznidw, i pokazujg, ze mozna jg potaczy¢ z korzysciami edukacyjnymi,
np. certyfikat, punkty na egzaminie czy w rekrutacji. Buduje to szereg po-
zytywnych skojarzen zwigzanych z jezykiem odziedziczonym, ktéry staje sie
waznym elementem zycia w kraju przyjmujacym.

5.2.2. Strategia 2: Tozsamos¢ kulturowa i narodowa
Pézny okres adolescencji to, jak wyjasniajg psychologowie:

przejscie od tozsamosci grupowej do indywidualnej. Wybor na ptaszczyznie
spotecznej dotyczy grupy, z ktérg mozna sie utozsamic¢ oraz ktéra daje zrozu-
mienie i akceptacje. Formowanie tozsamosci indywidualnej to przede wszyst-
kim znalezienie odpowiedzi na pytanie: Kim jestem? (Filipiak, Wisniewska,
2024: 8).

Jezyk polski staje sie wiec juz nie tylko narzedziem identyfikacji z gru-
p3, ale takze wyrazem wiasnej tozsamosci, elementem odpowiedzi na klu-
czowe pytanie. Nikitorowicz pisat przed laty, ze ,ludzka potrzeba zycia we
wspdlnocie z innymi wystepuje jednoczesnie z potrzebg rdznienia sie od
innych, indywidualnosci” (Nikitorowicz, 2023: 55), dlatego respondenci po-
dawali w ankiecie, ze waznym sposobem budowania prestizu polszczyzny
jest wskazywanie, iz jezyk odziedziczony zaspokaja te dwie potrzeby: przy-
naleznosci do grupy i jednoczesnie budowania wtasnej tozsamosci indywi-
dualnej. Zachetg dla uczniéw, by podchodzili do egzaminu GCSE z jezyka
polskiego, ma by¢ takze organizowanie szkolnych uroczystosci (akademii,
przedstawien, konkurséw recytatorskich). Na szkolnej scenie wobec catej
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wspolnoty szkolnej — jak réwniez rodzinnej, czesto wielokulturowej — ucznio-
wie mogg publicznie uzywac jezyka polskiego i czu¢ dume z jego znajomo-
$ci. To drugi z obszaréw, w ktérym budowany jest prestiz polszczyzny, jednak
najczesciej tego typu argumenty wymieniane sg przez nauczycieli na drugim
lub trzecim miejscu. Tylko w 7 ankietach argumenty inne niz zwigzane z ko-
rzySciami edukacyjnymi zostaty uzyte jako pierwsze; wsrdd nich byty takze
te, ktére swiadczyly o odwotywaniu sie nauczycieli do ksztattowania polskiej
tozsamosci kulturowej — o czym piszg wprost, np. tu, gdzie ten argument po-
dany jest jako trzeci: przystgpienie do egzaminu moze takze pomdc uczniom
utrzymac kontakt z polskg kulturg i tradycjg, co jest wazne dla ich tozsamosci
(N25), swiadomosé, ze to jest tez ich moralny obowigzek uczy¢ sie mowic
po polsku, bo to jest czesc¢ ich tozsamosci (N36), albo wskazujg ogdlnie na
wartos¢ samej troski o jezyk, np. pogtebianie wiedzy o jezyku polskim (N26),
tak, zawsze i bezwzglednie przypominac o bogatej historii i dumy, poniewaz
my Polacy pomimo wielkich truddéw radzimy sobie i podbijamy caty swiat we
wszystkich dziedzinach sportowych, naukowych i kulturalnych (N10).

Pracujac z uczniem, ktéry jest w okresie budowania tozsamosci indy-
widualnej, nauczyciele siegajg po zwigzane z tym argumenty, odwotujgc sie
do poczucia sprawczosci, zachecajac ucznidw, by dokonywali wtasnych wy-
boréw. W ankiecie podajg, ze waznym argumentem, ktdry wybieraja, by za-
checi¢ ucznidw do podjecia wysitku zdawania egzaminu z jezyka polskiego,
jest np. zwrdcenie uwagi przede wszystkim na: osobisty rozwdj, che¢ wiedzy
(N42), poczucie satysfakcji z dodatkowego egzaminu (N14), lub: chec¢ zaim-
ponowania réwiesnikom lub rodzinie, duma z umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem polskim w pismie i mowie (N19), chec¢ nauki jezyka polskiego i po-
szerzenia wiedzy o kulturze i literaturze, che¢ zaimponowania rodzinie (N20),
poczucie dumy z wtasnych umiejetnosci (N27). Na miejscu drugim i trzecim
miejscu podawano jeszcze kilkukrotnie podobne sposoby motywowania
ucznidw, np. chec¢ udowodnienia sobie i rodzinie poziomu znajomosci jezy-
ka (N14), kontakt z jezykiem, ktorym mdwiq rodzice / dziadkowie / rodzina
w Polsce (N32), lepsza znajomosc¢ rodzimego jezyka (N18). Warto zauwazy¢,
ze w tych wypowiedziach jako wazne motywatory powtarza sie nie tylko
dbatos¢ o samorozwdj, ale takze duma, satysfakcja i mozliwo$¢ zaimpono-
wania innym.

Nauczyciele wskazywali takze, ze jezyk polski moze da¢ adolescentom
poczucie bycia w grupie; pisali, ze zmotywowa¢ uczniéw do podjecia nauki
w klasie GCSE moze chec kontynuacji nauki, zwtaszcza jesli grupa rowiesnicza
w PSS jest wazna, chec utrzymania kontaktow ze znajomymi (N14), obecnos¢
rowiesnikow i poczucie wspdlnego celu (N34) i budowanie swojej pozycji
w tej i innych grupach: prestiz wsrod réowiesnikow (N18), opinia réwiesni-
koéw (N21).
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5.2.3. Strategia 3: Sukces absolwentow

Trzeci krag argumentow — powigzany zaréwno z pierwszym, jak i z drugim —
taczy odwotywanie sie do poczucia dumy ze znajomosci jezyka odziedziczo-
nego oraz przekonanie, ze jest to droga do sukcesu edukacyjnego. Respon-
denci pisali, ze motywujg uczniéw, podajgc przyktady sukcesu absolwentéw,
np. przywotujac dobre wyniki wczesniejszych rocznikow (N47), pozytywne opi-
nie bytych uczniow (N12), wysokie oceny poprzednich studentow (N51). Warta
uwagi jest jedna z wypowiedzi: zorganizowalismy spotkanie z absolwentem,
ktory dzieki egzaminowi A level z jezyka polskiego (i posrednio GCSE) dostat
sie na wymarzone studia, a w tej chwili pisze doktorat (N17). Te wypowie-
dzi pokazujg, ze szkota polonijna skupia wokét siebie takze absolwentdw, jest
z nich dumna, a oni stajg sie najlepszymi ambasadorami jezyka polskiego
i kultury polskiej w swiecie. Kazdy sukces staje sie okazjg do promocji egza-
minu i tym samym do budowania prestizu polskiego.

5.2.4. Strategia 4: Nowoczesne metody nauczania

Respondenci pisali takze o wadze samej sytuacji dydaktycznej, ktérg mozna
konstruowaé¢ w sposéb nowoczesny tak, by lekcje polskiego byty istotnym
narzedziem budowania prestizu jezyka odziedziczonego. To czwarty wazny
zbiér argumentéw pojawiajgcych sie w ankietach. Wprowadzanie do so-
botnich szkdt zaje¢ kreatywnych i angazujgcych (projekty, praca w grupach,
multimedia, wyjazdy edukacyjne) sprawia, ze polski nie kojarzy sie z nudnym
obowigzkiem, ale z atrakcyjnym doswiadczeniem. Wypowiedzi, ze zacheca
sie uczniéw prowadzac, ciekawe lekcje (N5, N40, N44), kreatywne lekcje
(N7), atrakcyjne lekcje (N12), urozmaicone zajecia (N21), czy wskazywanie na
to, by zadbac o réznorodnosc zajec, poruszane tematy powinny byc¢ bardziej
aktualne dla mtodziez (N22), zyciowe teksty i tematy lekcji (N31) oraz o cie-
kawe materiaty dydaktyczne, wyjscia/wydarzenia edukacyjne (N38) i mate
grupy (4—6 osob) - wieksza gestosc interakcji i ,,czas antenowy” ucznia, na-
tychmiastowy feedback formatywny, wyzsze poczucie sprawstwa i mierzalny
przyrost kompetencji (speaking/writing), co wzmacnia motywacje wewnetrz-
ng (N37). Wypowiedzi tego typu pojawity sie az w 29% ankiet.

Wskazywano takze na istotng role autorytetu samego nauczycie-
la: piszac np., ze do udziatu w zajeciach przygotowujacych do egzaminu GCSE
moze zacheci¢ wyrozumiaty i motywujgcy nauczyciel (N7); ze wazne sg pasja
nauczyciela do naszej polskosci Ojczyzny (N10), dostepnos¢ nauczyciela i jego
wsparcie jezykowe (N35), co przynosi zmniejszony stres uczniow, bo wiedzg,
ze przygotowujq sie pod okiem profesjonalisty (N36). Mozna zatem uznaé,
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ze w budowaniu prestizu jezyka polskiego znaczacy udziat ma doswiadczony
nauczyciel, ktory pracuje niesztampowo (N47).

Wymieniajgc sposoby motywacji uczniow, jedna z respondentek wska-
zata takze na istotng role dyrektora szkoty, motywujgcego nie tylko uczniéw,
ale réwniez rodzicéw: motywujgca pasja dyrektora do edukacji, ktora jest
przekazywana mtodziezy i rodzicom (N3).

Uczniowie, widzgc nowoczesne podejscie, odbierajg jezyk odziedziczo-
ny jako zywy i wartosciowy. Warto docenié, ze znaczaca liczba odpowiedzi
zwigzanych z wprowadzaniem nowych metod nauczania znalazta sie w ankie-
tach wypetnionych w wiekszosci (90,8%) przez nauczycielki (wsréd 54 odpo-
wiedzi byto 51 kobiet i 3 mezczyzn) w wieku 36-55 lat, ktére sg najczesciej
wolontariuszkami, pracujgcymi w swoim wolnym czasie. Mimo to znajduja
czas i motywacje do wprowadzania nowych, niestandardowych metod na-
uczania i potrafig — o czym swiadczg rosngce liczby zdajgcych — zacheci¢ mto-
dych ludzi zyjacych z dala od Polski do udziatu w ciekawych i atrakcyjnych
zajeciach z jezyka odziedziczonego.

5.2.5. Strategia 5: Wspoétpraca ze srodowiskiem polonijnym

Pigtym obszarem tworzenia motywacji dla podjecia wysitku, by opanowac
jezyk polski na poziomie pozwalajgcym zdac egzamin GSCE, jest wspodtpraca
ze srodowiskiem. Nauczyciele wypowiadajacy sie w ankietach pisali o pro-
mowaniu jezyka poprzez wspodlne inicjatywy z rodzicami czy organizacjami
polonijnymi, takie jak np. konferencja dla uczniéw i rodzicéw z informacjami
0 egzaminie GCSE, wiadomosci na FB (N43). Zwracali uwage na to, jak wazne
sg zaangazowanie rodzicow (N15), doping ze strony najblizszego otoczenia,
zwtaszcza rodzicow (N34). Gtdwng role odgrywa tu jednak szkota polonijna,
ktéra skupia wokét siebie miejscowg spotecznosé polonijna.

W ankiecie zapytano takze, w jaki sposéb promowane s3 zajecia z je-
zyka polskiego w klasie GCSE w szkole, proszac o przyktady. Badani wskazali
wiele dziatan — od akcji plakatowych, np. baner promujgcy przygotowanie do
egzaminow, reklama na FB, dzielenie sie wynikami jakie osiggneli uczniowie
(N13), poprzez te najczestsze w social mediach, np.: wiadomosci na FB (N43),
po: niezawodna poczta pantoflowa wsrod rodzicow (N43). Opinia, jakg ma
szkota, to wazny element motywujgcy do podjecia w niej nauki i przystgpie-
nia do egzaminu, wskazuje na to réwniez wielu badanych, np.: szkofa ma
wieloletniq tradycje i dobrg reputacje wiec rodzice promujqg miedzy sobg
(N15).

Wszystkie te dziatania pokazujg, ze budowanie prestizu polszczyzny
wsrdod mtiodych ludzi pochodzenia polskiego i w spoteczeristwie Wielkiej
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Brytanii to wspdlny wysitek wielu ludzi skupionych wokot szkoty, ktérej na-
uczyciele stajg sie ambasadorami polskosci w lokalnej wielonarodowej spo-
tecznosci; pokazujg, ze polski to jezyk nie tylko domowy, ale takze zwigzany
z edukacja i kultura.

Mozemy réwniez stwierdzi¢, ze nauczyciele, siegajgc po jezyk korzy-
$ci, uznajg, ze ich uczniéw najlepiej przekona realny zysk w postaci dobrej
oceny z egzaminu, co zwieksza szanse na lepszg dalszg edukacje: najsilniej-
szym motywatorem jest uswiadomienie mfodziezy realnej wartosci certy-
fikacji; certyfikat z jezyka polskiego to nie ,papier”, lecz przenosny kapitat
(N37). W badanych wypowiedziach wskazano jeszcze wiele innych motywa-
torow, ale ten uznano za najtrafniejszy w odniesieniu do odbiorcy — ucznia
w poéznym wieku adolescencji.

Szkoty polonijne zarzadzane przez rozne organizacje spoteczne, parafie
i inne podmioty w sposdb znaczgcy wptywajg na rosngca atrakcyjnosé jezy-
ka polskiego na egzaminie GSCE. Nalezy doda¢, ze dziatania te spotykajg sie
ze wsparciem zarowno polskich, jak i brytyjskich organizacji, poniewaz jak
stusznie podat jeden z respondentdw, rdwnie wazne sg motywacja ze strony
rodzicow, jak i wsparcie szkoty angielskiej (N12).

6. Rola instytucji pozaszkolnych w promocji jezyka polskiego
w Wielkiej Brytanii

6.1. Instytucje polskie

Wspdtpraca ze sSrodowiskiem polonijnym nie wyczerpuje wsparcia zewnetrz-
nego udzielanego szkotom z oddziatami GCSE. Wspieraniem nauczania pol-
szczyzny zajmuje sie wiele polskich instytucji panstwowych i prywatnych.
WHtaczajg sie one takze w popularyzacje wiedzy o egzaminie GCSE z jezyka
polskiego (zaréwno w $Srodowisku polskim, jak i brytyjskim), a tym samym
wptywajg na budowanie prestizu tego jezyka w Wielkiej Brytanii.

Najstarszg polonijng instytucjg wspierajgcg ucznidow i nauczycieli w na-
uce jezyka odziedziczonego jest Polska Macierz Szkolna w Londynie, dziatajaca
od 1953 r.’® Jej dziatalnos$¢ skupia sie przede wszystkim na wsparciu polskich
szkot sobotnich, organizacji szkolen i konferencji dla nauczycieli polonijnych.
PMS prowadzi rowniez Centrum Egzaminacyjne, w ktérym mozna przystepo-
wac do egzaminu z jezyka polskiego na poziomie GCSE i A-level. Zajmuje sie
dziatalnos$cig wydawniczg, m.in. publikuje podreczniki, czasopisma dla dzie-
ci i mtodziezy (,Dziatwa”, ,Razem Mtodzi Przyjaciele”). Waznym aspektem

18 Historia tej organizacji, zob. Podhorodecka (2003, 2013, 2015).
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aktywnosci tej instytucji jest takze organizacja wydarzen kulturalnych i pro-
wadzenie biblioteki.

Od wielu dziesiecioleci Polska Macierz Szkolna promuje jezyk polski
oraz upowszechnia informacje na temat egzaminéw GCSE i A-Level. Plakaty
przygotowywane sg w dwdch jezykach, aby dotrzeé nie tylko do mtodych lu-
dzi, ale takze do ich rodzicow z rodzin mieszanych, rdwniez tych, ktorzy nie
znajg polskiego. Obecnie organizacja zrzesza 109 szkdt polonijnych dziataja-
cych na terenie Wielkiej Brytanii.

Dziatania zwigzane z promocjq jezyka polskiego podejmowane sg po-
nadto przez Ambasade RP w Londynie oraz polskie konsulaty w Wielkiej Bry-
tanii. Polish After-School Clubs w brytyjskiej szkole to projekt Ambasady RP
realizowany od 5 lat, polegajgcy gtdwnie na organizacji zaje¢ pozwalajgcych
na poznanie piekna jezyka polskiego oraz kultury i historii Polski. Na Facebo-
oku Ambasady RP w Londynie przeczytamy:

Polish After-School Clubs majg na celu ksztattowanie dobrych relacji polsko-
-brytyjskich wérod mtodego pokolenia. Celem przedsiewziecia jest promowa-
nie wsrod mtodych Polakdéw wartosci ptyngcych z nauki i odkrywania jezyka
ojczystego, wtasnej kultury i historii®.

Kolejnym istotnym dziataniem zwigzanym z budowaniem prestizu je-
zyka polskiego jest realizacja Dni Dziedzictwa Polskiego (Polish Heritage
Days). Maja one na celu wspdlne swietowanie i promowanie polskiej kul-
tury. Organizowane sg od maja do czerwca przez szkoty polonijne, polskie
instytucje, stowarzyszenia i parafie.

W ciggu ostatnich lat Ambasada RP w Londynie stworzyta na oficjalnej
stronie sekcje poswiecong nauce jezyka polskiego w Wielkiej Brytanii. Za-
mieszczono tam informacje na temat edukacji w UK, szkét polonijnych i egza-
mindw z jezyka polskiego.

Wazng inicjatywa byto opublikowanie bezptatnych informatoréw eg-
zaminacyjnych w celu upowszechnienia wiedzy na temat egzaminu GCSE
i A-level, a takze podrecznikdw do nauki jezyka polskiego. Takie informatory
znajdziemy na portalu rzgdowym: https://www.gov.pl/web/wielkabrytania/
informator-gcse-polish.

Kampanie medialne oraz spoteczne, ktore podkreslajg korzysci ptyna-
ce z nauki jezyka polskiego, prowadzi m.in. Centrum Dyrektoréw i Kadr Za-
rzgdzajacych polskich szkét w UK Edukator. Gtéwnymi celami dziatalnosci
Edukatora jest organizacja szkolen, warsztatow dla nauczycieli i mtodziezy,

W 2023 r. w projekcie wzieto udziat 29 angielskich szkét. Otrzymaty one dofinansowanie
w wysokosci £500. Obecnie trwa kolejny nabdr wnioskéw: https://www.gov.pl/web/wielka-
brytania/polish-after-school-clubs-2025 [DW 18.03.2026].

70



Egzamin General Certificate of Secondary Education (GCSE) jako narzedzie budowania...

uczniow polskich szkoét oraz dzieci, ktore nie uczeszczajg na zajecia do szkét po-
lonijnych.

Edukator od 2 lat prowadzi ciekawg kampanie Dofgcz do elity! Zdaj
Polish A-level, promujgcg zdawanie egzaminu z jezyka polskiego. Chociaz
W przewazajacej czesci jest ona poswiecona maturze, coraz czesciej pojawia-
ja sie przy tej okazji takze artykuty oraz materiaty edukacyjne dotyczace eg-
zaminu GCSE z jezyka polskiego. Na Facebooku Centrum reklamuje sie jako
organizacja, ktdra od 2018 roku promuje egzaminy z jezyka polskiego na po-
ziomie GCSE oraz A-level w Wielkiej Brytanii®.

Wsparcie finansowe, ale takze edukacyjne oferujg szkotom i organi-
zacjom polonijnym rzgdowe instytucje: Narodowa Agencja Wymiany Aka-
demickiej (NAWA) oraz Instytut Rozwoju Jezyka Polskiego im. Maksymilia-
na Kolbego.

NAWA wspiera jezyk polski dzieki réznym programom, np. Promocja
jezyka polskiego (skierowany do instytucji naukowych), Polonista (i inne
programy stypendialne dla cudzoziemcdéw), Lektorzy (zaktadajgcy wysytanie
lektoréw jezyka polskiego na zagraniczne uczelnie). Agencja wspiera takze
organizacje kursow jezykowych i zajec polonistycznych. W swojej ofercie ma
liczne materiaty edukacyjne, wsréd ktdrych znajduje sie podrecznik Jezyk,
tozsamoscé, kultura. Wsrod mtodziezy polonijnej w Wielkiej Brytanii** przezna-
czony dla osdb przygotowujgcych sie do egzaminu GCSE z jezyka polskiego.

Natomiast Instytut Rozwoju Jezyka Polskiego wspiera jezyk polski
i polskg kulture za granicg poprzez finansowanie szkot, szkolen nauczycieli,
a takze przyznawanie stypendiow dla ucznidw i dziataczy polonijnych. IRJP
prowadzi konkursy grantowe, np. na wsparcie szkét polonijnych, zakup mate-
riatéw edukacyjnych, organizacje kolonii i pdtkolonii, a takze przyznaje bony
dla dzieci i nauczycieli®. Instytut udostepnit takze elektroniczng wersje pod-
recznika Nowe tematy GCSE — wydanie I11%.

Polskie instytucje pafistwowe i organizacje pozarzgdowe — nie tylko te
opisane wyzej, lecz takze wiele tu niewymienionych ze wzgledu na ograni-
czong formute artykutu — majg znaczacy wktad w promocje jezyka polskiego
w Wielkiej Brytanii, i co juz jest zauwazalne, samego egzaminu GSCE jako
waznego narzedzia budowania prestizu jezyka polskiego. Prowadzone przez

2 https://www.facebook.com/edukatorlondyn/photos/od-2018-roku-promujemy-egzaminy-z-
jezyka-polskiego-na-poziomie-gcse-oraz-a-level/1368694808597972/ [DW 18.03.2026].

2L https://nawa.gov.pl/images/Promocja-JP/PJP-2023/podrecznik-ibl-JTK.pdf [DW 18.03.2026].

2|RJP w grudniu 2025 r. opublikowat Ramy programowe polonijnej edukacji jezykowo-kultu-
rowej:  https://www.gov.pl/web/irjp/materialy-do-pobrania-ramy-programowe-polonijnej-
edukacji-jezykowo-kulturowej [DW 18.03.2026].

2 https://www.gov.pl/web/irjp/udostepnienie-elektronicznej-wersji-podrecznika-nowe-
tematy-gcse-wydanie-iii [DW 18.03.2026].
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nie dziatania odgrywajg istotng role w codziennej pracy z uczniami szkét po-
lonijnych.

6.2. Instytucje brytyjskie

Niezwykle istotnym partnerem w rozpowszechnianiu nauki jezyka polskiego
w Wielkiej Brytanii sg instytucje brytyjskie, inicjujgce ogdlnobrytyjskie i lokal-
ne inicjatywy, jak np. Haritage Languages Programme (Program Jezykéw Oj-
czystych)* wprowadzony na terenie Edynburga w 2022 roku. Jego szkockim
koordynatorem jest Bethan Owen — specjalistka ds. rozwoju jezykdw obcych
w Departamencie ds. Dzieci i Rodzin Rady Miasta Edynburga.

W systemowych szkockich szkotach srednich dzieci deklarujg chec
udziatu w lekcjach online prowadzonych przez dwie polskie nauczyciel-
ki. Zajecia sg bezptatne i trwajg 21 tygodni. Odbywajg sie raz w tygodniu po
90 minut, a cztery razy w roku organizowane jest spotkanie uczniéw z na-
uczycielem na zywo. Nauczycielki przeprowadzajg takze egzamin ustny dla
tych uczniéw. Zgodnie z zaleceniami dzieci zdajg egzamin z jezyka polskiego
w klasie S5 (czyli juz w szkole Sredniej — high school). W biezgcym roku szkol-
nym (2025/2026) po raz pierwszy zostaty przygotowane ulotki informacyjne
dla rodzicow, dzieki czemu jeszcze wiecej dzieci zgtosito sie na zajecia (ponad
70 0s6b)?>.

Czestg formg promoc;ji jezyka polskiego jest takze publikacja informa-
cji o osiggnieciach polskich uczniéw i uczennic w polonijnych mediach spo-
tecznosciowych (Kingsdown School Swindon), ale to udostepnienie wynikéw,
jakie uzyskali uczniowie z egzaminu GCSE z jezyka polskiego, przez angielskie
urzedy (m.in. Hampshire County Council?®®, Lambeth Council)?’ nadaje temu
egzaminowi wymiar waznego wydarzenia nie tylko dla wspdlnoty polonijne;j,
ale takze dla wszystkich mieszkarnicow Wielkiej Brytanii.

O rosngcym prestizu jezyka polskiego w Wielkiej Brytanii Swiadczg
réwniez artykuty pojawiajgce sie w brytyjskiej prasie. Na temat jego

% Program Jezykdw Ojczystych skierowany jest do ucznidw wielu narodowosci, ktérzy chca sie
uczy¢ jezykow: arabskiego, chinskiego, polskiego, rosyjskiego, urdu.

% Informacje uzyskane od nauczycielki prowadzacej zajecia z jezyka polskiego (rozmowa tele-
foniczna z dn. 25.09.2025, ulotka informacyjna z dn. 26.09.2025).

% https://www.hants.gov.uk/educationandlearning/emtas/primary-secondary-phase/herita-
gelanguagegcse [DW 18.03.2026].

27 https://www.researchgate.net/profile/FeyisaDemie/publication/316747964_Language_Di-
versity_and_Attainment_in_Secondary_Schools_in_England/links/59109510a6fdccbf-
d581e320/Language-Diversity-and-Attainment-in-Secondary-Schools-in England.pdf; https://
www.lambeth.gov.uk/sites/default/files/202403/Polish_Report_Empirical_Evidence_2023.
pdf [DW 18.03.2026].
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popularnosci na egzaminach GCSE pisano juz kilkanascie lat temu w ,,Daily
Express”: Foreign pupils top the table... in GCSE Polish?® (Zagraniczni ucznio-
wie na czele tabeli... w egzaminie GCSE z jezyka polskiego) oraz w ,The Gu-
ardian”: Learning Polish, the UK’s second most spoken language, is a plus®
(Nauka jezyka polskiego, drugiego najczesciej uzywanego jezyka w Wielkiej
Brytanii, jest atutem). Nowsze teksty znajdziemy w ,The Independent”: GCSE
trends: What this year’s results tell us* (Trendy w egzaminach GCSE: Co mé-
wig nam tegoroczne wyniki) i w ,Times&Stars”: Music and foreign languages
see rise in popularity at GCSE** (Muzyka i jezyki obce cieszg sie coraz wiekszg
popularnoscig na egzaminach GCSE).

Brytyjskie media promuja nauke jezyka odziedziczonego nie tylko
w domu, lecz takze w szkole, np. BBC News: We want our kids to know the-
ir Polish heritage® (Chcemy, aby nasze dzieci znaty swoje polskie dziedzic-
two); ,The Guardian”: ‘I feel very at home’: the UK schools keeping chil-
dren in touch with their global roots® (,Czuje sie jak w domu”: brytyjskie
szkoty pomagajg dzieciom zachowa¢ kontakt z ich globalnymi korzeniami)3.

7. Whnioski

Na przestrzeni ostatnich dwoéch dekad jezyk polski zyskat znaczgcy pozy-
cje w brytyjskim systemie edukacyjnym oraz stale zwiekszajgce sie uznanie
w sferze spotecznej i kulturalnej. Jego rosngca popularnos¢ wynika zaréwno
z dziatalnosci organizacji polonijnych, jak i z zaangazowania instytucji brytyj-
skich, ktdre dostrzegajg wartos¢ dwujezycznosci w rozwoju mtodego pokole-
nia.

Dalsze umacnianie pozycji jezyka polskiego wymaga jednak systemo-
wych i zintegrowanych dziatan, w tym rozszerzenia wspétpracy z brytyjski-
mi szkotami, aby zapewni¢ wszystkim uczniom zainteresowanym jezykiem

28 https://www.express.co.uk/news/uk/384852/Foreign-pupils-top-the-table-in-GCSE-Polish
[DW 18.03.2026].

2 https://www.theguardian.com/education/2014/jun/05/learning-polish-a-plus-ambassa-
dor [DW 18.03.2026].

O https://www.independent.co.uk/news/uk/french-spanish-gcse-results-english-pol-
ish-b2398829.html [DW 18.03.2026].

3 https://www.timesandstar.co.uk/news/national/24536070.music-foreign-languag-
es-see-rise-popularity-gcse/ [DW 18.03.2026].

32 https://www.bbc.co.uk/news/articles/c9d5zp6dpjyo [DW 18.03.2026].

3 https://www.theguardian.com/education/2022/apr/30/uk-weekend-supplementa-
ry-schools-keeping-kids-in-touch-with-family-history [DW 18.03.2026].

3 Ttumaczenia wtasne.
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polskim tatwiejszy dostep do bezptatnych zajec¢ oraz egzaminéw GCSE i A-le-
vel i by nauczyciele uczacy w szkotach polonijnych nie pisali z gorycza:

— Jezeli rodzice nie motywujq nauczyciel tego nie zrobi. Oprocz szkot
i klubow polonijnych w szkotfach nie promuje sie znaczenia jezyka
ojczystego innego niz ang. czy walijski (N22);

— W Szkocji — wyttumaczenie benefitow ptyngcych ze zdania tego
egzaminu, ktore nadal nie sq jasno okreslone, tzn. nie wiemy, czy
uczniowie otrzymujg za ten egzamin punkty, gdy sktadajg doku-
menty na studia; czy i jak gratyfikowany jest ten egzamin w Polsce;
polityka informacyjna na temat tego egzaminu, szczegdlnie wsrod
rodzicéw, np. poprzez spotkania z rodzicami dzieci o polskich korze-
niach np. w szkotach w ramach zebrarn z rodzicami (N30).

Istotnym dziataniem jest réwniez prowadzenie kampanii informacyj-
nych skierowanych do ucznidw, rodzicow oraz nauczycieli — zaréwno w szko-
tach polonijnych, jak i tych brytyjskich. W trosce o rozwdj jezyka polskiego
wsrdd ucznidow nalezy pamietad réwniez o rozwijaniu oferty ksztatcenia i do-
skonalenia zawodowego nauczycieli polonijnych.

Podjecie powyzszych dziatan stanowi warunek trwatego rozwoju i pro-
mocji jezyka polskiego za granicg oraz jego petnego uznania jako istotnego
elementu wielokulturowej przestrzeni edukacyjnej Wielkiej Brytanii.

Na zakonczenie warto dodac, ze interesujgce bytoby zakrojone na duzg
skale badanie uczniéw, ktérzy wybierajg jezyk polski na egzaminie; ptynace
z niego wnioski zestawione z niniejszg analizg pozwolitby stworzy¢ odpo-
wiedni projekt promujgcy jezyk polski w brytyjskim systemie edukacyjnym.
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The asymmetry between teaching Polish as a foreign language
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The purpose of this article is to present an analysis of teaching Pol-
ish as a foreign language at Italian public universities and compare it
with academic-level teaching of Italian in Poland. The unconventional
impetus for this research arose from the challenges faced by Polish
students of Italian Studies, or Applied Linguistics with Italian, in finding
equivalent translation courses during their Erasmus+ exchange in It-
aly. The contexts differ significantly. Whereas holistic Italian Studies
can be found at most major public universities in Poland, Polish Stud-
ies in Italy is narrower in scope and less popular. An observable recent
trend indicates that access to study of Polish will be further restricted.
Due to a decrease in student numbers Polish courses are not opened
every year. In this article this phenomenon is examined, detailed lists
of Polish universities offering Italian Studies and Italian universities of-
fering Polish Studies are provided, with attention given to observable
asymmetry and its causes. Ways of addressing the problem are sug-
gested.
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1. Wprowadzenie

Kultura polska i wtoska sg sobie bliskie. Cho¢ nie geograficznie?, to historycz-
nie tgczy je wiele, co wptywa na ksztattowanie sie wzajemnych relacji. Pomi-
mo dtugiej i bogatej historii wymiany kulturowej miedzy Wtochami a Polska
ewolucja i obecny status nauczania jezyka polskiego we wtoskim systemie
akademickim zastuguja na analize, zwtaszcza ze wzgledu na dostrzegalng asy-
metrie wzgledem nauczania jezyka wtoskiego jako obcego na tym samym
poziomie w Polsce. Na szerzej pojetg dysproporcje w stosunkach wtosko-
-polskich zwraca uwage prof. Leszek Kuk, wieloletni Dyrektor Stacji Naukowej
Polskiej Akademii Nauk w Rzymie, podkreslajgcy, ze co do zasady wystepu-
je ona niemal zawsze na niekorzys¢ strony polskiej (Kuk, 2015: 122). Cho¢
dostrzega on tendencje spadkowg tej nieréwnosci, zwigzang z dynamicznym
wzrostem spoteczno-gospodarczym Polski, niestety prézno szukaé odbicia
tego ogdlnego trendu w opisywanym aspekcie edukacyjnym.

Filologia wtoska, lingwistyka stosowana z jezykiem wtoskim lub cho-
ciazby lektorat jezyka wioskiego znajdujg sie w ofercie edukacyjnej wiekszo-
$ci polskich publicznych uczelni wyzszych. Nieco inaczej wyglada mozliwos¢
studiowania jezyka polskiego na wtoskich uniwersytetach. Przede wszystkim
nalezy zauwazy¢, ze wtoski system nauczania filologicznego na poziomie aka-
demickim nie opiera sie, tak jak w Polsce, na kierunkach obejmujacych tylko
jeden czy dwa jezyki obce, wobec czego prdzno szukac tu kierunku o nazwie
,polonistyka”. Zamiast tego studenci majg mozliwos¢ wybrania jezyka polskie-
go jako jednego sposrdd kilku studiowanych przez siebie jezykéw w ramach
makrokierunku (najczesciej s to Lingue e letterature moderne — jezyki i lite-
ratury nowozytne) i czesto polski jest traktowany po prostu jako ,dodatek”,
co zwykle skutkuje ograniczeniem oferty dydaktycznej do praktycznej nauki
jezyka oraz literatury polskiej. O ile ciezko oceni¢ perspektywe studenta wito-
skiego, o tyle stanowi to problem dla polskich studentéw kierunkéw poswie-
conych jezykowi wtoskiemu, ktdrzy wyjezdzajg do Wtoch w ramach programu

1Z takim spostrzezeniem polemizuje Kuk, ktéry zauwaza, ze wiele miast polskich i wtoskich
historycznie wchodzito w sktad tego samego imperium austriackiego, co czynito je bliski-
mi rowniez pod wzgledem geograficznym, i podaje m.in. przyktad Krakowa oraz Mediolanu
(Kuk, 2015: 123).
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Erasmus+: poszukujgc przedmiotow ekwiwalentnych do specjalistycznych za-
jec jezykoznawczych, a zwtaszcza przektadoznawczych, prowadzonych w Pol-
sce, czesto sg zmuszeni do zaliczania zajeé po powrocie do kraju lub wybiera-
nia przedmiotéw z praktycznej nauki jezyka polskiego, ktdre niejednokrotnie
jako jedyne mogg stanowic¢ namiastke kurséw ttumaczeniowych.

Niniejszy artykut ma na celu przeglad oferty studidw italianistycznych
w Polsce oraz zestawienie jej z mozliwosciami uczenia sie jezyka polskiego na
publicznych uczelniach wyzszych we Wtoszech. Motywacjg do podjecia tego
tematu jest chec¢ poréwnania sytuacji uczestnikdw wymiany miedzynarodo-
wej: wioskich studentéw lingue moderne przyjezdzajgcych do Polski oraz pol-
skich studentow italianistyki wyjezdzajgcych do Wtoch.

2. Nauczanie jezyka wtoskiego na polskich uniwersytetach
publicznych

Filologia wtoska w Polsce cieszy sie duzym zainteresowaniem i mozna jg stu-
diowad na wiekszosci wiodacych uczelni publicznych w kraju. Niniejsza sekcja
artykutu ma na celu stworzenie kompletnej listy polskich uniwersytetéw pu-
blicznych oferujgcych mozliwos¢ studiowania jezyka wtoskiego — zaréwno kie-
runkowo, w ramach filologii wtoskiej / italianistyki lub lingwistyki stosowanej
z jezykiem wtoskim, jak i w ramach lektoratu jezyka obcego (obowigzkowego
w programie studidow niezwigzanych z jezykiem wtoskim; tu poddano analizie
20 najlepszych polskich uniwersytetow). Jako baza uniwersytetow postuzyt
ranking uczelni akademickich ,Perspektywy 2025”2, z ktérego zostaty wy-
selekcjonowane jedynie uczelnie publiczne. Filologie wtoskg majg w swojej
ofercie® m.in. Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie,
Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytet im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu, Uniwersytet tédzki, Uniwersytet Kardynata Stefana Wy-
szyAskiego w Warszawie, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Uniwersytet Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie, przy czym wiele z nich oferuje studia zaréwno
licencjackie, jak i magisterskie, a niektoére, jak na przyktad UW czy UMK w To-
runiu, pozwalajg na studiowanie jezyka wtoskiego rdwniez w ramach lingwi-
styki stosowanej, w potaczeniu z drugim jezykiem obcym (w przypadku UW
— angielskim, niemieckim lub rosyjskim; UMK — hiszpaniskim, albanskim lub
czeskim)®. Wsrdd uczelni prowadzacych lingwistyke stosowang znajduje sie
jedna uczelnia techniczna: Politechnika Slaska w Gliwicach; wobec tego, jako

2 https://2025.ranking.perspektywy.pl/ranking/ranking-uczelni-akademickich/ [DW 6.07.2025].

3 Stan na rok akademicki 2025/2026.

4 Oferta dla r.ak. 2025/2026; we wczesniejszych latach uczelnie oferowaty réwniez potaczenia
z innymi jezykami.
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ciekawostka, znalazta sie ona réwniez w zestawieniu. Szczegétowy wykaz pol-
skich uczelni publicznych zapewniajgcych mozliwos¢ studiowania italianistyki
lub lingwistyki stosowanej z jezykiem wtoskim w ramach studiéw licencjac-
kich i magisterskich przedstawiony jest w tabeli 1. Nalezy podkresli¢, ze ofe-
rujac studia italianistyczne, wszystkie wymienione uczelnie w programie stu-
didow zawarty kursy z praktycznej nauki jezyka wtoskiego, literatury i kultury
wioskiej, ttumaczen oraz przedmioty jezykoznawcze.

Tabela 1. Zestawienie publicznych uczelni wyiszych w Polsce oferujgcych moili-
wos¢ studiowania filologii wioskiej lub lingwistyki stosowanej z jezykiem wtoskim

w roku akademickim 2025/2026°

Filologia wtoska

Lingwistyka stosowana

Nazwa uczelni

wej w Krakowie (UKEN)

Studia I st. | Studia Il st. | Studia | st. | Studia Il st.
Uniwersytet Warszawski (UW) v v N v
Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie v v
(V)
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza v v
w Poznaniu (UAM)
Politechnika Slaska w Gliwicach (PS) v
Uniwersytet Gdanski (UG) v
Uniwersytet Wroctawski (UWr) N NG
Uniwersytet Mikotaja Kopernika N v
w Toruniu (UMK)
Uniwersytet todzki (Ut) v v
Uniwersytet Slaski w Katowicach (US) v
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej v
w Lublinie (UMCS)
Uniwersytet Kardynata Stefana Wy- v v
szyniskiego w Warszawie (UKSW)
Katolicki Uniwersytet Lubelski (KUL) v v
Uniwersytet Szczeciriski (USz) v v
Uniwersytet Komisji Edukacji Narodo- v v

Zrédto: opracowanie wtasne.

® Uczelnie zostaty uporzadkowane w kolejnosci zgodnej z miejscem zajmowanym w rankingu
uczelni akademickich ,Perspektywy 2025”, zaczynajac od tej, ktéra otrzymata w nim maksy-

malng liczbe punktéw.

Kierunek o nazwie ,studia romanistyczne” odpowiada charakterystyce lingwistyki stosowa-
nej Il st., tj. zaktada jednoczesne studiowanie dwoch jezykédw obcych po ukonczeniu stu-

didw licencjackich z jezyka wtoskiego.
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Duzg dostepnoscia na polskich uczelniach publicznych cieszg sie
réwniez lektoraty jezyka wtoskiego. Analiza oferty edukacyjnej uniwersyte-
tow z rankingu ,Perspektywy 2025” (z pominieciem innych typdéw szkét wyz-
szych, w tym uniwersytetéw profilowanych: medycznych, ekonomicznych,
przyrodniczych czy rolniczych) wykazata, ze moze je zaproponowac ponad
potowa sposrdd 20 tego typu uczelni znajdujgcych sie na szczycie listy’. Na
uwage zastuguje fakt, ze lektoratow z jezyka wtoskiego nie prowadzg Uniwer-
sytet Gdanski, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytet £édz-
ki i Uniwersytet Szczecinski, cho¢ mozna tam studiowac ten jezyk w ramach
filologii wtoskiej lub lingwistyki stosowanej z jezykiem wtoskim. Wsréd 20
najlepszych polskich uniwersytetéw publicznych (z wytgczeniem uniwersyte-
tow profilowanych) w roku akademickim 2025/2026 mozliwosci uczenia sie
jezyka wtoskiego — czy to w formie lektoratu, czy to na studiach italianistycz-
nych — nie ma tylko na pieciu uczelniach: Uniwersytecie Warminsko-Mazur-
skim w Olsztynie (cho¢ tu lektorat jezyka wtoskiego oferowany byt do roku
akademickiego 2023/2024), Uniwersytecie w Biatymstoku, Uniwersytecie
Jana Dtugosza w Czestochowie, Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach oraz Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

Podsumowujgc, mozna $miato stwierdzi¢, ze dostepnos¢ nauki jezy-
ka witoskiego na polskich uczelniach jest bardzo duza. Pomijajgc lektoraty,
w przypadku ktérych trudno oszacowad zaréwno skutecznosé nauczania, jak
i liczbe oséb, ktére sie na nie decyduja, jak rowniez lingwistyki stosowane,
gdzie réwniez nie da sie przewidzie¢ decyzji co do studiowanych par jezy-
kowych, w roku akademickim 2025/2026 italianistyczne wyzsze ksztatcenie
kierunkowe na filologii wtoskiej / italianistyce | stopnia (w trybie stacjo-
narnym) mogto rozpoczg¢ az 709 studentdéws®. Biorgc pod uwage tak duzig
obecno$¢ italianistyki na polskich uniwersytetach, nie ulega watpliwosci, ze
wtoscy studenci jezykoznawstwa/literaturoznawstwa wtoskiego (lub innych

7 Uniwersytet Warszawski (poziom podst., srednio zaawansowany, ponad $rednio zaawanso-
wany), Uniwersytet Jagiellonski (A1, A2, B1, B2), Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu (A1, A2, B1, B2-1, B2-2 + j. wtoski specjalistyczny), Uniwersytet Wroctawski (A1-I,
Al-ll, B1, B2-I, B2-Il, B2+), Uniwersytet Slaski w Katowicach (A1), Uniwersytet Opolski (A1,
A1/A2, A2, B1, B1/B2, B2, B2+, C1, C2), Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie
(brak informacji o poziomach), Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie
(A1 — kurs 4-semestralny, B1 — kurs 4-semestralny), Katolicki Uniwersytet Lubelski (A1, A2,
B2, B2+), Uniwersytet Zielonogdrski (A1-B2+), Uniwersytet Rzeszowski (poziom podst. i $red-
nio zaawansowany). Lista stworzona na podstawie informacji o przedmiotach oferowanych
przez uczelniane centra/studia jezykowe. Okreslenie poziomdéw wedtug opisu dostepnego
w uniwersyteckich systemach obstugi studentéw.

8 Wedtug danych z internetowych systemow rekrutacji na studia | stopnia w ramach filologii
wtoskiej / italianistyki w r.ak. 2025/2026 uczelnie wykazane w tab. 1 przewidujg nastepujgca
liczbe miejsc: UW — 76, UJ — 70, UAM — 50, UWr — 50, UMK — 35, Ut — 50, US — 75, UMCS —
23, UKSW - 100, KUL — 30, USz — 50, UKEN — 100.
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studidow filologicznych) przyjezdzajgcy do Polski na wymiane studencka
w ramach programu Erasmus+ nie mierzg sie z problemem polskich studen-
tow wyjezdzajacych do Wioch, ktéry byt motywacjg do przeprowadzenia ni-
niejszej analizy, czyli z brakiem specjalistycznych przedmiotéw jezykoznaw-
czych (zwtaszcza przektadoznawczych) uwzgledniajacych ich jezyk ojczysty.

3. Nauczanie jezyka polskiego na wtoskich uniwersytetach
publicznych

Ze wzgledu na specyfike studiowania we Wioszech, pokrétce przedstawio-
ng we wstepie, przygotowanie analogicznego zestawienia wtoskich uczel-
ni oferujgcych holistyczne ksztatcenie polonistyczne (obejmujace nie tylko
praktyczng nauke jezyka polskiego i literature polskg, ale réwniez przedmioty
jezykoznawcze, w tym ttumaczenia) nie nalezy do tatwych zadan. Cho¢ wie-
le wioskich uniwersytetéw prowadzi zajecia z jezyka polskiego na réznych
poziomach, a nawet zajecia poswiecone literaturze — czy to krajow Europy
Srodkowo-Wschodniej, czy tez konkretnie polskiej — zajecia specjalistyczne,
w tym przektadoznawcze, sg rzadkoscig. W tej sytuacji polski student przy-
jezdzajgcy na wymiane na wioski uniwersytet, majgcy tego typu przedmioty
w polskim programie studiéw, znajduje sie w trudnej sytuacji — moze zapisac
sie na lektorat jezyka polskiego na najwyzszym dostepnym poziomie, liczac
na to, ze pojawig sie tam elementy ttumaczen, lub mierzy¢ sie z konieczno-
$cig zaliczania przedmiotu po powrocie do kraju, co ktéci sie z ideg stypen-
dium Erasmus+. Niniejsza sekcja poswiecona jest przedstawieniu wtoskich
uczelni publicznych oferujgcych zajecia z praktycznej nauki jezyka polskiego,
jak réwniez prébie wyodrebnienia tych uczelni, na ktérych mozna studiowad
polonistyke bardziej ,,kompleksowo”.

Stajac przed wyborem uczelni, na ktdrej warto zrealizowaé stypen-
dium Erasmus+, studenci czesto kieruja sie jej ogdlnym poziomem naucza-
nia. O ile do przygotowania zestawienia polskich uczelni oferujgcych mozli-
wosc¢ studiowania jezyka wtoskiego na poziomie akademickim wykorzystano
ranking uczelni magazynu ,Perspektywy”, o tyle, co ciekawe, we Wtoszech
tego typu rankingi nie sg przeprowadzane. W zwigzku z tym niniejsza sekcja
zostata przygotowana na podstawie tzw. Rankingu Szanghajskiego (Academic
Ranking of World Universities, ARWU) z 2024 roku?®, ktory niewatpliwie moze
stanowi¢ inspiracje przy podejmowaniu decyzji przez studenta. W ostatniej
jego edycji znalazty sie 42 wtoskie uczelnie, z ktorych 33 to uczelnie publicz-
ne oferujgce ksztatcenie filologiczne. Warto jednak zauwazy¢, ze studia po-

? https://www.shanghairanking.com/rankings/arwu/2024 [DW 10.07.2025].
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lonistyczne obecne sg réwniez na uniwersytetach niewzietych pod uwage
w zestawieniu, niejednokrotnie wspétpracujgcych w ramach wymiany zagra-
nicznej z uniwersytetami polskimi — zostang one réwniez omdéwione w niniej-
szej sekcji.

Swoistg przeszkodg w poréwnywaniu sytuacji polonistyki we Wtoszech
z sytuacja polskiej italianistyki jest wspomniana juz specyfika wtoskiego szkol-
nictwa wyzszego. Praktyka na wtoskich uniwersytetach jest tworzenie makro-
kierunkow, czyli — w przypadku studidéw filologicznych — faczenie wielu jezy-
kéw pod parasolem studiéw jezykoznawczych lub literaturoznawczych. Cho¢
rozpoczynajac takie studia, studenci zobowigzani sg do podpisania tzw. piano
di studio (planu studiéw), ktéry musi zostaé zatwierdzony przez koordynato-
ra kierunku jako spdjny i logiczny, w praktyce, w trakcie studiéw, moze byc
on zmieniony, a wiekszos¢ wtoskich uniwersytetéw pozwala na wprowadze-
nie modyfikacji na poczatku kazdego roku akademickiego. W konsekwencji
studenci uczeszczajg na wybrane przez siebie zajecia przypisane do danego
,koszyka” jezykowego nie zawsze przez caty okres studidw, jak ma to miejsce
na polskich uczelniach, a np. przez rok, tym samym to sam student decyduje
o stopniu ,polskosci” swoich makrostudiow. Cho¢ tego typu sytuacje niewat-
pliwie nie sg nagminne, stanowigca ukton w strone studenta dalece idaca
elastycznos¢ w dostosowywaniu programu studiéw do indywidualnych po-
trzeb moze skutkowac fragmentaryczng wiedzg w studiowanych dziedzinach.

Praktyczna nauka jezyka polskiego jest zazwyczaj oferowana na wios-
kich uniwersytetach w ramach lektoratéw, dostepnych dla studentéw zaréw-
no studiéw filologicznych (najczesciej jako makrokierunek Lingue moderne/
straniere — jezyki nowozytne/obce, obejmujacy dodatkowo literature i ttu-
maczenia), jak i innych studidw humanistycznych (np. Scienze politiche —
politologia). Na pierwszym roku sg to najczesciej zajecia prowadzone ,od
zera”. Wsréd 33 wioskich uniwersytetow z Listy Szanghajskiej branych pod
uwage w niniejszej analizie 10 ma w swojej ofercie lektorat z jezyka pol-
skiego. Co ciekawe (w pordwnaniu z lektoratami jezyka wtoskiego w Pol-
sce), wiekszos¢ uniwersytetéw z lektoratem jezyka polskiego pozwala row-
niez na studiowanie polskiej literatury i ttumaczen. Obecnosc¢ tych ostatnich
w programach studiow cieszy, cho¢ niejednokrotnie ze wzgledu na brak za-
interesowania (i wystarczajgcej znajomosci jezyka polskiego) wsrdd wtoskich
studentdéw kursy te nie sg uruchamiane. Tabela 2 prezentuje dane pozyskane
ze stron internetowych 33 wtoskich uniwersytetéw ujetych w Rankingu Szan-
ghajskim.

Uniwersytetem o najbogatszej historii w kontekscie polonistyki we
Wtoszech jest bez watpienia rzymska La Sapienza, ktdérej katedra poloni-
styki zostata utworzona juz w roku akademickim 1929/1930 (Marinelli,
1998: 69). Uniwersytet prowadzi studia polonistyczne w ramach kierunku
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licencjackiego Lingue, culture, letterature, traduzione (jezyki, kultury,
literatury, przektad) oraz magisterskiego Scienze linguistiche, letterarie e
della traduzione (jezykoznawstwo, literatura i przektad), obejmujgce zaréw-
no lektorat z praktycznej nauki jezyka polskiego, jak i zajecia poswiecone
literaturze i ttumaczeniom?,

Tabela 2. Wtoskie uniwersytety publiczne ujete w Rankingu Szanghajskim, ktére
maja w swojej ofercie na rok akademicki 2025/2026 zajecia z jezyka polskiego

Unn:::rsy— Studia I st. | Studia Il st. Lek;g:':;iizzglka Ll"c)eor; '::;ra Ttumaczenia
La Sapienza v v v v v
UniMi v v v v v
UniPi v v v v v
UniBo v v v v v
UniPd v v v v v
UniTo v v v v v
UniGe v v v v v
UniBa v v v
UniToV v v v v

Uniud v v v

Zrédto: opracowanie wtasne.

Uniwersytet Mediolanski (UniMi) oferuje nauke jezyka polskiego
w ramach az czterech makrokierunkéw: licencjackich Lingue e letterature
moderne (jezyki i literatury nowozytne) i Lingue e letterature straniere (jezy-
ki i literatury obce) oraz magisterskich Lingue e letterature per la formazio-
ne, la critica e la traduzione (jezyki i literatury w nauczaniu, krytyce i ttuma-
czeniach) i Lingue e letterature europee ed extraeuropee (jezyki i literatury
europejskie i pozaeuropejskie). Cho¢ wybdr przedmiotdw zwigzanych z jezy-
kiem polskim jest pozornie ograniczony do praktycznej nauki jezyka polskie-
go (od poziomu Al do C1) oraz literatury polskiej, po szczegétowej analizie
sylabuséw lektoratu na poziomie B2 i C1 okazuje sie, ze sg to kursy w duzej
mierze ttumaczeniowe, uwzgledniajgce nawet przektad specjalistyczny®®.

Réwniez Uniwersytet w Pizie (UniPi) ma w swojej ofercie caty wachlarz
przedmiotédw w jezyku polskim. Znajdziemy tu praktyczng nauke jezyka pol-
skiego oraz zajecia z literatury polskiej i ttumaczen na kazdym poziomie

10 https://polonisticasapienza.wordpress.com/laurea-triennale/ i https://polonisticasapienza.
wordpress.com/laurea-magistrale/ [DW 15.07.2025].

1 https://www.unimi.it/it/corsi/insegnamenti-dei-corsi-di-laurea/2025/lingua-polacca-Im-2
[DW 16.07.2025].
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zaawansowania, przypisane do programu studiéw pierwszego stopnia na
kierunkach Lingue e letterature straniere (jezyki i literatury obce) i Lingue,
letterature e comunicazione interculturale (jezyki, literatury i komunikacja
miedzykulturowa) oraz studidw drugiego stopnia Lingue, letterature e filo-
logie europee (jezyki, literatury i filologie europejskie) i Linguistica e tradu-
zione (jezykoznawstwo i przektad); do tego, z wytgczeniem ttumaczen, na
kierunkach licencjackich Lettere (literatura) oraz Filosofia (filozofia) i magi-
sterskim Italianistica (italianistyka)®2.

Kolejny w zestawieniu Uniwersytet Bolonski (UniBo) umozliwia nauke
jezyka polskiego na kierunku licencjackim Lingue e letterature straniere (je-
zyki i literatury obce) oraz magisterskich Letterature moderne, comparate e
postcoloniali (Literatura nowozytna, komparatywna i postkolonialna) i Lingua
e cultura italiane per stranieri (Jezyk i kultura wioska dla obcokrajowcéw). Co
ciekawe, lektura sylabuséw przedmiotéw dostepnych w ramach studiéw po-
lonistycznych wskazuje na bardzo bogaty program obejmujgcy nie tylko prak-
tyczng nauke jezyka polskiego, literature i ttumaczenia, ale rowniez elementy
jezykoznawstwa i kultury polskiej*.

Podobnie wyglagda sytuacja na Uniwersytecie Padewskim (UniPd),
gdzie w ramach studiéw licencjackich Lingue, letterature e mediazione cul-
turale (jezyki, literatury i mediacja kulturowa), Lettere (literatura) i magister-
skich Lingue moderne per la comunicazione e la cooperazione internazionale
(jezyki nowozytne dla komunikacji i wspotpracy miedzynarodowej), Filologia
moderna (filologia nowozytna), Lingue e letterature europee e americane (je-
zyki i literatury europejskie i amerykanskie) mozna zaréwno uczy¢ sie jezyka
polskiego na lektoracie, jak i zdobywa¢ wiedze specjalistyczng na zajeciach
z polskiej literatury, jezykoznawstwa i ttumaczen.

Na Uniwersytecie Turyiskim (UniTo) takze znajdziemy tradycyjny lekto-
rat oraz zajecia z literatury polskiej i ttumaczen w ramach studiow pierwszego
stopnia Lingue e letterature moderne (jezyki i literatury nowozytne) i Scien-
ze della Mediazione Linguistica (nauki o mediacji jezykowej) oraz drugiego
stopnia Lingue e letterature moderne (jezyki i literatury nowozytne), Co-
municazione internazionale per il turismo (komunikacja miedzynarodowa
w turystyce), Lingue straniere per la comunicazione internazionale (jezyki
obce w komunikacji miedzynarodowej) i Traduzione (przektad). Uniwersytet

12 https://unipi.coursecatalogue.cineca.it/cerca-insegnamenti [DW 16.07.2025].

3 https://www.unibo.it/it/studiare/insegnamenti-competenze-trasversali-moocs/insegna-
menti?search=True&descrizioneMateria=polacco&annoAccademico=2025&codiceAmbit
o=&codiceCampus=&codiceTipoCorso=&lingualnsegnamento=&DescInsegnamentoBut-
ton=cerca [DW 16.07.2025].

4 https://www.unipd.it/en/contatti/rubrica/?detail=Y&ruolo=1&checkout=cerca&persona=PI
ACENTINI&key=FFFF543E499BE392453F4C542FD95F8F [DW 16.07.2025].
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prowadzi tez na wymienionych kierunkach zajecia polonistyczne dla studen-
tow pochodzenia polskiego?®.

Kolejnym uniwersytetem pozwalajgcym na uczenie sie jezyka polskiego
jest Uniwersytet w Genui (UniGe) — znajdziemy tu zajecia z praktycznej na-
uki jezyka (z elementami ttumaczen), literatury oraz kultury przeznaczone
dla studentéw Lingue e culture moderne (jezyki i kultury nowozytne) | stop-
nia i Lingue e letterature moderne per i servizi culturali (jezyki i literatury
nowozytne w pracy na rzecz kultury) Il stopnia?®.

Z kolei Uniwersytet w Bari im. Aldo Moro (UniBa) pozwala na wybranie
jezyka polskiego jako jednego z trzech nauczanych na kierunku licencjackim
Lingue e culture per il turismo e la mediazione internazionale (jezyki i kultury
w turystyce i mediacji miedzynarodowej), brak tu jednak zaje¢ z literatury
polskiej, a sam kurs polonistyczny obejmuje dwa z trzech lat studiéw?’.

Uniwersytetem o bogatej historii nauczania jezyka polskiego jest tez
Uniwersytet Rzymski Tor Vergata (UniToV), na ktérym jezyk polski mozna
studiowa¢ na trzech kierunkach: licencjackich Lingue e letterature moderne
(jezyki i literatury nowozytne) i Lingue nella societa dell’informazione (jezyki
w spoteczenstwie informacyjnym) oraz magisterskim Lingue e letterature eu-
ropee e americane (jezyki i literatury europejskie i amerykanskie), w ramach
zarowno praktycznej nauki jezyka (z elementami kultury i historii), jak i zajec¢
poswieconych literaturze polskiej. Uniwersytet deklaruje tez obecnos$¢ spe-
cjalnych zajec¢ polonistycznych dla studentéw pochodzenia polskiego, nie ma
jednak jednoznacznej informacji o zajeciach poswieconych ttumaczeniom?®®,

Uniwersytet w Udine (UniUd), zamykajgcy Ranking Szanghajski we
Wtoszech, podobnie jak wiekszos¢ poprzednikéw umozliwia studiowanie je-
zyka polskiego zaréwno na studiach licencjackich (Lingue e letterature stra-
niere — jezyki i literatury obce; Mediazione culturale — mediacje kulturowe),
jak i magisterskich (Lingue e letterature europee ed extraeuropee — jezyki
i kultury europejskie i pozaeuropejskie; Traduzione e mediazione culturale
— ttumaczenia i mediacje kulturowe), oferujgc szeroki wachlarz przedmio-
tow praktycznych, poswieconych literaturze, kulturze i ttumaczeniom?.

Sposrdd 33 uniwersytetéw publicznych ujetych w Rankingu Szanghaj-
ski, zadnych zaje¢ zwigzanych z nauczaniem jezyka polskiego jako obcego

5 https://nawa.gov.pl/images/LEKTORZY/2025/Informacje-o-lektoratach---nabor-2025-2026-
-0d-10-lutego.pdf [DW 19.07.2025].

18 https://corsi.unige.it/off.f/2024/ins/index [DW 18.07.2025].

7 https://www.uniba.it/it/corsi/lingue-culture-turismo-mediazione-internazionale/studiare/
programmi-a-a-2025-2026 [DW 18.07.2025].

8 https://nawa.gov.pl/images/LEKTORZY/2025/Informacje-o-lektoratach---nabor-2025-2026-
-0d-10-lutego.pdf [DW 19.07.2025].

9 https://www.uniud.it/it/didattica/corsi [DW 13.12.2025].
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w roku akademickim 2025/2026 nie oferujg az 23 uczelnie, cho¢ niektdre
z nich podejmowaty pewne dziatania zwigzane z propagowaniem polskiego
jezyka i kultury. Na Uniwersytecie Florenckim jezyk polski byt obecny w pro-
gramach studiéw filologicznych do roku akademickiego 2022/2023, na Uni-
wersytecie w Katanii w roku akademickim 2022/2023 odbywat sie lektorat
jezyka polskiego z elementami kultury na poziomie A1-A2%, a Uniwersytet
w Weronie w roku 2024/2025 oferowat jednosemestralny intensywny kurs
jezyka, literatury i kultury polskiej w ramach projektu NAWA we wspotpracy
z Uniwersytetem todzkim, ktéry mozna byto umiesci¢ w planie studiow?.

Warto podkresli¢, ze powyzsze opracowanie nie wyczerpuje tema-
tu polonistyki i obecnosci jezyka polskiego na wtoskich uniwersytetach.
Uniwersytety spoza rankingu (a wedtug danych Ministero dell’Universita e
della Ricerca, czyli witoskiego odpowiednika Ministerstwa Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego, takich publicznych uczelni wyzszych jest we Wioszech jeszcze
23%) réwniez objete sg umowami bilateralnymi o wspédtpracy miedzynaro-
dowej z polskimi szkotami wyzszymi, a tym samym goszczg polskich studen-
tow italianistyki w ramach programu Erasmus+. Niestety, w ich przypadku
wybor przedmiotdw polonistycznych jest bardzo ograniczony, co stanowi
spore wyzwanie dla studentdw chcacych zrealizowac¢ przedmioty przektado-
znawcze. Tabela 3 stanowi zestawienie bardzo ubogiej oferty nauczania jezy-
ka polskiego tych uczelni.

Tabela 3. Wtoskie uniwersytety publiczne spoza Rankingu Szanghajskiego majace
w swojej ofercie na rok 2025/2026 zajecia z jezyka polskiego

Uniwersytet | Studia | st. Studia Lektorat.jezyka Literatura Ttumaczenia
Il st. polskiego polska

L'Orientale v v v v

Ca’ Foscari v v v v N

Zrédto: opracowanie wiasne.

Pierwszy uniwersytet w tabeli to neapolitaniski L'Orientale, specjalizuja-
cy sie w nauczaniu pozaeuropejskich jezykdw obcych, jednak majgcy w swo-
jej ofercie studia stopnia pierwszego (i to na az trzech kierunkach) i dru-
giego pozwalajgce na nauke jezyka polskiego oraz studiowanie literatury
polskiej. Niestety brak tu zaje¢ ttumaczeniowych®. Z kolei drugi uniwersy-

2 https://www.cla.unict.it/news/corso-di-lingua-e-cultura-polacca-ala2 [DW 18.07.2025].

2 https://www.dlls.univr.it/?ent=iniziativa&did=1&id=13330 [DW 19.07.2025].

2 https://www.mur.gov.it/it/aree-tematiche/universita/le-universita/universita-statali [DW 17.
12.2025].

2 https://www.unior.it/it/studia-con-noi/didattica/offerta-formativa [DW 16.12.2025].
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tet, tym razem mogacy poszczyci¢ sie bardzo kompleksowym podejsciem
do studidw polonistycznych, to wenecki Uniwersytet Ca’ Foscari. W ofercie
studidw zaréwno pierwszego, jak i drugiego stopnia znajdujg sie przedmioty
zwigzane z jezykiem polskim, polska literaturg i kultura, przy czym te drugie
oferujg réwniez zajecia ttumaczeniowe?.

4. Popularnos¢ filologii polskiej we Wtoszech

Cho¢ uczelnie wtoskie nie publikujg danych dotyczacych popularnosci kierun-
kéw polonistycznych wsrdd studentéw (Wtochéw i obcokrajowcéw), pewne
informacje na ten temat mozna wyczytac z raportu Narodowej Agencji Wy-
miany Akademickiej (NAWA) opublikowanego w zwigzku z programem Lekto-
rzy 2025, ktéry na celu popularyzacje jezyka polskiego poza granicami Polski
poprzez rekrutowanie kandydatow na lektoréw jezyka polskiego jako obcego
i rekomendowanie ich do pracy na uczelniach zagranicznych®. Raport NAWA
uwzglednia pie¢ witoskich uniwersytetéw. Zadeklarowang przez nie liczbe
studentow jezyka polskiego w roku akademickim 2024/2025 przedstawiono
w tabeli 4.

Tabela 4. Liczba studentéw jezyka polskiego na wtoskich uczelniach biorgcych
udziat w programie NAWA Lektorzy 2025

Uniwersytet Deklarowanaj liczba Dodatkowe informacje
studentéow
Uniwersytet im. Aldo Moro w Bari 13 I rok — 8
Il rok =5
Uniwersytet w Pizie 0 2023/2024 - 15
2024/2025 — brak lektoratu
Uniwersytet w Genui 20 20
Uniwersytet w Turynie 41 41 (studia | i Il stopnia)
Uniwersytet Rzymski Tor Vergata 15/ 17% 15/ 17

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: https://nawa.gov.pl/images/LEKTORZY/2025/In-
formacje-o-lektoratach---nabor-2025-2026-0d-10-lutego.pdf (DW 19.07.2025).

Fakt, ze w raporcie ujeto tylko pie¢ sposréd 12 uniwersytetéw oferu-
jacych nauczanie jezyka polskiego, jak rdwniez duze zréznicowanie w liczbie

% https://www.unive.it/data/8321/ [DW 16.12.2025].

% https://nawa.gov.pl/jezyk-polski/program-lektorzy [DW 19.07.2025].

% Liczba studentéw jezyka polskiego zadeklarowanych przez uniwersytet w dwéch réznych
czesciach formularza jest odmienna.
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studentéw (na uwage zastuguje tu Uniwersytet w Turynie, gdzie w ramach
samego kierunku Scienze della mediazione linguistica jezyk polski studiuje
az 26 osbéb) powoduja, ze trudno wyciggna¢ wnioski, ktére mogtyby by¢ re-
prezentatywne dla wszystkich uczelni poddanych analizie w drugiej sekgcji
artykutu. Niemniej jednak mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze choc jezyk
polski cieszy sie pewnym zainteresowaniem wsrdd studentéw we Wtoszech,
to niewatpliwie, w przeciwienstwie do italianistyki w Polsce, nie jest to je-
den z najpopularniejszych kierunkdw na uczelniach, ktére go oferuja. Cie-
szy jednak sam fakt wieloletniego utrzymywania sie polonistyki na wtoskich
uniwersytetach oraz to, ze — mimo wygaszenia lektoratu na Uniwersytecie
w Pizie w roku akademickim 2024/2025 — nauka jezyka polskiego ponownie
pojawita sie w ofercie uczelni w roku 2025/2026.

5. Podsumowanie

Niniejszy artykut miat na celu przedstawienie szczegdétowe] oferty naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego na poziomie uniwersyteckim we Wtoszech.
Motywacja do przyjrzenia sie temu zjawisku byta dos¢ niekonwencjonalna,
a mianowicie wynikata z trudnosci ze znalezieniem ekwiwalentnych przed-
miotéw ttumaczeniowych przez polskich studentéw filologii wtoskiej lub lin-
gwistyki stosowanej z jezykiem wtoskim wyjezdzajgcych na studia do Wtoch
w ramach programu Erasmus+. O ile holistyczne studia poswiecone jezykowi
wioskiemu sg dostepne na wiekszosci wiodgcych publicznych uczelni wyz-
szych w Polsce, o tyle znalezienie we Wtoszech specjalistycznych zajec prze-
ktadoznawczych, niebedgcych czescig lektoratu jezyka polskiego, jest trudne,
a obserwowana w ostatnich latach tendencja wskazuje na to, ze mozliwos¢
studiowania jezyka polskiego moze byc¢ jeszcze bardziej ograniczona. W tym
kontekscie ogromng role odgrywajg projekty majace na celu popularyzacje
jezyka polskiego wsrdd wtoskich studentéw; poza wspomnianym juz projek-
tem Lektorzy NAWA od grudnia 2024 roku finansuje projekt Polacy o Wto-
chach — Wtosi o Polakach (jezyk, literatura, kultura) na Uniwersytecie w We-
ronie, zaktadajacy przeprowadzenie przez polonistéw z Ut ,turbokursu”
jezyka polskiego i wygtoszenie wyktadéw popularyzujgcych wiedze z zakresu
jezyka polskiego, literatury i kultury polskiej?’. Tego typu dziatania dajg na-
dzieje nie tylko na utrzymanie, ale tez na wzrost zainteresowania jezykiem
polskim we Wtoszech, a w konsekwencji — na powrdt zajec polonistycznych
tam, gdzie zostaty one tymczasowo lub permanentnie wygaszone.

27 https://www.uni.lodz.pl/nauka-i-badania/szczegoly/nauka-jezyka-polskiego-we-wloszech-
projekt-polonistow-z-finansowaniem-od-nawa [DW 23.07.2025].
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Profil zdajgcych egzamin z jezyka polskiego
jako obcego na poziomie C1

w jednym z osrodkow uprawnionych.
Sprawozdanie z badania’

Profiles of candidates taking the Cl-level state certification exam
in Polish as a foreign language at one
of the examination centres: A research report

This article profiles candidates taking the Cl-level certification exam
in Polish as a foreign language, on the basis of data from question-
naires collected during seven examination sessions (2022-2025) at

! Wktad autoréw w przygotowanie tekstu jest réwny.

‘e‘ 00 Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
NS camrmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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one of the examination centres, and candidate results. The study also
explores candidate motivations. The overall pass rate was 45% and
the modules on grammar, and writing were found to be the most fre-
quently failed in each session. The paper examines correlations be-
tween failures in individual modules. Scores for each exam component
were compared across different age groups to investigate potential re-
lationships between candidates’ age and exam success.

Keywords: state certification exams in Polish as a foreign language,
Polish as a foreign language, proficiency level C1

Stowa kluczowe: egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obce-
go, jezyk polski jako obcy, poziom biegtosci C1

1. Wstep

Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego, stworzone jako na-
rzedzie promocji jezyka polskiego umozliwiajgce realizacje plandéw osobi-
stych, edukacyjnych i zawodowych osdb uczacych sie tego jezyka lub w nim
pracujacych, uksztattowane zgodnie ze standardami przedstawionymi w Eu-
ropejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego (2003)?, od kilkunastu lat
sg wykorzystywane réwniez przez ustawodawece jako instrument polityki mi-
gracyjnej® (Janowska, 2022; Martyniuk, 2025: 120-125). | tak od 2012 r. ro-
$nie zainteresowanie certyfikatem na poziomie B1 umozliwiajagcym miedzy
innymi uzyskanie polskiego obywatelstwa czy — od 2018 r. — statusu rezy-

2Zob. m.in. Miodunka (2011), Janowska (2015), Martyniuk (2025).

3Zgodnie ze znowelizowang ustawg z dnia 2 kwietnia 2009 r. o obywatelstwie polskim
(Dz.U. z 2012 r. poz. 161) od roku 2012 osoby ubiegajace sie o nie muszg potwierdzi¢ zna-
jomosc¢ jezyka polskiego, na przykfad certyfikatem wystawionym przez organ uprawniony
do tego na mocy ustawy o jezyku polskim. W 2017 r. wprowadzono do niej zapis, ze wy-
magany jest co najmniej poziom B1 (Janowska, 2022: 11). Od roku 2018 obowigzek po-
siadania certyfikatu jezykowego majg rowniez osoby ubiegajgce sie na terenie RP o status
rezydenta dtugoterminowego UE (ustawa z dnia 12 grudnia 2013 r. o cudzoziemcach, Dz.U.
z 2020 r. poz. 35). Zgodnie z ustawg z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym
i nauce (Dz.U. z 2018 r. poz. 1668) cudzoziemcy, ktdrzy posiadajg certyfikat poswiadczajacy
znajomos¢ polszczyzny co najmniej na poziomie C1, sg zwolnieni z optat za studia. Wreszcie
ustawa z dnia 4 kwietnia 2025 r. o zmianie niektérych ustaw w celu wyeliminowania niepra-
widtowosci w systemie wizowym Rzeczypospolitej Polskiej (Dz.U. z 2025 r. poz. 622) naktada
na kandydatow na studia w Polsce niebedacych obywatelami UE obowigzek wykazania sie
co najmniej poziomem B2 w jezyku, w ktérym sg prowadzone studia. Poza tym ,,[u]zyska-
nie certyfikatu na poziomie co najmniej B2 pozwala cudzoziemcom udowodni¢ znajomos¢
jezyka polskiego wymagang od nich w Polsce przy podejmowaniu pracy w polskiej stuzbie
cywilnej (Dz.U. 2009 nr 64 poz. 539), a na poziomie co najmniej B1 w zawodzie pielegniarki
/ potoznej (Dz.U. 2021 poz. 479)” (Janowska, 2022: 18).
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denta dtugoterminowego Unii Europejskiej. Od 2018 r. coraz wiecej kandy-
datéw przystepuje do egzamindéw na poziomie C1, ktdrych pozytywny wynik
umozliwia osobom niebedgcym obywatelami Unii Europejskiej zwolnienie
z optat za studia (zob. Statystyki NAWA). Od 2025 r. mozna zaobserwowac
wzrost liczby zdajacych na poziomie B2, ktdrego potwierdzenie certyfika-
tem jest wymagane od zagranicznych kandydatéw spoza UE starajgcych sie
o przyjecie na studia prowadzone w jezyku polskim. Egzaminy na tych po-
ziomach sg zatem egzaminami doniostymi, czyli takimi, ,od ktérych zdania
zalezy uzyskanie dostepu do innych, waznych spotecznie wartosci, liczacych
sie w danym kraju (edukacyjnych, prawnych, ekonomicznych)” (Gebal, Mio-
dunka, 2020: 139).

Osoby ubiegajace sie o uzyskanie poswiadczenia stopnia biegtosci roz-
nig sie ze wzgledu na wiek, doswiadczenie zyciowe i znajomos¢ jezyka na
wybranym przez siebie poziomie. Egzamin na B1 wybierajg gtdwnie osoby
doroste mieszkajgce w Polsce od kilku, a nawet kilkunastu lat, nierzadko
znajgce jezyk na duzo wyzszym poziomie (Miodunka, 2016: 255), stad jego
wysoka zdawalno$¢, wynoszaca ok. 90% (zob. Miodunka, 2016: 256; Fie-
ma, 2020: 87-89; Gebal, Miodunka, 2020: 141-142). Z kolei kandydaci na
C1 sg duzo mtodsi, czesto nie mieszkajg w Polsce lub mieszkajg w niej krétko,
a z powodu braku przygotowania jezykowego oraz doswiadczenia zyciowego
nierzadko nie sg w stanie poradzic sobie ze stawianymi przed nimi zadaniami
jezykowymi i kognitywnymi. Zdawalnos¢ tego egzaminu po roku 2018 jest
zatem bardzo niska (zob. Domanska, 2020: 67; Chawrilska, 2025: 37-38), jed-
nak dotychczas nie opublikowano wystarczajgco duzo danych empirycznych,
by jg usredniaé. Mozna tez przypuszczaé, ze zdawalnos¢ na poziomie B2 upla-
suje sie gdzie$ pomiedzy B1 a C1. Kandydaci wprawdzie w wiekszosci bedg
nastolatkami zamierzajgcymi podja¢ studia w Polsce, jednak waga tego eg-
zaminu moze spowodowac, ze podejmg oni trud rzetelnego przygotowania
sie do niego (czego czasem, co pokazujg nasze doswiadczenia jako oceniaja-
cych, nie mozna powiedzie¢ o zdajgcych na poziomie C1). Wymdg wykazania
sie znajomoscia jezyka, w ktérym prowadzone sg studia, co najmniej na B2,
moze posrednio wptyngé na zdawalnos¢ egzaminéw na C1, do ktdérych czesc
kandydatéw (studenci z juz poswiadczong znajomoscia jezyka na nizszym po-
ziomie) bedzie lepiej przygotowana. Zanim to (by¢ moze) nastgpi, chcemy sie
przyczyni¢ do udokumentowania tej czesci historii certyfikacji, ktéra uksztat-
towata sie po wejsciu w zycie ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnic-
twie wyzszym i nauce.

Gtéwnym motywem podjecia przez nas analiz jest brak szczegéto-
wych danych statystycznych dotyczgcych zdawalnosci egzamindw na C1, do
ktérych w latach 2016—2024 przystgpito 7,63% wszystkich zdajacych (Staty-
styki NAWA), najwiecej po najpopularniejszym poziomie B1 (83,85%). O ile
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bowiem do roku 2015 r., kiedy egzaminy byty scentralizowane, zbierano
dane o pfci, wieku i kraju pochodzenia kandydatéw, ale tez o ich jezykach
ojczystych, zawodzie, sposobie nabywania kompetencji w jezyku polskim
oraz motywacji przystgpienia do egzaminu (Fiema, 2020: 80), o tyle po de-
centralizacji egzamindw od roku 2016 osrodki uprawnione sg zobligowane
do pozyskania od kandydata tylko danych obejmujgcych imie i nazwisko,
date urodzenia, adres i numer telefonu kontaktowego w Polsce, e-mail oraz
numer paszportu. Dane te nie mogg by¢ gromadzone centralnie ani przez
poszczegdlne osrodki, a nieliczne publikacje ukazujgce profil zdajgcych do-
tyczg osrodkéw uniwersyteckich (Dembowska-Wosik, 2017; Domanska, Ka-
jak, 2019; Domanska, 2020; Chawrilska, 2025). Szczegétowe informacje na
temat kandydatéw na poziomie C1, zebrane przez Domanska w listopadzie
2019 r., dajg obraz tego egzaminu w jednym z najwiekszych i najpopularniej-
szych wéwczas osrodkdw egzaminacyjnych zaraz po wejsciu w zycie ustawy
z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Domarniska,
2020).

Naszym celem byto przyjrzenie sie zdawalnosci egzaminu w powia-
zaniu z wiekiem zdajgcych w okresie obejmujgcym wiekszg liczbe sesji. Ze
wzgledu na ogdlny problem wynikajgcy ze zbyt matej liczby miejsc wobec
liczby chetnych mozna zaobserwowac, ze w poszczegélnych osrodkach zdaja
osoby deklarujgce miejsca zamieszkania czasem odlegte od miejsca egzaminu
o kilkaset kilometréow. Uznalismy wiec, ze nazwa osrodka nie jest dla przed-
stawianych rozwazan relewantna, poniewaz we wszystkich profil zdajgcych
jest podobny. Uzyskane przez nas dane pochodzg z 7 sesji z lat 2022-2025*
i opierajg sie na dwdch rodzajach zrddet:

— wynikach egzaminu i poszczegdlnych modutéw (przekazanych nam
kazdorazowo po sesji przez osrodek w formie zanonimizowanej, ale
zawierajacej rok urodzenia kandydata);

— informacjach pozyskanych od zdajgcych w anonimowej ankiecie.

Za zgodg kierownictwa osrodka po kazdej sesji egzaminacyjnej po-
czawszy od listopada 2022 r. prosilismy kandydatéw o wypetnienie krétkiej
ankiety dotyczacej ich wieku, historii edukacyjnej, tego, czy przystepowa-
li wczesniej do egzaminu certyfikatowego z jezyka polskiego jako obcego,
oraz ich motywacji. Udziat w badaniu byt dobrowolny. tgcznie otrzymalismy
164 formularze ankiety wypetnione w réznym stopniu. W objetym badaniem
okresie do egzaminu na poziomie C1 przystgpito 186 oséb.

*W roku 2022 ogdlna liczba zdajgcych na poziomie C1 po raz pierwszy przekroczyta 1000
i byta prawie dwukrotnie wyzsza niz w roku poprzednim, a w roku 2024 wynosita juz ponad
2000. tacznie w latach 2016-2024 do egzaminu na tym poziomie przystgpity 6892 osoby
(Statystyki NAWA).
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2. Charakterystyka zdajacych

Na podstawie zebranych danych mozemy stwierdzi¢, ze najmtodszy zdajacy
miat 16 lat, najstarszy—45, a Srednia wieku wyniosta 20 lat (mediana: 19). Struk-
tura wieku egzaminowanych jest bardzo podobna do tych wskazywanych
przez Domanska (2020: 64) oraz Chawrilskg (2025: 39). Takze tutaj dominuja
nastolatkowie (53%) i dwudziestokilkulatkowie (39%), pozostali stanowig za-
ledwie 8% (zob. wykres 1).
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16-19 20-24 >25
Wiek

Wykres 1. Kategorie wiekowe zdajgcych
Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wynika z ankiet, egzamin certyfikatowy zdawato wczesniej
45 o0s6b. W przypadku 33 kandydatéw byt to poziom C1, z B2 mierzyto sie
6 0sdb, z B1 zas 8. Badani uczyli sie jezyka polskiego w réznych srodowi-
skach. Na podstawie deklaracji 133 oséb mozna powiedzieé, ze najpopular-
niejszg forma byty kursy jezykowe (55 osdéb, 41%) oraz korepetycje (32 osoby,
24%). Czes¢ zdajacych uczyta sie jezyka w ramach polskiego systemu eduka-
cji: 24 osoby uczeszczaty do polskiej szkoty (18%), a 17 kandydatow studio-
wato na polskim uniwersytecie (13%). Trudno przy tym stwierdzié, czy osoby
te uczestniczyty w systematycznych zajeciach z jezyka polskiego jako obcego
czy raczej ostuchiwaty sie z jezykiem w gronie rédwiesniczym i rzeczywisto-
$ci edukacyjnej. Jedynie 14 osdb (11%) zadeklarowato samodzielng nauke,
4 uczyly sie polskiego w szkole w Ukrainie (3%), 3 inne w szkole sobotnio-
-niedzielnej (2%).

Szczegélnie interesujgce sg motywacje, ktérymi kierowali sie respon-
denci®. Az 145 osdb (90%) deklarowato, ze motywujg ich studia, majac naj-
pewniej na mysli mozliwo$é bezptatnego pobierania nauki na polskiej uczelni
wyzszej. Koreluje to z relatywnie niskg srednig wieku zdajgcych i potwierdza

*W tym punkcie odnosimy sie do wszystkich pozyskanych ankiet (164). Pytanie miato cha-
rakter otwarty, wiec niektérzy podawali wiecej niz jedng motywacje. Jedna osoba nie poda-
fa zadne;j.
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ustalenia ptyngce z badan Domanskiej i Chawrilskiej®. Sposréd badanych
13 osdb (8%) wskazato jako motywacje potrzebe rozwoju zawodowego
i szanse na poprawienie swojej sytuacji zawodowej. Cztery osoby potrze-
bowaty certyfikatu do zdobycia dokumentu (wymieniono karte pobytu oraz
obywatelstwo), cztery inne chciaty po prostu potwierdzi¢ na wtasne potrzeby
poziom znajomosci jezyka, dwie uzasadnity motywacje swoim hobby, jedna
zadeklarowata, ze kolekcjonuje certyfikaty, a jeszcze inna, ze chce uzyskac
stypendium na uniwersytecie.

3. Wyniki egzaminu

Na poziomie C1 o pozytywnym wyniku egzaminu decyduje uzyskanie co naj-
mniej 60% z kazdego z pieciu testowanych modutéw (rozumienie ze stuchu,
rozumienie tekstéw, poprawnos¢ gramatyczna, pisanie, méwienie). W ana-
lizowanym okresie wynik pozytywny uzyskato 84 zdajacych, co oznacza zda-
walnos¢ na poziomie 45%. Pozostate 102 egzaminy zakonczyty sie wynikiem
negatywnym. Jest to niemal identyczna proporcja jak w przywotywanych
przez Chawrilskg (2025: 37-38) wynikach osrodka gdanskiego (Uniwersytet
Gdanski) za lata 2018-2023, w ktérych zdawalnosé wyniosta 44%. Rezultaty
z podziatem na poszczegdlne sesje przedstawia wykres 2.

25 4
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S 20 - 18 17 18 17
2 15 — 16
g 15 - 12 13 12 13
©
& 10
)
6
3 4 5
o 1 |
0 |_| T T T T T T
122 Xl 22 IV 23 X123 IV 24 X124 IV 25
sesja
n=186 Epozytywny M negatywny

Wykres 2. Wyniki egzaminu z podziatem na sesje

Zrédto: opracowanie wtasne.

5 Prymat motywacji zwigzanej z bezptatnym dostepem na studia jest w naszej grupie badanej
zdecydowanie wyrazniejszy niz w badaniu Domanskiej, w ktérym zadeklarowato jg 51% an-
kietowanych, a na dalszych miejscach podawano samorealizacje (38%) oraz wymogi prawne
(25%). Jak odnotowuje jednak autorka, w najmtodszej grupie wiekowej te motywacje wska-
zato az 96% badanych (Domanska, 2020: 65).
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Tylko podczas dwédch sesji liczba wynikéw pozytywnych przewyz-
szata liczbe niezdanych egzamindw. Najnizszg zdawalno$¢ zarejestrowano
podczas pierwszej sesji egzaminacyjnej, w ktoérej certyfikaty C1 otrzymato
jedynie 19% egzaminowanych, najwyzszg za$ w kolejnej, gdy egzamin zdato
ponad 66% osdb do niego przystepujgcych. W marcu 2022 r. najwiecej nega-
tywnych wynikéw wigzato sie z niezdaniem tylko jednego modutu (8 osdb).
Uwzgledniajgc wyniki z catego badanego okresu, liczba niezdanych modu-
téw wyglada tak, jak przedstawiono to na wykresie 3.

30 q
25 4

28

22 20 19
20 A
15 13
10 A
5 4
0 T T T T

1 2 3 4 5

Liczba niezdanych modutow

Liczba oséb

Wykres 3. Liczba niezdanych modutéw podczas 7 sesji

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jesli chodzi o zdawalnosé poszczegédlnych modutdw, najtrudniejsza
okazuje sie poprawnos$¢ gramatyczna, czasem nieznacznie wyprzedzana
przez pisanie (zob. wykres 4). Wyjgtkiem jest sesja z listopada 2023 r., kiedy
najbardziej problematyczng czesécig okazato sie rozumienie tekstow pisanych,
ktérego nie zaliczyto 67% egzaminowanych.

Zbiorcze dane wskazujgce na liczby zdanych i niezdanych modutéw
oraz proporcji, jakie te drugie stanowig w catosci, przedstawiamy na wykre-
sie 5.

Proporcje te s3 w duzej mierze podobne, jezeli poddamy analizie przy-
padki, w ktérych kandydat nie uzyskat pozytywnego wyniku ze wzgledu na
niezaliczenie tylko jednego modutu. Dotyczy to 22 osdb, z ktérych:

— 11 uzyskato wynik negatywny z modutu poprawnos¢ gramatyczna,

— 5 —rozumienia tekstow,

— 4 - pisania,

— 2 —rozumienia ze stuchu.

Nie zdarzyto sie, by kandydat nie zdat egzaminu na poziomie C1 tylko dla-
tego, ze uzyskat negatywny wynik z modutu méwienie. Wyniki uzyskane
przez niezdajgcych pojedynczych modutéw byty przy tym bardzo zblizone do
progu, a w trzech przypadkach byto to wrecz 59% (decydowaty wiec utamki
punktéw), najnizszym rezultatem byto zas 42% za pisanie.
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nego modutu

Zrédto: opracowanie wtasne.

Poréwnanie wynikéw ze wszystkich sesji egzaminacyjnych wskazuje,
ze zachodzi pewna korelacja miedzy zdawalnoscig poszczegdlnych modutéw

(zob. wykres 6).
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Wykres 6. Macierz korelacji wynikéw z poszczegéinych modutéw

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Nie mozemy tutaj co prawda moéwié o silnej korelacji, ale pewne ten-
dencje sg widoczne, szczegdlnie w przypadku pary modutéw poprawnosé
gramatyczna i pisanie. Mozna sie spodziewac, ze niski wynik w jednej czesci
bedzie sie przektadat na niski w drugiej lub odwrotnie — oba moduty zostang
odpowiednio wysoko zaliczone. Najmniej powigzane ze sobg, dos¢ intuicyj-
nie zresztg, sg czesci rozumienie ze stuchu i pisanie.

W analizie statystycznej kilku tysiecy wynikdw egzaminu na B1 Fiema
stwierdzita, ze

wiek koreluje istotnie i dodatnio z wynikiem ogdlnym uzyskiwanym przez cu-
dzoziemcow na egzaminie oraz wynikami z modutow: pisanie, méwienie oraz
poprawnos¢ gramatyczna [...]. Oznacza to, ze im starsi byli zdajgcy, tym lepsze
wyniki uzyskiwali we wskazanych obszarach (Fiema, 2020: 91).

Dla poziomu C1 usrednione wyniki poszczegdlnych modutéw prezen-
tuje wykres 7 (grupa wiekowa powyzej 24 r.z. zostata potraktowana tacznie,
gdyz stanowi jg tylko 14 osdb).

Najbardziej zauwazalne sg rdznice dotyczace modutéw pisanie
oraz poprawnos¢ gramatyczna, szczegdlnie w przypadku grup wiekowych
17-19 zestawionych ze zdajgcymi majgcymi 21 lub 22 lata. Dotyczy to
wszystkich czesci egzaminu. Z drugiej strony w przypadku nieznacznie star-
szych zdajacych (23 i 24 lata) zaznacza sie ponowny spadek $rednich wyni-
kéw, szczegdlnie w zakresie dwéch wspomnianych najtrudniejszych do za-
liczenia czesci egzaminu. Inaczej wiec niz w badaniu dotyczagcym poziomu
B1 nie zachodzi tu prosta zaleznos¢, wedle ktérej im starszy zdajacy, tym
lepszy wynik.

Sporg liczbe niezdanych egzaminéw w mtodszej grupie wiekowej moz-
na by ttumaczy¢ wzmiankowang juz powyzej niedojrzatoscig kognitywna
do zmierzenia sie z wymaganiami poziomu C1 (szczegdlnie w module pisa-
nie) oraz przeszacowaniem swojego poziomu znajomosci jezyka (co widac
najbardziej na przyktadzie wynikdw z poprawnosci gramatycznej). W przy-
padku zdajgcych reprezentujgcych kategorie 23—24 lata istotnym czynnikiem
wydaje sie brak motywacji, gdyz mozemy zaktadaé, ze osoby te juz studiujg
i odnajduja sie w polskiej rzeczywistosci, wiec ewentualne zwolnienie z optat
za studia nie jest juz na tak wysokim miejscu na liscie ich priorytetéw.

4, Podsumowanie

O ile mozna stwierdzié¢, ze w narzuconej przez ustawodawce sytuacji te-
stowanie na poziomie Bl nie jest dopasowane do potrzeb ,migracyjne-
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go” odbiorcy (Janowska, 2022: 17-18), o tyle budowa testéw na poziomie
C1 (i B2) zdaje sie dobrze sprawdzaé¢ kompetencje tekstowe i jezykowe stu-
dentéw / kandydatéw na studia, gdyz pierwotnie profil egzaminu byt wtasnie
akademicki. Wsrdd praktykow pojawiajg sie jednak watpliwosci, czy éw profil
powinien by¢ obowigzkowy dla studentéw wszystkich kierunkéw i czy nie
warto by certyfikowaé znajomosci jezykow specjalistycznych. Ponadto
zwraca sie uwage na problem niedojrzatosci kognitywnej mtodziezy zdajacej
egzaminy na poziomie C1, ktéra czesto z tego powodu nie jest w stanie satys-
fakcjonujaco wykonaé zadan produktywnych w modutach pisanie i méwienie
(Chawrilska, 2025: 44). Sami zdajgcy zas$ podnoszg kwestie matej przydatno-
$ci tych zadan w zyciu codziennym (zob. Banach, 2023).

Zaprezentowane przez nas wyniki zdajg sie potwierdza¢ tendencje
sprzed dekady, kiedy to

wyniki ogdlne kandydatow starajgcych sie o przyjecie na studia w Polsce byty
zwykle najnizsze sposréd wszystkich badanych. Takze komponowanie i redak-
cja tekstdw oraz mowienie sprawiaty obecnym badz przysztym studentom
wiecej trudnosci niz pozostatym zdajgcym (Fiema, 2020: 99-100).

Cho¢ w cytacie mowa o egzaminie na poziomie B1, fakt, ze mtodzi zda-
jacy nie radzg sobie kognitywnie z zadaniami przed nimi stawianymi, sugeru-
je, ze by¢ moze planowana zmiana formuty egzaminu, na ktérym w stopniu
wiekszym niz dotychczas ma by¢ sprawdzana umiejetnosé¢ mediacji tekstu
(zob. Janowska, 2023; 2025), w sytuacji stresu egzaminacyjnego i narzuco-
nych limitéw czasowych moze sie okaza¢ zbyt duzym wyzwaniem dla kandy-
datow.

Podobnie jak Janowska (2022: 19) uwazamy, ze badania statystyczne
dotyczace kandydatéw i zdawalnosci egzamindéw powinny stanowié istotng
czes¢ panstwowego systemu certyfikacji. Pozwalajg one nie tylko dokumen-
towac przebieg egzamindw i zmieniajgce sie uwarunkowania (geo)politycz-
ne (np. dotyczace liczby zdajgcych z poszczegdlnych krajow i ich motywa-
cji) czy przewidywac kierunki rozwoju certyfikacji i ja udoskonalaé (Fiema,
2020: 108), ale tez monitorowa¢ korelacje zadan stawianych przed kandyda-
tami z ich umiejetnosciami (Banach, 2018; Przechodzka, Hudy, 2020; 2021;
Marzec, 2024; Dunin-Dudkowska, Matyska, 2025), poréwnywac je z umie-
jetnosciami rodzimych uzytkownikéw jezyka (Miodunka, Przechodzka, 2006;
Przechodzka, 2015) czy charakteryzowaé polszczyzne uzywang przez cudzo-
ziemcoéw (Miodunka, 2013; Karasek, 2022).
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Zadania mediacyjne w materiatach do uczenia
sie i nauczania jezyka polskiego jako obcego
w perspektywie CEFR — Companion Volume

Mediation tasks in learning and teaching materials for teaching
and learning Polish as a foreign language from the perspective
of the CEFR — Companion Volume

Mediation is recognised in the Common European Framework of
Reference for Languages (2001) as one of the four modes of com-
munication, alongside reception, production and interaction. In me-
diation activities, the learner acts as an intermediary, enabling com-
munication across linguistic, cultural and technical barriers. Despite
the important role of mediation in multilingual and intercultural
environments, teaching materials rarely focus on developing these
competences. The aim of the present study was to determine wheth-
er and to what extent mediation activities are developed in textbooks
for teaching Polish as a foreign language, with reference to the catego-
ries of mediation of text, concepts and communication defined in the
CEFR — Companion volume (2020). A qualitative analysis was used to
categorise the tasks and exercises in selected textbooks. Conclusions
and recommendations are formulated, based on the interpretation of
the content of the task instructions.
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Stowa kluczowe: mediacja, dziatania mediacyjne, podejscie ukierun-
kowane na dziatanie, zadania mediacyjne, nauczanie jezyka polskiego
jako obcego, podreczniki

1. Wprowadzenie

Tradycyjne podejscie do nauczania jezykdw obcych koncentruje sie na roz-
wijaniu czterech sprawnosci: stuchania, méwienia, czytania i pisania, wspie-
ranych przez nauke stownictwa oraz gramatyki. Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (2003)?, a w szcze-
gblnosci jego tom uzupetniajacy, tj. Common European Framework of Refe-
rence for Languages: Learning, teaching, assessment — Companion volume
(2020)?%, proponuje jednak nieco inne podejscie do ksztatcenia jezykowej
kompetencji komunikacyjnej. Dokument wyrdznia cztery typy dziatan jezy-
kowych: recepcje, produkcje, interakcje oraz mediacje, z ktorych kazde od-
nosi sie do innego aspektu uzycia jezyka. Recepcja obejmuje rozumienie tek-
stéw modwionych, pisanych i audiowizualnych. Produkcja dotyczy tworzenia
wypowiedzi ustnych i pisemnych. Interakcja odnosi sie do wspdtdziatania
jezykowego w sytuacjach komunikacyjnych, opartych na wspdtpracy i wy-
mianie informacji. Mediacja natomiast polega na przekazywaniu i/lub prze-
ksztatcaniu istniejgcych tresci (pisemnych, ustnych, graficznych) w sposdb
dostosowany do potrzeb odbiorcy, ktéry z réznych powoddw — jezykowych,
kulturowych, spotecznych czy technicznych — nie ma do nich bezposrednie-
go dostepu.

Uznajgc mediacje za jeden z czterech gtdwnych sposobdw porozumie-
wania sie, Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego podkresla, ze bie-
gtos¢ jezykowa w zglobalizowanym swiecie wykracza poza tradycyjne spraw-
nosci. Wspdtczesna komunikacja wymaga umiejetnosci dostosowywania
jezyka do réznorodnych kontekstéw — zwtaszcza miedzykulturowych — w kto-
rych sama znajomos¢ stownictwa i gramatyki okazuje sie niewystarczajaca.

Pomimo zmiany paradygmatu w edukacji jezykowej, ktéra dokona-
ta sie ponad dwie dekady temu, w glottodydaktyce polonistycznej badan
i opracowan poswieconych mediacji jest niewiele (np. Biernacka, 2023; Bu-
sito, 2022; Janowska 2023a; Janowska, Plak, 2021; Jasinska, 2025). Publika-
cje te koncentrujg sie w wiekszosci na aspektach teoretycznych i aplikacyj-
nych, nie podejmujgc w wystarczajgcym stopniu analizy wyzwan zwigzanych

! Jest to polskie ttumaczenie dokumentu Rady Europy Common European Framework of Ref-
erence for Languages: Learning, teaching, assessment (2001).
2\W artykule zastosowano skroty tytutu dokumentu: CEFR-CV, CEFR — Companion volume.
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z implementacjg dziatan mediacyjnych w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego (dalej: JPjO).

Celem niniejszego artykutu jest prezentacja wynikow analizy obecnosci
i charakteru dziatarn mediacyjnych zgodnych z definicjami zawartymi w CEFR
— Companion volume w wybranych podrecznikach do uczenia sie i naucza-
nia JPjO. Badanie o charakterze jakosciowym koncentruje sie na identyfikacji
i klasyfikacji zadan mediacyjnych w obrebie trzech typéw mediacji: tekstu,
pojec i komunikacji.

Artykut sktada sie z dwéch czesci. W pierwszej oméwiono teoretyczne
podstawy mediacji oraz jej miejsce w glottodydaktyce. W drugiej zaprezento-
wano zatozenia metodologiczne badania, opis procedury badawczej, wyniki
analizy zadan w podrecznikach oraz wnioski i rekomendacje.

2. Mediacja w dydaktyce jezykéw obcych

Wtgczenie mediacji do systemu opisu ksztatcenia jezykowego w 2001 roku od-
zwierciedlato potrzebe uwzglednienia ztozonosci komunikacji w sSrodowiskach
wielojezycznych i miedzykulturowych. W Common European Framework of
Reference for Languages: Learning, teaching, assessment (2001) mediacja zo-
stata przedstawiona jako jedno z naturalnych dziatan komunikacyjnych, reali-
zowanych zaréwno w obrebie jednego jezyka, jak i miedzy jezykami. W celu
osiggniecia porozumienia interlokutorzy mogg siega¢ po réznorodne proce-
dury, takie jak przeformutowanie, wyjasnienie, upraszczanie czy ttumaczenie;
mogg réwniez postugiwac sie trzecim jezykiem oraz srodkami pozajezykowymi.
W pierwotnej wersji CEFR (2001) koncepcja dziatan mediacyjnych nie
zostata jednak szczegdtowo rozwinieta, co utrudniato jej praktyczne zastoso-
wanie w dydaktyce jezykowej. Skoncentrowano sie gtdwnie na aspekcie jezy-
kowym — obecnie okreslanym jako mediacja tekstu — oraz na jednej z funkgji
komunikacyjnego posrednictwa, polegajgcej na wspieraniu komunikacji mie-
dzy osobami, ktdre z réznych powoddw nie sg w stanie sie wzajemnie zro-
zumie¢ (Rada Europy, 2003: 24, 83). Po publikacji dokumentu Rady Europy
mediacja byfa najczesciej interpretowana jako proces przetwarzania tekstu,
czesto utozsamiany z ttumaczeniem pisemnym i ustnym. Brak opracowanych
skal deskryptoréw dla tych dziatan sprawiat, ze ich charakter oraz specyfika
pozostawaty niejasne i trudne do uchwycenia, a stosowane w praktyce zada-
nia mediacyjne polegaty przede wszystkim na ttumaczeniu, streszczaniu i pa-
rafrazie tekstdw (zob. np. Reimann, 2014; Stathopoulou, 2015; Kolb, 2016).
W odpowiedzi na te ograniczenia Rada Europy zainicjowata pro-
jekt (2014-2017) majacy na celu rozszerzenie definicji mediacji (zob. Ja-
nowska, Plak, 2021). Gtéwnym celem przedsiewziecia byto opracowanie
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szczegotowych deskryptorow dla dziatan i strategii mediacyjnych, ktoére
umozliwityby ich skuteczne wdrazanie w praktyce dydaktycznej. Nowa kon-
cepcja mediacji, zaprezentowana w CEFR — Companion volume, zostata osa-
dzona w socjokulturowym ujeciu jezyka, gdzie odgrywa on kluczowg role
W procesie uczenia sie i nauczania — stanowi podstawowe narzedzie media-
cji, stuzy organizacji procesu poznawczego na poziomie zaréwno jednostko-
wym, jak i spotecznym.

Proces przyswajania jezyka nie polega zatem na mechanicznym opa-
nowywaniu kodu, lecz na aktywnym wykorzystywaniu jezyka jako narzedzia
stuzgcego nadawaniu sensu otaczajgcej rzeczywistos$ci oraz wspottworzeniu
znaczen w interakcji z innymi uczestnikami komunikacji. W dziataniach me-
diacyjnych uzytkownik jezyka — uczacy sie — nie realizuje jedynie prostych,
funkcjonalnych celéw komunikacyjnych, lecz aktywnie uczestniczy w pro-
cesie budowania wiedzy, relacji, tozsamosci oraz wspierania innych w tych
obszarach (Piccardo, North, 2019: 77). Autorzy CEFR — Companion volume
postrzegajg uczacego sie jako uczestnika zycia spotecznego, ktéry petni funk-
cje posrednika i utatwia tworzenie oraz przekazywanie znaczen — zaréwno
w obrebie jednego jezyka, jak i z wykorzystaniem innego. W przeciwienstwie
do dziatan receptywnych, produktywnych czy interakcyjnych mediacja nie
koncentruje sie na tym, co zostato zrozumiane lub przekazane przez interlo-
kutora, lecz na roli jezyka w tworzeniu przestrzeni i warunkéw sprzyjajgcych
komunikacji i/lub uczeniu sie.

2.1. Kategorie mediacji, dziatania i strategie mediacyjne
w CEFR — Companion volume

CEFR-CV wyréznia trzy typy dziatan mediacyjnych: mediacje tekstu, pojeé
i komunikacji. Mediacja tekstu polega na przekazywaniu tresci zawartych
w tekstach pisanych lub méwionych w sposdb umozliwiajgcy ich zrozumie-
nie przez odbiorcow, ktérzy mogg napotykac trudnosci wynikajace z ba-
rier jezykowych, kulturowych, spotecznych badz poznawczych. Mediacja po-
je¢ koncentruje sie na wspomaganiu procesu rozumienia idei, koncepcji oraz
tresci poznawczych, ktére wymagajg interpretacji, reorganizacji lub adapta-
cji. Jest szczegdlnie istotna w sytuacjach edukacyjnych, w ktdérych uczacy sie
nie sg w stanie samodzielnie przyswoi¢ okreslonych zagadnien ze wzgledu
na ich ztozonos¢ lub abstrakcyjny charakter. Mediacja komunikacji obejmu-
je dziatania ukierunkowane na utatwienie interakcji miedzy osobami repre-
zentujacymi rézne srodowiska jezykowe, kulturowe czy spoteczne, a takze
majgcymi odmienne perspektywy poznawcze. Jej celem jest stworzenie wa-
runkdéw sprzyjajgcych wymianie pogladéw, informacji i doswiadczen. Kazdy
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z wymienionych typow mediacji zostat uszczegétowiony poprzez zestaw ze-
skalowanych dziatan, opisanych w tabeli 1.

Tabela 1. Typy mediacji i dziatan mediacyjnych w CEFR — Companion volume?

Typ
mediacji Skale Charakterystyka
Mediacja Przekazywanie konkretnych | Polega na wyodrebnianiu istotnych informacji
tekstu informacji z réznych tekstéw (np. ogtoszen, instrukcji,
przewodnikéw, broszur, artykutéw, rapor-
tow) i przekazywaniu ich w sposdb jasny, precy-
zyjny i dostosowany do potrzeb odbiorcy.

Objasnianie danych Oznacza interpretacje i opis danych przedsta-

(np. graféw, diagramoéw, wionych w formie graficznej (np. wykreséw,

wykreséw itd.) diagraméw) w celu utatwienia ich zrozumienia
przez innych.

Przetwarzanie tekstu Obejmuje przetwarzanie i kondensowanie
informacji oraz argumentéw zawartych w tek-
stach Zrédtowych, z uwzglednieniem kontekstu
i potrzeb odbiorcy.

Ttumaczenie tekstu pisa- Polega na przektadzie tekstu pisanego z jed-

nego nego jezyka na drugi, przy zachowaniu jego
znaczenia i kontekstu.

Notowanie (wyktady, semi- | Oznacza zapisywanie kluczowych informacji

naria, zebrania) ze zrodet méwionych lub pisanych oraz ich
uporzgdkowanie w celu dalszego wykorzystania,
nauki lub komunikacji.

Wyrazanie osobistej reakcji | Polega na zachecaniu uczacych sie do anga-

na teksty kreatywne (w tym | zowania sie w analize tekstéw kreatywnych

teksty literackie) (np. literatury, sztuki, muzyki) poprzez wyraza-
nie wtasnych refleksji i emocji.

Analiza i krytyka tek- Obejmuje krytyczng analize i interpretacje

stow kreatywnych (w tym tekstow oraz dziet kreatywnych, z uwzglednie-

tekstow literackich) niem ich struktury, tematyki i oddziatywania
na odbiorce.

Mediacja Wspot- Utatwianie Polega na upraszczaniu ztozonych koncepcji, do-
pojec praca wspotpracy starczaniu wyjasnien oraz wspieraniu atmosfery

w grupie | i interakgji sprzyjajacej aktywnemu udziatowi wszystkich

w grupie cztonkéw grupy w pracy.

Wspodtpraca Odbywa sie poprzez prace zespotowgq lub men-

w celu tworze- | toring i obejmuje dzielenie sie spostrzezeniami,

nia znaczenia zadawanie pytan oraz wspdlng analize koncep-
cji/poje¢ w celu pogtebienia zrozumienia.

3 Polskie nazwy typdw mediacji oraz skal deskryptorow pochodzg z opracowania Dziatania
mediacyjne w uczeniu sie i nauczaniu jezykow obcych. Od teorii do praktyki (Janowska, Plak,
2021).
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cd. tabeli 1
Tvp Skale Charakterystyka
mediacji
Mediacja Kierowa- |Zarzadzanie Obejmuje zarzadzanie interakcjg, np. porzad-
pojec nie pracg |interakcja kowanie wypowiedzi, wyjasnianie stanowisk,
grupowa podsumowywanie dyskusji oraz tworzenie
srodowiska sprzyjajgcego integracji i produk-
tywnosci.
Zachecanie Motywuje uczestnikéw do krytycznego my-
do rozmowy Slenia, zadawania pytan, odkrywania réznych
koncepcyjnej perspektyw oraz angazowania sie w ztozone
idee/pomysty.
Mediacja Tworzenie przestrzeni réz- | Koncentruje sie na budowaniu i utrzymywaniu
komunikacji | nokulturowej Srodowiska sprzyjajacego skutecznej komunika-
cji miedzy uczestnikami z réznych kregéw kul-
turowych.

Dziatanie w roli posrednika | Polega na utatwianiu wzajemnego zrozumienia
w sytuacjach nieformalnych |i niwelowaniu barier komunikacyjnych mie-
dzy stronami.

Utatwianie komunikacji Wymaga taktu i dyplomacji w podejsciu do te-
w sytuacjach delikatnych matow wrazliwych oraz sytuacji konfliktowych.
i w przypadku nieporozu-

mien

Zrédto: Council of Europe (2020: 94-117).

Taki podziat pokazuje, ze dziatania mediacyjne, poza wymiarem jezyko-
wym, umozliwiajg dostep do wiedzy i informacji, wspierajg interakcje, sprzy-
jajg rozwigzywaniu problemoéw, osigganiu porozumienia, a takze utatwiajg
wspotprace i wymiane miedzykulturowg. W praktyce pedagogicznej deskryp-
tory mediacyjne mogg petni¢ funkcje narzedzi projektowych, diagnostycznych
i ewaluacyjnych. Pozwalajg organizatorom procesu dydaktycznego nie tylko
precyzyjnie okresli¢ cele dydaktyczne, ale takze dobraé lub stworzyé odpowied-
nie typy zadan, ktére rozwijajg konkretne aspekty kompetencji mediacyjnych.

Oproécz dziatan mediacyjnych autorzy CEFR — Companion volume opra-
cowali skale dla strategii mediacyjnych (Council of Europe, 2020: 119-122),
rozumianych jako techniki dostosowujgce proces mediowania do specyfiki
sytuacji komunikacyjnej, jej konwencji oraz ograniczen. Niezaleznie od tego,
czy mediacja zachodzi pomiedzy osobami, tekstami, jezykami czy odmianami
dyskursu, strategie te majg charakter komunikacyjny i stuzg przede wszyst-
kim utatwieniu rozumienia oraz wyjasnianiu pojec. Efektywne przetwarzanie
tresci tekstu Zrédtowego i jego udostepnienie w formie przystepnej dla od-
biorcy wymaga zastosowania szerokiego repertuaru strategii. Ze wzgledu na
ich réznorodnos¢ dokument dzieli je na dwie zasadnicze grupy:

110



Zadania mediacyjne w materiatach do uczenia sie i nauczania jezyka polskiego....

— strategie stuzgce wyjasnieniu nowego pojecia, obejmujace: tacze-
nie z uprzednig wiedzg, dostosowywanie jezyka, dzielenie skompli-
kowanych informacji;

— strategie upraszczania tekstu, takie jak: rozwijanie zwieztego tekstu
oraz jego skracanie.

Z dydaktycznego punktu widzenia strategie te petnig istotng funkcje

w rozwijaniu kompetencji jezykowej i interakcyjnej uczacych sie. Ich wdra-
Zanie w procesie nauczania jezyka obcego sprzyja nie tylko lepszemu rozu-
mieniu tresci, ale réwniez rozwijaniu umiejetnosci dostosowywania przekazu
do potrzeb odbiorcy, selekcji informacji, parafrazowania oraz przeksztatcania
tekstow. Wspierajg one takze rozwdéj autonomii ucznia oraz jego Swiadomo-
Sci jezykowej i komunikacyjnej. Wdrazanie strategii mediacyjnych w prakty-
ce dydaktycznej wymaga od nauczyciela nie tylko znajomosci ich typologii,
ale réwniez umiejetnosci projektowania zadan, ktore aktywizujg te strategie
w sposdb funkcjonalny i komunikacyjny.

2.2. Zadania mediacyjne w Swietle zatozen CEFR — Companion volume

Celem badan opisanych w artykule jest analiza i ocena zadan mediacyjnych
wystepujacych w podrecznikach do nauczania i uczenia sie JPjO. Aby mozliwe
byto przeprowadzenie procedury badawczej, konieczne jest uprzednie okre-
Slenie parametrow definiujgcych zadanie mediacyjne. Stanowig one punkt
odniesienia zaréwno przy konstruowaniu narzedzi badawczych, jak i podczas
analizy tresci, umozliwiajgc identyfikacje oraz klasyfikacje dziatan mediacyj-
nych obecnych w materiatach dydaktycznych.

Refleksje nad wiasciwosciami zadan mediacyjnych warto rozpoczgé od
nowego ujecia mediacji jako dziatania komunikacyjnego, zaproponowanego
przez Rade Europy. Dla autoréw CEFR — Companion volume termin ‘media-
cja’ odnosi sie do sytuacji, gdy

»uzytkownik jezyka / uczacy sie dziata jako uczestnik Zycia spotecznego,
ktory buduje pomosty i pomaga w tworzeniu lub przekazywaniu znaczenia
w obrebie tego samego jezyka lub pomiedzy réznymi modalnosciami (np. z je-
zyka mdéwionego na jezyk migowy lub odwrotnie, w komunikacji intermodal-
nej), a czasem z jednego jezyka na drugi (mediacja miedzyjezykowa). Nacisk
ktadziony jest na role jezyka w takich procesach, jak tworzenie przestrzeni
i warunkéw do komunikacji i/lub uczenia sie, wspétpraca w celu tworzenia
nowego znaczenia, zachecanie innych do tworzenia i rozumienia nowego zna-
czenia oraz przekazywanie nowych informacji w odpowiedniej formie. Kon-
tekst uzycia jezyka moze byc¢ spoteczny, pedagogiczny, kulturowy, jezykowy
lub zawodowy” (Council of Europe, 2020: 90, ttum. wtasne, wyrdznienie 1.J.).
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W przywotanym fragmencie doszukac sie mozna kluczowych wtasci-
wosci zadania mediacyjnego, ktore warto uwzgledni¢ w analizie. Centralng
role w zadaniu mediacyjnym petni mediator, funkcjonujgcy w okreslonym
kontekscie spotecznym, kulturowym i zawodowym. Ma on wiedze, umiejet-
nosci oraz motywacje wynikajgcg z potrzeb i rél spotecznych, ktdre realizuje
poprzez zastosowanie odpowiednich strategii komunikacyjnych. Aby mozliwe
byto ,budowanie pomostow” miedzy uczestnikami komunikacji, musi zaist-
niec¢ konkretna przeszkoda komunikacyjna — np. trudnos$¢ w dostepie do kodu
jezykowego, nieznajomos¢ gatunku tekstu, ztozonos¢ przekazywanej wiedzy,
brak kompetencji interpersonalnych czy réznice kulturowe. W poleceniu do
zadania warto zatem wyraznie wskaza¢ potrzebe przeksztatcenia komunikatu,
okresli¢ role mediatora oraz zidentyfikowa¢ luke informacyjng miedzy uczest-
nikami komunikacji. Istotnym elementem zadania mediacyjnego jest takze
okreslenie celu komunikatu oraz sposobu przekazania tresci. Pomocna w tym
zakresie moze by¢ lista wskaznikdw biegtosci dla mediacji tekstu, mediacji
pojec¢ oraz mediacji komunikacji (zob. tab. 1). Produkcje uczacych sie moga
przybiera¢ réznorodne formy: ustnego sprawozdania, pisemnego streszcze-
nia, formalnego e-maila, prezentacji multimedialnej, dyskusji itp. Dobor for-
my i gatunku tekstu zalezy od odbiorcy oraz celu mediacji, ktéry determinuje
zakres przekazywanych informacji.

Mediowanie to dziatanie twdrcze, wymagajace aktywnego zaangazo-
wania wszystkich kompetencji osoby mediujgcej. Nie moze ono opierac sie
wyltgcznie na schematycznych formutach jezykowych. Uzytkownik jezyka ak-
tywizuje swojg Swiadomos¢ jezykowa, znajomosc tematu, doswiadczenia ko-
munikacyjne, postawy i kompetencje spoteczne, a takze strategie komunika-
cyjne. W efekcie kazdy tekst powstaty w wyniku mediacji nosi indywidualne
cechy stylu osoby mediujacej i jest unikalny.

Mediacja obejmuje réwniez posrednictwo kulturowe. Zadania me-
diacyjne mogg angazowac kompetencje miedzykulturows i réznokulturowg,
zachecajac do refleksji nad wtasng kulturg oraz otwartosci wobec innych.
Umiejetno$¢ zmiany perspektywy i empatycznego spojrzenia na sytuacje
drugiej osoby stanowi fundament skutecznego dziatania mediacyjnego.

3. Mediacja w podrecznikach do uczenia sie i nauczania
jezyka polskiego jako obcego — badanie wtasne

We wspodtczesnym wielojezycznym i wielokulturowym spoteczenstwie coraz
wyrazniej dostrzega sie znaczenie mediacji oraz potrzebe jej wykorzysty-
wania w réznych obszarach zycia. Edukacja szkolna, a zwtaszcza nauczanie
jezykéw obcych, powinna odpowiada¢ na te wyzwania, traktujgc mediacje
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jako kluczowy element procesu dydaktycznego. Obejmuje to zaréwno wta-
czenie mediacji do programéw nauczania i standardéw egzaminacyjnych, jak
i uwzglednienie jej w materiatach dydaktycznych. W zwigzku z tym zasadne
wydaje sie przeanalizowanie, w jaki sposdb problematyka mediacji zostata
przedstawiona w podrecznikach do nauczania JPjO: Polski krok po kroku 2,
Hurra!ll Po polsku 3 oraz Razem po polsku B1.

3.1. Cel badan i pytania badawcze

Podreczniki wybrane do analizy nalezg do najczesciej wykorzystywanych
W procesie nauczania i uczenia sie JPjO. Ich koncepcja dydaktyczna powstata
w okresie, gdy pojecie mediacji dopiero zaczynato byé wprowadzane do dys-
kursu glottodydaktycznego. W zwigzku z tym nalezy przypuszcza¢, ze zadania
mediacyjne sg obecne w analizowanych materiatach dydaktycznych, jednak
majg charakter fragmentaryczny, z wyrazng przewagg mediacji tekstu. Tym
samym nie odzwierciedlajg w petni kategorii opisanych w dokumencie CEFR
— Companion volume.

Celem badania byty zatem systematyczna identyfikacja, klasyfikacja
i ocena zadan mediacyjnych w podrecznikach do nauczania JPjO, zgodnie
z zatozeniami Rady Europy. W ramach analizy postawiono nastepujace pyta-
nia badawcze:

— Czy oraz w jakim stopniu mediacja (tekstu, pojec i komunikacji) zo-
stata uwzgledniona w obecnie wykorzystywanych podrecznikach do
nauczania JPjO?

— W jakim zakresie dziatania mediacyjne proponowane w tych pod-
recznikach sg zgodne z kategoriami okreslonymi w CEFR-CV?

3.2. Metodologia badan

Badanie miato charakter jakosciowy. Wykorzystano w nim technike analizy
tresci (content analysis), definiowang jako systematyczny, obiektywny oraz
ilosciowy i/lub jakosSciowy opis ,jawnej tresci przekazéw informacyjnych”
(Berelson, 1952: 18). Jak zauwazajg Tadeusz Pilch i Teresa Bauman, ,[t]res¢
dokumentéw wyraza¢ moze liczne zjawiska i by¢ swiadectwem rdznorod-
nych przemian, charakterystyk [...], itp.” (Pilch, Bauman, 2010: 100), co czyni
jg wartosciowym Zrdodtem danych w badaniach edukacyjnych. Badacz, kwe-
stionujgc wartos¢ i adekwatnos¢ analizowanych dokumentéw wzgledem
rzeczywistosci, dokonuje interpretacji zawartych w nich tresci, aby uchwycic
cechy przekazu oraz potencjalne skutki jego oddziatywania (Pilch, Bauman,
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2010: 100-101). Jako technika badawcza analiza tresci dostarcza nowych spo-
strzezen, zwieksza zrozumienie okreslonych zjawisk lub informuje o dziata-
niach praktycznych (Krippendorff, 2019: 18). Moze by¢ zatem stosowana do
badania tekstodw pisanych, méwionych, wizualnych, a takze materiatow dydak-
tycznych. W glottodydaktyce pozwala zbada¢, co i jak jest nauczane (np. jakie
kompetencje jezykowe sg rozwijane), ocenic jakos¢ materiatéw dydaktycznych
(np. podrecznikéw, zadan, ¢wiczen), zidentyfikowac zatozenia dydaktyczne i je
poréwnac (np. podejscie komunikacyjne, dziataniowe).

Dzieki zastosowaniu techniki analizy tresci mozliwe byty: systematycz-
ne porownanie materiatéw dydaktycznych, identyfikacja luk w zakresie roz-
wijania kompetencji mediacyjnych oraz projektowanie w przysztosci bardziej
efektywnych zasobéw edukacyjnych.

3.3. Procedura badawcza

Zastosowanie techniki analizy tresci w badaniu zadan mediacyjnych wymagato
opracowania procedury badawczej, umozliwiajgcej systematyczne i poréwny-
walne opracowanie danych (zob. Krippendorff, 2019). Proces ten obejmowat
kolejno: 1) dobdr korpusu badawczego, czyli zestawu materiatéw dydaktycz-
nych poddanych analizie; 2) zdefiniowanie jednostki analizy, pozwalajgcej na
wyodrebnienie konkretnych fragmentéw tekstu lub zadan jako podstawo-
wych elementéw badania; 3) opracowanie kategorii analitycznych, zgodnych
z zatozeniami CEFR-CV i odnoszacych sie do réznych typéw dziatan media-
cyjnych; 4) kodowanie danych wedtug ustalonych parametrow; 5) koricowg
analize wynikéw, majaca na celu identyfikacje dominujgcych tendencji, luk
oraz potencjatu dydaktycznego analizowanych tresci. Tak skonstruowana
procedura umozliwita wyciggniecie wnioskdow dotyczgcych sposobdéw imple-
mentacji dziatan i strategii mediacyjnych w dydaktyce JPjO.

3.3.1. Doboér korpusu badawczego

W badaniu uwzgledniono trzy serie podrecznikowe przeznaczone do naucza-
nia polszczyzny na poziomie B1l. Ich podstawowe parametry przedstawiono
w tabeli 2.

Przy wyborze podrecznikéw kierowano sie przede wszystkim ich
ugruntowang pozycjg w nauczaniu JPjO oraz dostepnoscig na rynku edu-
kacyjnym. Kazda z analizowanych serii prezentuje odmienne rozwigzania
dydaktyczne, co umozliwito poréwnanie sposobdw realizacji dziatan media-
cyjnych w Swietle zalecen CEFR-CV. Uwzglednienie podrecznikdw wydanych
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w roznych okresach — w tym aktualizowanych, jak Hurra!!! Po polsku 3* — po-
zwolito na uchwycenie zmian w podejsciu do nauczania JPjO. Istotnym kry-
terium wyboru byt réwniez poziom biegtosci — B1, uznawany za progowy,
umozliwiajgcy nie tylko juz swobodne stosowanie dziatarn mediacyjnych, lecz
takze ich swiadome rozwijanie w procesie dydaktycznym.

Tabela 2. Podreczniki poddane analizie w procedurze badawczej

Tytuty Polski krok po kroku 2 | Hurra!!! Po polsku 3 | Razem po polsku B1
Autorzy lwona Stempek Agnieszka Dixon Dominika Bucko
Anna Stelmach Agnieszka Jasinska Adriana Prizel-Kania

Matgorzata Matolepsza | Dorota Rogala
Aneta Szymkiewicz

Wydawca Glossa Prolog Avalon

Rok wydania 2012 2021 2022

Poziomy biegtosci | A2/B1° B1 B1

Zrédto: opracowanie wtasne.

3.3.2. Jednostka analizy

W przyjetej procedurze badawczej waznym etapem byto okreslenie jednost-
ki analizy stanowigcej podstawe systematycznej oceny zadan mediacyjnych.
W kontekscie analizy tresci podrecznikdw za podstawowg jednostke przyjeto
polecenie (instrukcje) do zadania lub ¢wiczenia, ktore angazuje co najmniej
dwa dziatania jezykowe. Takie ujecie wynika z faktu, ze mediacja obejmuje
zarowno recepcje, jak i produkcje oraz, czesto, interakcje (Council of Europe,
2020: 34). Tego rodzaju polecenie petni funkcje inicjatora réznych dziatan dy-
daktycznych, zawiera wskazowki dotyczgce oczekiwanej aktywnosci jezyko-
wej, poznawczej i/lub spotecznej. Wybor polecenia jako jednostki analizy wy-
nika z jego kluczowego znaczenia w strukturze zadania mediacyjnego (zob.
Janowska, 2023a, 2023b). Moze ono inicjowac procesy przetwarzania tresci,
selekcji informacji, dostosowywania przekazu do potrzeb odbiorcy, a takze
posredniczenie w sytuacjach nieporozumien. Wspiera rowniez realizacje za-
dania w okreslonej formie pracy (indywidualnej lub grupowej). To wtasnie
w poleceniu ujawniajg sie potencjalne strategie mediacyjne, ktére majg zo-

4 Pierwsze wydanie trzeciego tomu serii pochodzi z 2009 roku.

*W edycji z 2012 roku drugi tom podrecznika zostat sklasyfikowany jako odpowiadajgcy po-
ziomowi A2; w najnowszych wersjach materiatéw dydaktycznych (zob. https://e-polish.eu/
sklep/ksiazki/polski-krok-po-kroku-podrecznik-czesc-2/) autorzy okreslajg jego docelowy po-
ziom biegtosci jako A2/B1.
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sta¢ uruchomione przez uczacego sie, takie jak np. dostosowywanie jezyka,
rozwijanie lub skracanie tekstu.

3.3.3. Kodowanie i analiza danych

Procedura kodowania i analizy danych empirycznych przebiegata wedtug na-
stepujacych etapéw:

— pozyskanie probek zadan mediacyjnych — reczne zestawienie zadan
mediacyjnych wystepujgcych w analizowanych podrecznikach oraz
ich kodowanie (przypisanie kazdemu z nich numeru identyfikacyj-
nego);

— klasyfikacja zadan — przyporzadkowanie zadan do kategorii media-
cji: tekstu, pojec¢ i komunikacji, a takze do okreslonych typdéw dzia-
tan mediacyjnych (zob. 2.1.);

— ocena zadan — analiza zadan pod katem dodatkowych kategorii
analitycznych, z uwzglednieniem kryteriéw przedstawionych w ta-
beli 3.

Zestaw kryteriéw umozliwiajgcych jakosciowg analize zadan mediacyj-
nych opracowano na podstawie tresci CEFR — Companion volume. Podzielono
je na dwie grupy: podstawowe i dodatkowe, co pozwolito na wieloaspektowa
ocene potencjatu dydaktycznego badanych prébek.

Tabela 3. Kryteria analizy i oceny zdan mediacyjnych

. . . Odniesienia do .
Kategoria Opis / pytanie badawcze CEFR-CV Uwagi
PODSTAWOWE KATEGORIE ANALIZY

Rodzaj mediacji Czy zadanie dotyczy media- | CEFR-CV: 91 —
cji: tekstu, pojeé, komunika-
cji?

Forma mediacji Jakie konkretne dziatanie/ CEFR- Deskryptory dla dzia-
dziatania mediacyjne sg reali- | -CV: 92-117 tarn mediacyjnych
zowane?

DODATKOWE KATEGORIE ANALIZY

Rola uczacego sie | Czy uczacy sie odgrywa CEFR-CV: 90 Ocena stopnia za-

jako mediatora aktywna role mediatora/ angazowania ucznia
posrednika? W jaki sposéb w proces mediacji
uczen utatwia/wspomaga ko-
munikacje?

Cel komunika- Co uczen ma osiggna¢? Komu | CEFR-CV: 90 Umozliwia ocene

cyjny i co ma przekazac? W ja- funkcjonalnosci
kiej formie? zadania w kontekscie

komunikacyjnym
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cd. tabeli 3
. . . Odniesienia do .
Kategoria Opis / pytanie badawcze CEFR-CV Uwagi
Bariera komunika- | Czy wystepuje przeszkoda CEFR-CV: 90 Wskazuje na potrzebe
cyjna wymagajaca mediacji? Jaki zastosowania mediacji
jest jej rodzaj (np. jezykowa,
kulturowa, techniczna, inter-
personalna)?
Forma pracy Czy wykonanie zadania CEFR-CV: 36 Okresla kontekst spo-
wymaga pracy indywidualnej, teczny mediacji
w parach, grupowe;j?
Obecnos¢ strategii | Jakie strategie sg obecne CEFR- Wskazuje na rozwija-
mediacyjnych w zadaniu? Czy naucza sie -CV: 117-122 | nie strategii
strategii mediacyjnych?
Obecnos¢ tresci Czy zadanie angazuje kom- CEFR-CV: 91, Wskazuje na rozwija-
miedzykulturo- petencje miedzykulturowga? 114-115 nie $wiadomosci kul-
wych Czy zacheca do refleksji nad turowe;j i/lub empatii
wtasng i/lub obcg kulturg?

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza i interpretacja polecen do zadan z zastosowaniem kryte-
riow podstawowych pozwolity okresli¢ ich specyfike oraz zaklasyfikowac
je jako mediacyjne lub nie. Dodatkowe kryteria umozliwity ocene stopnia
zaangazowania ucznia w mediacje oraz identyfikacje celu komunikacyjne-
go. Uwzgledniono réwniez bariery komunikacyjne, forme pracy, obecnos¢
strategii mediacyjnych i tresci miedzykulturowych, co pozwolito na petniejszg
ocene ich wartosci dydaktyczne;j.

3.4. Wyniki badan

3.4.1. Polski krok po kroku 2

Analizie poddano 158 polecen do zadan angazujacych sprawnosci jezykowe,
takie jak rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstu pisanego, méwienie oraz
pisanie. Sposrdd nich jedynie 16 wymagato wykorzystania wiecej niz jednej
sprawnosci (np. recepcji i produkcji) oraz przetwarzania tresci, co pozwalato
potencjalnie zakwalifikowac je jako ¢wiczenia z zakresu mediacji. Analizowane
polecenia mozna sklasyfikowa¢ jako przyktady mediacji tekstu, obejmujace:

— ustne przekazywanie konkretnych informacji (K1, K3, K4, K6, K7);

— ustne objasnianie danych (K12, K15);

— ustne przetwarzanie tekstu (K9);

— pisemne przetwarzanie tekstu (K10, K14, K16);

— notowanie (K2, K3, K5, K8, K11, K13).
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Nie zidentyfikowano natomiast zadan spetniajgcych kryteria mediacji
poje¢ ani mediacji komunikacji.

Nalezy jednak podkresli¢, ze oceniane éwiczenia majg wytgcznie cha-
rakter jezykowy — polegajg na przetwarzaniu informacji i tworzeniu okreslo-
nych form wypowiedzi. Wzigwszy pod uwage czas wydania serii podreczniko-
wej (2012 r.), mozna przypuszczaé, ze zadania te odzwierciedlajg rozumienie
mediacji przedstawione w pierwotnej wersji Europejskiego systemu opisu
(2001/2003). Warto jednak zaznaczy¢, ze pozbawione sg kontekstu komunika-
cyjnego — uczacy sie nie petnig funkcji posrednika miedzy osobami, ktére z réz-
nych powoddw nie sg w stanie sie porozumiec (por. Rada Europy, 2003: 24,
83). Uczestnicy tworzg przekaz jezykowy lub wykonujg okreslone operacje
jezykowe (np. notowanie, streszczenie), lecz nie posredniczg w komunikacji
(np. ,,Prosze przeprowadzi¢ wywiad z wybrang osobg z grupy, zebrac o niej jak
najwiecej informacji, a nastepnie przedstawic jg na forum klasowym” [K1] lub
,Prosze postuchaé wypowiedzi réoznych osdb na temat nielegalnego sciggania
z sieci, a nastepnie strescic ich sens” [K14]). Polecenia nie uwzgledniajg kon-
tekstu spotecznego ani komunikacyjnego (brak uczestnikdéw sytuacji, celu ko-
munikatu), a takze nie zawierajg elementu problemowego, ktéry uzasadniatby
zastosowanie dziatan mediacyjnych. Mimo to zadania te noszg pewne zna-
miona mediacji, co moze stanowi¢ punkt wyjscia do ich modyfikacji w Swietle
nowszych koncepcji mediacji przedstawionych w CEFR — Companion volume.

3.4.2. Hurra!!l Po polsku 3

Wsrod podrecznikdw witaczonych do korpusu badawczego Hurra!!! Po pol-
sku 3 jako jedyny zawiera w spisie tresci osobng rubryke poswiecong dziata-
niom mediacyjnym, rozwijanym w poszczegdlnych jednostkach metodycz-
nych. Dodatkowo zadania o charakterze mediacyjnym zostaty oznaczone
specjalng ikong, co znaczaco utfatwito ich identyfikacje i selekcje materiatu do
analizy. tacznie poddano ocenie i klasyfikacji 44 zadania (byly to wszystkie
zadania w podreczniku oznaczone jako mediacyjne). Wyniki przeprowadzo-
nych badan przedstawiono w tabeli 4.

Analiza wyodrebnionych zadan mediacyjnych ujawnia ich znaczng réz-
norodnos¢ oraz zgodnosé z typologig dziatan mediacyjnych przedstawiong
w CEFR — Companion volume. Sposrdd 44 zadan 40 zakwalifikowano jako
mediacyjne®, przy czym odnotowano tgcznie 75 przypadkéw zastosowa-
nia dziatan mediacyjnych. Dane te wskazujg na czeste wspotwystepowanie

5 Analiza polecen wykazata, ze cztery zadania (H2, H6, H10, H43) nie miaty charakteru media-
cyjnego. Byty to nieukierunkowane dziatania jezykowe, pozbawione wyraznego celu komu-
nikacyjnego, w ktérych uczacy sie nie petni funkcji posrednika.
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réznych typow mediacji w ramach pojedynczych zadan, co potwierdza ich
ztozony charakter. Przy realizacji niektorych zadan uczacy sie musieli sie od-
wotywac do strategii mediacyjnych stuzgcych wyjasnianiu poje¢ lub uprasz-

czaniu tekstu.

Tabela 4. Wyniki badan — Hurra!!! Po polsku 3

Rodzaj mediacji

Dziatania mediacyjne

Numer kodowanego
zadania

Mediacja tekstu

Ustne przekazywanie konkretnych infor-
macji

H1, H3, H4, H14, H15, H18,
H19, H26, H27, H28, H31,
H32, H36, H40, H41, H44

Pisemne przekazywanie konkretnych
informacji

H21, H22, H23, H37, H38,
H39

Ustne objasnianie danych (np. graféw,
diagraméw, wykresow itd.)

H8

Pisemne objasnianie danych (np. grafow,
diagramoéw, wykreséw itd.)

Ustne przetwarzanie tekstu

H1, H5, H12, H13, H25,
H26, H32, H34, H35, H36,
H37, H41

Pisemne przetwarzanie tekstu

H7, H11, H20, H24, H29,
H30, H33, H38, H39

Ustne ttumaczenie tekstu pisanego H4, H12
Pisemne ttumaczenie tekstu pisanego —
Notowanie (wyktady seminaria, zebrania) | H3, H16

Wyrazanie osobistej reakcji na teksty
kreatywne (w tym teksty literackie)

H7, H13, H18, H42

Analiza i krytyka tekstow kreatywnych
(w tym tekstéw literackich)

H42

Mediacja pojec

Utatwianie wspétpracy w grupie /
Utatwianie wspétdziatania i interakgji
W pracy grupowej

H1, H9, H17, H25, H28, H31

Wspodtpraca w celu tworzenia znaczenia

H1, H4, H9, H17, H28, H31,

nikacji

H35, H40, H44
Zarzadzanie interakcja H22, H23
Zachecanie do rozmowy koncepcyjnej H22, H23, H25
Mediacja komu- Tworzenie przestrzeni réznokulturowe;j H9, H16

Dziatanie w roli posrednika w sytuacjach
nieformalnych

Utatwianie komunikacji w sytuacjach de-
likatnych i w przypadku nieporozumien

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Zadania wpisujg sie w trzy gtéwne typy mediacji: mediacje tekstu
(53 przypadki), mediacje poje¢ (20 przypadkéw) oraz mediacje komunikacji
(2 przypadki). Najliczniej reprezentowana jest mediacja tekstu, obejmujaca
m.in. ustne i pisemne przekazywanie informacji, przetwarzanie tekstéw, no-
towanie oraz reakcje na teksty kreatywne. Mediacja pojec pojawia sie gtow-
nie w kontekscie wspdtpracy grupowej i wspottworzenia znaczen. Mediacja
komunikacji, cho¢ obecna w ograniczonym zakresie, zostata zidentyfikowana
w zadaniach odnoszgcych sie do tworzenia przestrzeni réznokulturowej. War-
to zaznaczy¢, ze zadne z zadan nie zostato zakwalifikowane jako , pisemne
ttumaczenie tekstu pisanego”, a przektad ustny pojawit sie w dwdch przy-
padkach, ograniczony do ttumaczenia wyrazen na jezyk ojczysty uczacych
sie. Zjawisko to nalezy ttumaczy¢ duzg réznorodnoscia jezykowsa i kulturowg
spotecznosci uczacych sie JPjO w Polsce, co utrudnia zastosowanie mediacji
miedzyjezykowej oraz zadan opartych na ttumaczeniu dtuzszych wypowiedzi.

Ztozonos¢ zadan mediacyjnych w analizowanym podreczniku przeja-
wia sie réwniez w ich strukturalnym bogactwie — wiele z nich faczy rdine
dziatania mediacyjne, np. przetwarzanie tekstu z przekazywaniem informacji
czy pracg grupowa. Taka konstrukcja zadan swiadczy o Swiadomym podejsciu
autoréw do rozwijania kompetencji mediacyjnych. Wartos¢ dydaktyczna za-
dan mogtaby wzrosng¢, gdyby w poleceniach wyrazniej okreslono kontekst
komunikacyjny/spoteczny, precyzujac, w jaki sposdb uczen wspomaga komu-
nikacje, co ma osiggnaé, komu i co przekazac¢ oraz dlaczego mediacja jest
w danym przypadku potrzebna.

3.4.3. Razem po polsku B1

Jak wskazano na oktadce ksigzki, Razem po polsku B1 to podrecznik do na-
uczania JPjO opracowany zgodnie z zatozeniami podejscia ukierunkowanego
na dziatanie. Jego nadrzednym celem jest przygotowanie uzytkownikéw jezy-
ka do realizacji zadan osadzonych w kontekscie spotecznym oraz rozwijanie
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Taka koncepcja czyni pod-
recznik szczegdlnie interesujagcym z perspektywy analizy dziatan mediacyj-
nych.

Publikacja ma wyraznie zadaniowy charakter: kazda jednostka meto-
dyczna zawiera propozycje realizacji ztozonego ,zadania gtdwnego”, ktoére
angazuje szereg kompetencji jezykowych, komunikacyjnych i ogélnych. Za-
dania te sg wykonywane zespotowo, co sprzyja uczeniu sie poprzez odkry-
wanie, wspdlne rozwigzywanie problemow oraz wspoéttworzenie znaczen.
Taki sposdb organizacji pracy pomaga w rozwijaniu dziatan mediacyjnych
zgodnie z zatozeniami CEFR — Companion volume: ,Deskryptory mediacji
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sg szczegblnie istotne w klasie w przypadku zadan opartych na wspoétpra-
cy w matych grupach. Zadania mogg by¢ zorganizowane w taki sposéb, ze
uczniowie dzielg sie réznymi danymi, wyjasniajg tres¢ i wspotpracuja, aby
osiggnac cel” (Council of Europe, 2020: 36, ttum. witasne).

Ze wzgledu na strukture analizowanego materiatu, ktéra zawiera licz-
ne zadania o charakterze mediacyjnym, badanie miato charakter dwutoro-
wy. Procedura objeta przede wszystkim analize dziesieciu ,zadan gtéwnych”,
stanowigcych centralny element kazdej jednostki metodycznej. Uzupetnie-
niem tej analizy sg szczegdétowe zestawienia dotyczace wybranych rozdzia-
téw, ktére pozwalajg na pogtebiong ocene typdw dziatan mediacyjnych oraz
sposobu ich realizacji w omawianym podreczniku. Wyniki przeprowadzonych
klasyfikacji zostaty przedstawione w dwdch tabelach. W tabeli 5. zaprezento-
wano dziatania mediacyjne aktywowane podczas realizacji ,,zadan gtéwnych”
w kazdej z dziesieciu jednostek metodycznych. Natomiast tabela 6. zawie-
ra wyniki analizy 46 zadan zamieszczonych w trzech pierwszych rozdziatach
podrecznika, ktére — zgodnie z przyjetymi kryteriami — zostaty zakwalifikowa-
ne jako mediacyjne.

Tabela 5. Wyniki badan — Razem po polsku B1: analiza ,zadan gtéwnych”

Numer kodowanego

. o Dai . .
Rodzaj mediacji ziatania mediacyjne zadania

Mediacja tekstu | Ustne przekazywanie konkretnych infor- R2, R3, R4, R5, R9

macji

Pisemne przekazywanie konkretnych R1, R2, R8, R9, R10
informacji

Ustne objasnianie danych (np. graféw, R2, R5, R6

diagramoéw, wykresow itd.)

Pisemne objasnianie danych (np. grafow, —
diagraméw, wykresow itd.)

Ustne przetwarzanie tekstu R2, R3, R7, R8, R10

Pisemne przetwarzanie tekstu R4

Ustne ttumaczenie tekstu pisanego —

Pisemne ttumaczenie tekstu pisanego —

Notowanie (wyktady seminaria, zebrania) |R3, R4, R5, R6, R8

Wyrazanie osobistej reakcji na teksty kre- —
atywne (w tym teksty literackie)

Analiza i krytyka tekstow kreatywnych —
(w tym tekstow literackich)

Mediacja pojec Utatwianie wspétpracy w grupie / Uta- R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7,
twianie wspotdziatania i interakcji w pracy | R8, R9, R10
grupowe;j
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cd. tabeli 5

Rodzaj mediacji

Dziatania mediacyjne

Numer kodowanego
zadania

Mediacja pojec

Wspétpraca w celu tworzenia znaczenia

R1, R2, R3, R4, RS, R6, R7,
RS, R9, R10

Zarzadzanie interakcja

R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7,
R8, R9, R10

Zachecanie do rozmowy koncepcyjnej

R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7,
R8, R9, R10

Mediacja komu-
nikacji

Tworzenie przestrzeni réznokulturowej

R1, R10

Dziatanie w roli posrednika w sytuacjach
nieformalnych

Utatwianie komunikacji w sytuacjach deli-
katnych i w przypadku nieporozumien

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 6. Wyniki badan — Razem po polsku B1: analiza zadan z rozdziatéw nr 1, 2i 3

Rodzaj mediacji

Dziatania mediacyjne

Numer kodowanego
zadania

Mediacja tekstu

Ustne przekazywanie konkretnych infor-
macji

R11, R12, R13, R14, R18,
R22, R28, R40, R46

Pisemne przekazywanie konkretnych
informacji

R31, R35, R37, R41

Ustne objasnianie danych (np. grafow, R36
diagramoéw, wykresow itd.)

Pisemne objasnianie danych (np. graféw, |R26
diagramoéw, wykresow itd.)

Ustne przetwarzanie tekstu R19, R20

Pisemne przetwarzanie tekstu

R16, R21, R33, R34, R38,
R39

Ustne ttumaczenie tekstu pisanego

Pisemne ttumaczenie tekstu pisanego

Notowanie (wyktady seminaria, zebrania)

R25, R27, R29

Wyrazanie osobistej reakcji na teksty kre-
atywne (w tym teksty literackie)

Analiza i krytyka tekstow kreatywnych
(w tym tekstéw literackich)

Mediacja pojec

Utatwianie wspotpracy w grupie / Utatwia-
nie wspotdziatania i interakcji w pracy
grupowej

R21, R32

Wspétpraca w celu tworzenia znaczenia

R15, R17, R24, R42

Zarzadzanie interakcja

R32
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cd. tabeli 6
Rodzaj mediacji Dziatania mediacyjne Numerz:;)::i\ganego
Mediacja poje¢ | Zachecanie do rozmowy koncepcyjnej R32, R46
Mediacja komu- | Tworzenie przestrzeni réznokulturowej R23, R30, R43, R44, R45
nikacji Dziatanie w roli posrednika w sytuacjach -

nieformalnych

Utatwianie komunikacji w sytuacjach deli- —
katnych i w przypadku nieporozumien

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza ,,zadan gtdwnych” z dziesieciu jednostek metodycznych oraz
zadan zakwalifikowanych jako mediacyjne z trzech jednostek metodycznych
Razem po polsku B1 wykazata obecnos¢ wszystkich typéw mediacji: tekstu,
pojec i komunikacji.

W zakresie mediacji tekstu w ,zadaniach gtdwnych” najczesciej akty-
wowane byly takie dziatania, jak ustne przekazywanie informacji (wystepu-
jace w 5 z 10 zadan gtéwnych), pisemne przekazywanie informacji (5/10),
ustne przetwarzanie tekstu (5/10) oraz notowanie (5/10). Rzadziej pojawia-
ty sie dziatania zwigzane z ustnym objasnianiem danych (3/10) i pisemnym
przetwarzaniem tekstu (1/10), a catkowicie pominieto pisemne objasnianie
danych, ttumaczenie tekstdw (ustne i pisemne), reakcje na teksty kreatywne
oraz ich analize.

W badaniu trzech pierwszych rozdziatéw podrecznika zaobserwowa-
no jeszcze wiekszg réznorodnosc dziatan mediacji tekstu. Ustne przekazywa-
nie informacji wystgpito az w dziewieciu zadaniach, pisemne — w czterech,
a pisemne przetwarzanie tekstu — w szesciu. Pojawity sie takze pojedyncze
przypadki objasniania danych wizualnych (ustnie i pisemnie) oraz notowania
(3 zadania). Jednak réwniez w tej préobce materiatu nie odnotowano zadnych
dziatan zwigzanych z ttumaczeniem tekstéw — ani ustnym, ani pisemnym — co
wigze sie, jak juz wspomniano, ze specyfikg odbiorcéw podrecznika.

W zakresie mediacji poje¢ podrecznik prezentuje bardzo wysoki po-
ziom aktywizacji. Wszystkie ,zadania gtéwne” zawierajg takie dziatania, jak
utatwianie wspotpracy, wspoéttworzenie znaczenia, zarzadzanie interakcja
oraz zachecanie do rozmowy koncepcyjnej. W analizie jednostek 1-3 row-
niez potwierdzono obecnos$¢ tych dziatan, choé z mniejszg czestotliwoscig —
np. wspodtpraca w celu tworzenia znaczenia wystgpita w czterech zadaniach,
a zarzadzanie interakcjg i zachecanie do rozmowy koncepcyjnej —w dwéch.

Mediacja komunikacji jest najmniej rozwinietym obszarem. W ana-
lizie ,zadan gtéwnych” pojawita sie tylko w dwdch jednostkach (1 i 10),
w formie tworzenia przestrzeni réznokulturowej. Przy analizie rozdziatéw 1-3
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odnotowano jej obecnosé w pieciu zadaniach, co wskazuje na wiekszy po-
tencjat tego komponentu w wybranych fragmentach podrecznika. Niemniej
jednak dziatania zwigzane z posrednictwem w sytuacjach nieformalnych oraz
rozwigzywaniem problemoéw nie wystepujg w ogole.

Warto podkresli¢, ze wiekszo$¢ polecen zadan mediacyjnych zawie-
ra dodatkowe parametry analizy, okreslone w sekcji 3.3.3 artykutu, takie
jak: rola uczacego sie jako mediatora, cel komunikacyjny, bariera komunika-
cyjna, forma pracy oraz obecnos¢ tresci miedzykulturowych (por. tab. 3.). Pa-
rametry te sg istotne dla struktury zadania i jego funkcji dydaktycznej, a ich
obecnos$¢ swiadczy o przemyslanej konstrukcji materiatu.

Podsumowujgc, Razem po polsku B1 to podrecznik, ktéry skutecznie
integruje dziatania mediacyjne w strukturze zadan i ¢wiczen dydaktycznych,
szczegblnie w obszarze mediacji pojec. Jego potencjat dydaktyczny mogt-
by zosta¢ dodatkowo wzmocniony poprzez rozszerzenie repertuaru dziatan
mediacyjnych tekstu o ttumaczenie i interpretacje tekstow kreatywnych,
wzbogacenie komponentu mediacji komunikacji o zadania zwigzane z roz-
wigzywaniem nieporozumien oraz wprowadzenie odniesien do strategii me-
diacyjnych.

3.5. Wnioski z badan i perspektywy badawcze

Analiza zadan mediacyjnych zawartych w trzech podrecznikach do nauczania
JPjO na poziomie B1 ujawnita istotne réznice w zakresie obecnosci i jakosci
dziatan mediacyjnych. Najmniej rozwiniety komponent mediacyjny wystepu-
je w serii Polski krok po kroku 2. Zadania mediacyjne pojawiajg sie tam bar-
dzo rzadko i w wiekszosci s3 pozbawione kontekstu komunikacyjnego. Taki
stan rzeczy mozna czesSciowo ttumaczy¢ datg wydania podrecznika (2012 r.),
cho¢ warto zauwazy¢, ze koncepcja mediacji byta juz wéwczas stosunkowo
dobrze rozwinieta w dydaktyce jezykdw obcych. Pomimo rozwoju tej dziedzi-
ny oraz mozliwosci przygotowania nowych wydan podrecznik koncentruje sie
przede wszystkim na nauczaniu podsystemodw jezyka polskiego, marginalizu-
jac rozwdj i integracje sprawnosci jezykowych. Podreczniki Hurra!!l Po pol-
sku 3 oraz Razem po polsku B1 wykazujg wiekszg zgodnos¢ z typologig dzia-
tan mediacyjnych przedstawiong w CEFR — Companion volume, przy czym
ten ostatni wyrdznia sie szczegdlnie wysokim poziomem aktywizacji mediacji
poje¢, oferujac zadania osadzone w autentycznych kontekstach komunikacyj-
nych i spotecznych.

We wszystkich analizowanych materiatach dydaktycznych najczesciej
wystepujgcym typem mediacji jest mediacja tekstu, obejmujgca przekazy-
wanie informacji, przetwarzanie tekstow oraz notowanie. Mediacja pojec
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pojawia sie gtdwnie w kontekscie pracy grupowej i wspdttworzenia zna-
czen, podczas gdy mediacja komunikacji jest obecna w ograniczonym zakre-
sie, najczesciej w formie tworzenia przestrzeni réznokulturowej. W zadnym
z podrecznikéw nie odnotowano zadan zwigzanych z pisemnym ttumacze-
niem tekstow, co nalezy ttumaczyc¢ specyfikg kontekstu edukacyjnego. Grupy
uczacych sie JPjO w Polsce to najczesciej zespoty wielojezyczne i wielokul-
turowe, w ktérych ttumaczenie — zaréwno jako strategia komunikacyjna, jak
i w znaczeniu narzedzia dydaktycznego — czesto okazuje sie niemozliwe do
zastosowania. Jest to jedna z charakterystycznych cech komunikacji egzolin-
gwalnej, w ktérej interlokutorzy nie postugujg sie wspdlnym jezykiem ojczy-
stym, a mediacja przybiera najczesciej forme dziatarn wewnatrzjezykowych.

Pomimo obecnosci dziatan mediacyjnych w analizowanych zadaniach
brakuje wyraznych odniesien do strategii mediacyjnych, ktére moglyby
wspieraé¢ uczgcych sie w refleksyjnym i $wiadomym podejsciu do media-
cji. Ich wprowadzenie mogtoby znaczgco podnies¢ wartosé dydaktyczng ma-
teriatdw. W wielu poleceniach brakuje réwniez jednoznacznego okreslenia
celu komunikacyjnego, roli uczgcego sie jako mediatora oraz barier komuni-
kacyjnych, co utrudnia petne wykorzystanie potencjatu dydaktycznego zadan.

W swietle uzyskanych wynikow zasadne wydaje sie kontynuowanie
badan nad obecnoscig i jakoscig dziatan mediacyjnych w materiatach dy-
daktycznych do nauczania jezykdw obcych. W szczegdlnosci warto rozwijac
narzedzia analityczne umozliwiajgce bardziej precyzyjng ocene zadan media-
cyjnych, w tym uwzglednienie strategii mediacyjnych i kompetencji miedzy-
kulturowych. Istotne bytoby rowniez rozszerzenie badan o podreczniki prze-
znaczone dla innych poziomdéw biegtosci jezykowej, co pozwolitoby uchwycié¢
dynamike rozwoju kompetencji mediacyjnych w procesie nauczania. Dodat-
kowo, wskazane jest prowadzenie badan empirycznych nad skutecznoscia
zadan mediacyjnych w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych uczacych
sie, z uwzglednieniem ich doswiadczen i strategii uczenia sie. Warto réwniez
podjac¢ dziatania projektowe zmierzajgce do tworzenia materiatow dydak-
tycznych zgodnych z zatozeniami CEFR-CV, uwzgledniajgcych réznorodnosé
jezykowsq i kulturowg grup uczacych sie oraz wspierajgcych rozwdj kompe-
tencji mediacyjnych w sposdb zintegrowany i funkcjonalny.

4. Podsumowanie
Przeprowadzona analiza zadan mediacyjnych w podrecznikach do nauczania
JPjO ukazuje zréznicowany stopien ich obecnosci i zgodnosci z zatozeniami

CEFR — Companion volume. Mediacja, jako dziatanie komunikacyjne o cha-
rakterze transwersalnym, wykracza poza tradycyjne sprawnosci jezykowe,
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integrujgc ze sobg kompetencje jezykowe, spoteczne, poznawcze i miedzy-
kulturowe. Wtaczenie dziatan mediacyjnych do edukacji jezykowej jest nie
tylko uzasadnione, ale wrecz konieczne — odpowiada bowiem na potrzeby
wspotczesnych, zréznicowanych spotecznie i kulturowo grup uczacych sie.

Zadania mediacyjne powinny uwzgledniaé zaréwno aspekt jezykowy,
jak i wymiar spoteczny oraz kulturowy. Mediacja zaktada bowiem decen-
tracje, empatie, otwartos¢ wobec drugiego cztowieka: uzytkownik jezyka
nie wyraza witasnych opinii, lecz przekazuje mysli innych, wspierajgc ich
w procesie komunikacji i rozumienia. Tym samym dziatania mediacyjne stajg
sie narzedziem rozwijania kompetencji spotecznych oraz poznawczych, a tak-
ze Srodkiem wspierajgcym wspoétprace, rozwigzywanie problemow i wymia-
ne miedzykulturowa.

W Swietle wynikéw badan nalezy postulowaé dalsze prace nad projek-
towaniem materiatéw dydaktycznych, ktére w sposdb swiadomy i funkcjo-
nalny rozwijajag kompetencje mediacyjne. Szczegdlng uwage warto poswiecic
strategiom mediacyjnym, ktore — cho¢ obecne w dokumentach Rady Euro-
py — s stabo reprezentowane w praktyce dydaktycznej. Ich wdrozenie moze
znaczaco podniesc jako$¢ nauczania, wspierajgc uczacych sie w refleksyjnym
i skutecznym dziataniu komunikacyjnym.
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Problemy ortograficzne ukrainskich
uczniow starszych klas szkoty podstawowej
na Pomorzu — na podstawie wypowiedzi
zgromadzonych w korpusie ,,FoKo”

Orthographic problems of Ukrainian upper primary school students
in Pomerania — based on written work collected in the “FoKo”
Corpus

The article investigates orthographic errors produced by Ukrainian up-
per primary school students learning Polish in Pomerania. The study
addresses a gap in research on the written production of Ukraini-
an learners, as orthography remains a marginal topic in Polish glotto-
didactics, despite its relevance for mastering all subsystems of the lan-
guage. The analysis is based on 79 handwritten texts collected in the
“FoKo” Learner Corpus of Polish, written by seventh- and eighth-grade
students of Ukrainian origin between 2021 and 2023. The qualitative
analysis applied involved identifying, classifying and interpreting er-
rors with reference to cross-linguistic interference and features of Pol-
ish orthography.

The results show that most errors stem from phonetic and
graphic differences between Polish and Ukrainian/Russian, including
confusion of letters representing the three sibilant series, difficulties
with diacritics, and Cyrillic-based spelling habits. Learners also dis-
play errors typical of Polish pupils, particularly in the spelling of nasal

@ DG Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
NS camrmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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vowels and the contrasts u—0, rz—z and ch—h. Error frequency does not
strictly correlate with age or length of residence in Poland. The find-
ings point to the need for more explicit and systematic orthographic
instruction in Polish as a foreign language.

Keywords: orthography, orthographic error analysis, primary school
students, Ukrainian students in Poland, “FoKo” Learner Corpus of Polish
Stowa kluczowe: ortografia, btad ortograficzny, uczen szkoty podsta-
wowej, uczen z Ukrainy w Polsce, Korpus Uczniowski Jezyka Polskiego
,FoKo”

1. Wprowadzenie

Cho¢ ortografie ocenia sie na egzaminach certyfikatowych, w nauczaniu jezy-
ka polskiego jako obcego bywa ona czesto pomijana. Rzadko jest tez przed-
miotem refleksji naukowej; autorzy publikacji dotyczacych btedéw w wypo-
wiedziach tworzonych przez cudzoziemcéw, w tym Ukraincéw, skupiajg sie
gtéwnie na poprawnosci leksykalnej i gramatycznej (zob. np. Czapla, 2020;
Goérska, 2015). Jednakze, jak zauwazajg glottodydaktycy, ,,zapisywanie skore-
lowane z nauczaniem gramatyki i leksyki oraz wymowag daje gwarancje opa-
nowania wszystkich podsystemoéw jezyka (Seretny, Lipiriska, 2005/2020: 49),
dlatego warto poswieci¢ poprawnej pisowni nieco uwagi. Nalezy przy tym
pamietaé, ze problemy ortograficzne cudzoziemcéw mogg by¢ zupetnie inne
niz te, ktdre wykazujg rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego, a ponadto moga
by¢ rézne w zaleznosci od kraju pochodzenia danej osoby i jej pierwszego
jezyka. Przyktadowo: z doswiadczen lektorskich autorki niniejszego artyku-
tu wynika, ze studenci z Chin piszg po polsku ortograficznie bezbtednie (to
zapewne konsekwencja poznawania przez nich wyrazéw wraz z ich postacig
graficzng); z kolei Stowianie wschodni popetniajg liczne btedy zapisu, spowo-
dowane gtéwnie interferencjami (przenoszeniem elementéw jednego jezyka
na drugi), takze graficznymi (przenoszeniem znakéw z alfabetu cyrylickiego
na tacinski), o ktére trudno w wypadku jezykdéw niespokrewnionych ze sobg,
jak polski i chinski.

W niniejszym tekscie omawiam btedy ortograficzne (tj. zapisy niezgod-
ne z ustalong forma graficzng wyrazéw oraz naruszenia regut pisowni) po-
petnione przez mtodziez ukrainskiego pochodzenia uczeszczajacag do polskich
szkot. Nadrzednemu celowi artykutu, tj. analizie btedéw w pisemnych wy-
powiedziach ucznidw, towarzyszg cele szczegétowe: identyfikacja i klasyfika-
cja typow bteddéw ortograficznych, okreslenie roli interferencji fonetycznych
i graficznych w jezykach wschodniostowianskich, poréwnanie trudnosci, jakie
wykazujg uczniowie z Ukrainy, z btedami typowymi dla polskich rowiesnikéw.
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Jako Zrédto wiedzy o btedach wykorzystatam wypowiedzi uczniéw cu-
dzoziemskich i reemigracyjnych uczacych sie w szkotach podstawowych na
Pomorzu, zebrane w Korpusie Uczniowskim Jezyka Polskiego ,FoKo” na plat-
formie Uniwersytetu Gdanskiego (korpus-foko.ug.edu.pl). Wypowiedzi te,
dotyczace nastepujacych tematdw: 1) Bohater mojego zycia; 2) Najszczesliw-
szy dziern w moim zyciu; 3) Szkota przysztosci, byty pisane przez uczniéw sa-
modzielnie i odrecznie — w obecnosci nauczyciela, bez mozliwosci skorzy-
stania z korekty podpowiadanej przez urzadzenia elektroniczne (Badyda,
Warda-Radys 2025; zob. tez Lewinska 2024a, 2024b; Lewinska, Warda-Radys
2024). Na potrzeby niniejszego artykutu korpus zostat ograniczony do prac
napisanych przez osoby urodzone w Ukrainie, uczeszczajgce w Polsce do kla-
sy siodmej lub ésmej. Objat tacznie 79 rekordéw (35 wypowiedzi siédmokla-
sistéw i 44 — dsmoklasistow), przy czym szesé rekordéow okazato sie pustych
(brak cho¢by jednozdaniowej wypowiedzi). Wiekszo$¢ wypracowan powstata
w 2022 r.; najstarsze (K_324)! jest datowane na 4 listopada 2021 r., a hajhow-
sze (M_226) — na 9 listopada 2023 r. Ich autorzy mieli wéwczas po 12-17 lat
i przebywali w Polsce od 2 do 78 miesiecy.

Odstepstwa od normy ortograficznej uwidocznione w tym podkorpusie
mozna podzieli¢ na trzy grupy: 1) btedy odzwierciedlajgce réznice fonetyczne
miedzy jezykiem polskim a jezykiem rodzimym (ukrainskim lub rosyjskim);
2) btedy odzwierciedlajace réznice w alfabecie (cyrylica vs tacinka), w tym
brak opanowania polskich grafemdéw; 3) btedy w trudnych obszarach polskiej
ortografii, sprawiajgcych ktopoty takze natywnym uzytkownikom jezyka pol-
skiego.

Podjecie problematyki btedéw ortograficznych w wypowiedziach
ucznidow z Ukrainy ma nie tylko wymiar jezykoznawczy i glottodydaktyczny,
lecz takze istotny kontekst spoteczny i edukacyjny, zwigzany z funkcjonowa-
niem dzieci i mtodziezy z doswiadczeniem migracyjnym w polskim systemie
szkolnym. Sprawnos¢ w zakresie pisania — w tym sprawnos¢ ortograficzna,
rozumiana nie tyle jako znajomos¢ regut pisowni, ile jako zautomatyzowana
umiejetnos¢ poprawnego zapisu wyrazéw — warunkuje bowiem sukces szkol-
ny oraz petne uczestnictwo w zyciu spotecznym.

2. Btedy ortograficzne jako odbicie réznic fonetycznych

Jak zauwaza autorka badania przeprowadzonego wsrdd 55 ukrainskich
uczestnikdw kursu jezyka polskiego, ,,90% ankietowanych wskazuje, ze stu-

! Kazdy rekord w korpusie ma indywidualny numer — poprzedzony literg K lub M, wskazujgca
na ptec¢ ucznia.
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chowo nie rozrézniatil, czié,szis,ziZ” (Popova, 2019: 23). Nieumiejetnos¢
rozrdznienia dzwiekdw pocigga za sobg trudnosci w ich zapisie, tj. mieszanie
liter oznaczajacych te gtoski; zjawisko to odzwierciedlajg réwniez wypowiedzi
ucznidow zgromadzone w korpusie ,,FoKo”.

Najwiecej btedéw w analizowanych wypowiedziach polegato na wy-
mianie liter oznaczajgcych spétgtoske szumiacy (cz, dz, sz, 2/rz) na litery od-
powiadajgce spotgtosce ciszacej (¢/ci, dZ/dzi, $/si, 2/zi), np. doslismy (M_263),
dzincy ‘dzinsy’ (M_325), krzycieli (K_94), ksigski (K_240), nieociekiwaniu
(K_80), posli (K_128), poslismy (M_263), rzeci (K_139), wyslismy (M_263),
znacnie (M _325), Zycia (K_74), lub odwrotnie, np. byliszmy (K_111), chczatby
(M_128), dwanaszcie (K_261), dzeri (M_126), hocz ‘chodz’ (M_113), pszyja-
czelke ‘przyjacielke, popr. fleks. przyjaciétke’ (K_9), przejaczetami ‘przyjacie-
lami, popr. fleks. przyjaciétmi’ (K_240), szczeszliwa (K_36), wrzsznia ‘wrze-
$nia’ (K_128), wyczeczkg (M_121), wyczeczki (K_94), zyczu (K_9), czesto
z zaznaczeniem miekkosci takiej szumigcej gtoski za pomoca litery i, np. czie-
sze (K_74), w rzuczit ‘wrzucit’ (M_112), wrzuczit ‘wrécit’ (M_112), zyczie
(K_9). W niektérych wyrazach obserwujemy oba kierunki wymiany znakdw,
np. esz¢ (K_261), wyczecki (M_325), a w niektérych wypowiedziach dwa réz-
ne zapisy tego samego wyrazu, np. przysli vs pszyszli (K_26). Takie mieszanie
liter wynika z mieszania gtosek; btad ortograficzny jest wiec tu wtérny wobec
btedu fonetycznego, o ktérym pisze Michalina Biernacka (2016: 112-113):

Najczestszym btedem jest mieszanie spotgtosek z szeregu ciszacego ze spot-
gtoskami z szeregu szumigcego i zlewanie ich w jeden posredni spalatalizo-
wany, np. [puas’t’] zam. [puasc]. Tego typu nieporozumienia grozg Stowia-
nom wschodnim, ktdrzy majg problemy szczegdlnie z rozréznianiem wymowy
par [¢] : [€], [$] : [$] (a takze w dalszej kolejnosci grup [S¢] : [S¢]?), a gtoski
[s1, [2] wymawiajg zgodnie ze zwyczajami fonetycznymi wiasnego jezyka jako
zmiekczone [s], [z’] [...]. Brak gtosek zmusza do postugiwania sie bliskimi arty-
kulacyjnie odpowiednikami, np. osoby rosyjskojezyczne zamiast [¢] wymawia-
jg [t’], zamiast [3] — [d’], a zamiast [Z] — [r] (np. [t’iemno] zamiast [cemno]).

Analizowane wypowiedzi uczniéw dostarczajg rowniez przyktadow na
oddawanie w grafii wspomnianych przez badaczke ekwiwalentéw: [3] — za
pomoca di, np. dieri (K_47), gdies (M_113), przyjazdie ‘przyjezdzie’ (M_121),
dj, np. diadka (K_120), d przed e, np. idesz (K_49); [¢] — za pomoc] t przed
e, np. nautsctel ‘nauczyciel’ (M_153), nauczitelow/nauczytelow (M_128);
[Z] — za pomoca r, np. kryczets¢ (M_153). W ostatnim z przytoczonych przy-
ktadéw pojawita sie litera t, ktéra réwniez oddaje gtoske [¢] — jako sktadnik

2\W badanym materiale grupe s¢ oddano np. za pomocg cz: péjcz ‘p6js¢’ (M_128) i dz: idz ‘is¢’
(M_265).

131



Joanna Ginter

redundantnego pofaczenia ts¢. Nadwyzkowe t znajdziemy ponadto w zapisie
jesztcze (K_124), a wiec dla oznaczenia szeregu szumigcego.

Niekiedy litery oznaczajgce gtoski ciszgce i szumigce sg zastepowa-
ne literami odpowiadajgcymi szeregowi syczgcemu (c, dz, s, z), np. chocby
(M_161), gotowac (K_282), gralismy (M_226), jescze (M_128), juz (M_161),
kazdy (M_161), koricyt (K_62), mozna (M_144), najlepzy (M_161), najszce-
Sliwszy (K_110), napzyktad (K_49), nosic (K_24), ocekuje ‘oczekuje’ (M_72),
przezyty (M_161), psypiekne (K_9), pzy jechat (M_124), réwniez (K_141),
sczesliwa (K_9), skole (M_115), spiewali (K_118), spiewalismy (M_226), spo-
tkalismy (K_138), szcescie (K_60), szcesliwa (K_60), twaz (M_144), uczest-
niczyc (K_141), wsystko (K_139), zaden (M_161); a sporadycznie — literami
odpowiadajgcymi innym gtoskom z tego samego szeregu, np. gzie ‘gdzie’
(K_49). Wydaje sie, ze niektore z tych zapiséw wynikajg nie tyle z rdznic fo-
netycznych, ile z niewystarczajgcego przyswojenia liter zawierajgcych dia-
krytyki: ¢, s, Z (braku zautomatyzowania ich pisowni), o czym bedzie mowa
w kolejnym ustepie.

Charakterystyczng cecha fonetyczng polszczyzny rodzimych uzytkow-
nikdw jezyka rosyjskiego jest miekka realizacja gtoski bocznej [/], ktérg widac
w zapisach: najliepszy (M_121), szkolie (K_139), wogulie (K_139), takze ze-
mljaki ‘ziemniaki’ (K_282). Zapisy takie sg jednak w analizowanym materiale
nieliczne, by¢ moze ze wzgledu na fakt, ze w jezyku rosyjskim litera e po /
(n7) jest odczytywana jako [je], tzn. potgczenie lie jest oddawane tylko za po-
mocg dwdch znakdéw: se. Uczniowie przektadajgcy na polskg grafie zwyczaje
rosyjskie nie zaznaczajg zatem dodatkowo miekkosci /.

Znak [ jest czesto uzywany w miejscu 1, np. byl (K_73, M_337), chodzi-
ly (M_256), glowy (K_10), kszyczalem (M_113), malej (K_94), miolem/mia-
lem (M_113), okolo (K_118), plywalismy (K_259), pojechala (K_118), polo-
wie (K_10), poszla (K_282), przyszlosci (M_122), spiewala (K_118), swyklych
‘zwyktych’ (M_144), szkola (K_139), wlosy (K_10), wyglondulo ‘wygladato’
(M_144) - to z kolei wynika z odmiennej wymowy [u], tj. [u] niezgtoskotwdr-
czego: ,Stowianie wymieniajg je zwykle na [/] przedniojezykowo-zebowe lub
dzwiek mu zblizony” (Biernacka 2016: 118), ktory wystepuje w ich pierwszym
jezyku. Mieszanie liter | i  zdarza sie réwniez, cho¢ rzadziej, w drugg stro-
ne, gdy w miejscu / pojawia sie t, np. chodziti ‘chodzili’ (K_75), fitm (K_240),
fat (K_262), tekci ‘lekcji’ (M_128), nadat ‘nadal’ (K_10), najszczestiwszy
(M_337), niedzieta (K_240), tetefon (M_337), utubfony ‘ulubliony, popr. ulu-
biony’ (K_240). W pojedynczych wypowiedziach znajdziemy wyrazy zawie-
rajgce f zapisane i z tg literg, i bez niej, np. mruczat vs bawil sie (M_112),
a nawet w jeszcze inny sposob: przyzwyczau ‘przyzwyczait’ (M_112); takze
bylo vs byw (M_113). Zastepowanie f literg w znajdziemy tez w innych wy-
powiedziach, np. w wyrazach: buw ‘byt’ (M_153), hodziw ‘chodzit’ (M_153),
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nastaw (M_277), przyjaciowki (K_64), uczyw (M_153), zobaczyw (M_115),
zob. tez nieliczne uzycia + w miejscu w, np. utazam (M_157) — takie zapi-
sy majg charakter interferencyjny, gdyz w jezyku ukrainskim ,tego samego
znaku e uzywa sie na oznaczenie spofgtoski w(v) i u, niezaleznie od tego,
czy u jest pozycyjnym wariantem v(w), czy kontynuuje *#’ (Dalewska-Gren,
2012: 600).

3. Btedy ortograficzne wynikajgce z réznicy alfabetu

Do zapisu jezykdéw wschodniostowianskich, takich jak ukrainski i rosyjski, stu-
2y cyrylica (Scislej: grazdanka), w ktdrej niektére znaki s3 podobne lub wrecz
takie same jak w alfabecie tacinskim, majg jednak inng wartos¢ fonetyczna.
Niewystarczajgce opanowanie tacinki przez ucznidw, dla ktérych podstawo-
wym alfabetem jest cyrylica, prowadzi do btedéw zapisu — dos¢ licznych
w analizowanym materiale.

Uczniowie ukrainscy czesto mieszajg ze soba litery u (8) i v,
np. bu (M_337), buw ‘byt (M_153), catum (M_277), godzinu (K_110), ko-
myrce (K_282), stuczniu (K_64), swojemy (M_41), trzu (K_262), uczunek
(K_74), ci s, np. dzincy (M_325), zobaszyt (M_126), oraz p i r, np. poboty
(M_144). W ich pierwszym alfabecie litera c jest bowiem znakiem gtoski [s];
p — znakiem gtoski [r]; y — znakiem [u]. Pisana/pochylona litera u (transkryp-
cja: i) wyglada jak tacinskie u, co znajduje odzwierciedlenie w zapisach Ku-
ewa ‘Kijowa’ (K_118) i lidzi ‘ludzi’ (K_225). Litera g (transkrypcja: d) zapisana
kursywa to 0, a w piSmie odrecznym przypomina g; z kolei pisane 6 (trans-
krypcja: b) zapisane recznie przypomina d — niuanse te mogg prowadzi¢ do
mylenia liter z tzw. laseczkami (b, d, g, p), np. podfaskac ‘pogtaskac’ (K_73),
podopa ‘podoba’ (M_337). Mieszane sg ze sobg / i , takze z powodow fo-
netycznych, o ktérych byta mowa we wczesniejszym ustepie; dodajmy do
tego zbioru podobng litere t, ktdrej uzycie obrazujg przyktady: nawel ‘nawet’
(K_73), ogdtnie ‘ogdlnie’ (K_143), slato ‘stato’ (M_161). Inne ksztatty niz w ta-
cince majga cyrylickie odpowiedniki m i n, stad mieszanie tych podobnych do
siebie liter, np. lubiny (K_49), filny (K_49), majszczesliwszy (K_280).

Gtosce [e] odpowiada w grazdance znak 3, z kolei litera e jest wyma-
wiana jako [je]; zapewne dlatego uczniowie zapominajg niekiedy o koniecz-
nosci uzycia i lub j przed e (a nawet przed innymi literami samogtoskowymi;
zob. Popova, 2019: 24) dla zaznaczenia miekkosci poprzedzajgcej spotgtoski
— zob. np. chirurgem (K_143), fajne ‘fajnie’ (K_110), ne byto (M_337), nemo-
ge (M_153), peknie ‘pieknie’ (M_121), poechali (M_148) przyehali (K_262),
wsystke (M_147), zapamentam (M _147). Zapis przeczenia nie jako ne od-
zwierciedla grafie ukrainska i rosyjska: He.
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Przecietny polski uczen klasy siédmej lub dsmej nie zapisze po ¢, §, Z
litery samogtoskowe] ani nie uzyje dwuznaku rz lub sz; btedy takie, np. dzi-
saj (K_240), ojca (K_74), posidzie¢ (M_119), poszlismy (K_64), rzeczliwym
(M_122), zjerzdzalismy (K_73), ze (K_138), w pracach ucznidow z Ukrainy zda-
rzajg sie stosunkowo czesto, co zndw mozna ttumaczy¢ niewystarczajgcym
obyciem sie z polskim alfabetem i nieutrwaleniem podstawowych regut pi-
sowni.

Ciekawy jest zapis cuzenomi ‘kuzynami’ (K_62), ktory obrazuje przypi-
sanie gtosce [k] znaku c, niespotykane ani w jezyku polskim, ani w jezykach
ukrainskim i rosyjskim, lecz wystepujace np. w jezyku angielskim. Inny uczen
na wzor angielski zapisat gtoske [v]: vszustko (M_337; widac tu rowniez po-
mylenie y z u); taka pisownia — oddanie cyrylickiej litery e (transkrypcja: w) za
pomocg v — jest zgodna z zasadami transliteracji, stosowanej zwykle przy
konwersji zapisu ukrainskich imion i nazwisk na alfabet tacinski (miedzynaro-
dowy). Znak w nie wystepuje w grazdance i niektdrzy autorzy analizowanych
wypowiedzi nie zdazyli jeszcze opanowac jego pisowni, o czym Swiadczg
trudnosci z zachowaniem jego odpowiedniej wielkosci, widoczne w zapi-
sach: naWet (K_49), Wybrac¢ (w srodku zdania; K_225).

Niewystarczajagcym opanowaniem alfabetu mozna ttumaczy¢ rozmaite
btedy literowe (w tym opuszczenia liter oraz podwojone i), ktére pojawiaja
sie w wiekszosci wypowiedzi, np. choicaz (K_10), gegrafi (M_325), jedzenii
‘jedzeniu’(M_128), mieszaniu ‘mieszkaniu’ (K_49), swyklych (M_144), orwo-
rzyta (K_159), robitiismy (K_259), spaerze ‘spacerze’ (M_123), wesof (M_109),
ubranii ‘ubraniu’ (M_128), wrzsznia (K_128), zaczq ‘zaczng’ (K_75), Zzdnych
(K_260). Literéwki w wypowiedziach pisanych odrecznie przez ukrainskich
ucznidow wystepuja powszechnie, takze w najlepszych pracach, a ich przy-
czyn mozna upatrywac zardwno w niewystarczajgcym opanowaniu alfabetu,
jak i w zjawiskach o podtozu fonetycznym czy leksykalnym (podobienstwo
polskiego wyrazu do wystepujacego w jezyku ukrainskim lub rosyjskim, nie-
wtasciwe rozpoznanie/przyswojenie wymowy danego stowa) — zob. m.in. licz-
ne btedy w zakresie wyboru litery samogtoskowej, np. dziesiejszych (K_141),
emeretore (K_49), jedynaste (M_109), kozdej (M_157), listopado (M_115),
marmelade (M_263), moj (M_124), méja (M_115), odwogi (K_74), pa-
sztam (K_47), przedmidt (M_119), przydmiotéw (M_43), spedzielismy (K_73,
M_226), sposob (M _161), sridku (M_325), zmodyrnizowanej (M_72), zostofo
(M_123), czy rozmaite préby zapisu przymiotnika szczesliwy, np. scczesliwa
(K_138), sczasliwy (M_115), szczescliwy (K_80). Zdecydowana wiekszos¢ tych
btedéw ma charakter interferencyjny, tzn. powstata pod wptywem jezyka
ukrainskiego lub rosyjskiego — por. ukr. wjacaueuli (transkrypcja: szczastywyj),
ros. cuacmauselli (transkrypcja: sczastliwyj).
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Niektére naruszenia regut polskiej ortografii w wypowiedziach
uczniow sg konsekwencjg daleko posunietej transkrypcji — zastepowania
dzwiekdw mowy oznaczanych za pomocg jednego alfabetu znakami innego
(zob. Polanski, 2016: 108-109). Przyktadowo amerykanskie nazwisko Mike
Tyson zostanie po ukrainsku i rosyjsku zapisane jako Malik TalicoH (trans-
krypcja: Majk Tajson), a portugalskie Cristiano Ronaldo — jako KpiwmiaHy
(ukr.) / Kpuwmuany (ros.) PoHandy (transkrypcja: Krisztianu Ronaldu), a za-
tem obce (niestowianskie) nazwy wtasne i zapozyczenia ulegajg adaptacji
graficznej, uwzgledniajgcej w jak najwiekszym stopniu oryginalng wymowe.
Nie dziwig zatem w wypowiedziach uczniéw ,spolszczone” (a wtasciwie naj-
pierw zruszczone, a pézniej zapisane facinkg) zapisy Majk Tajson i Kristiano
Ronaldo (M_122) czy picce (K_260) zamiast pizze — to wynik wtérnej trans-
krypcji, tym razem z cyrylicy na alfabet tacinski.

4. Btedy ortograficzne jak u polskich uczniéw

Piszacy po polsku ukraifnscy uczniowie mierzg sie nie tylko z problemami wy-
nikajgcymi z réznic fonetycznych i graficznych miedzy polszczyzng a jezykami
ukrainskim i rosyjskim, lecz takze z tymi samymi trudnosciami, jakie majg ich
polscy réwiesnicy. Przytoczy¢ mozemy tu btedy w zapisie par znakéw: u i 9,
np. emeretore (K_49), kturej (M_144), muj (M_148), muwi (M_113), pod-
somuwdjgc (K_74), puzniej (K_110), regdlowac¢ (M_211), rzdcas ‘rzucasz’
(K_49), wogulie (K_139), wrucili (M_113), wybur (M_144); ch i h: chipopo-
tamy (M_148), Harkowa (K_56), hce ‘chce’ (M_337), hocz ‘chodz’ (M_113),
hodziw ‘chodzit(em)’ (M_153), pojehali (K_262), przyehali (K_262), przyjeha-
ta (K_262), samohodu (obok samochodu; M_113), wyhodze (M_113); Z i rz
(oraz sz po spotgtosce), np. dobze (M_337), ksionrzkami (M_144), krztatto-
wac (K_74), kszyczalem (M _113), najleprzy (K_80), pszejaczetami (obok prze-
jaczetami; K_240), pszyjaczelke (K_9), pszyjdziemy (M_113), pszyszli (K_260),
pszysztosci (K_141), rze (M_144), wrzystkie (M_121), wyjerzzajg (M_325),
wyobrurzam ‘wyobrazam’ (M_144), zawrze ‘zawsze’ (K_74), zdgrzytam
(K_73). Zgodne z wymowg zapisy typu pszyszli mogg wskazywac na ktopo-
ty w zakresie pisowni liter oznaczajgcych pary gtosek dzwiecznych i bezdz-
wiecznych, widoczne tez w wypadku innych par spétgtoskowych, np. dziat-
kéow (M_129), ekzamin (M_119), Mcdonalts (M_148), miagki ‘miekkie’
(M_119), naz (M_153), padrzytem (M_121), podrzeb ‘potrzeb(ne)’ (M_43),
popadszy¢ ‘popatrzy¢’ (M_121), rospoczotem (K_240), s tego (M_325), stytu
(M_109), zktada (M _116), zpakowatismy (M_121). Niektdre z tych bteddw sg
podyktowane odmienng pisownig rosyjskich odpowiednikéw — zob. np. za-
pisy: ak3ameH (transkrypcja: jekzamien), msazkuli (transkrypcja: miagkij), c
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(transkrypcja: s) w funkcji przyimka odpowiadajgcego polskiemu z. Z kolei pi-
sanie rz zamiast sz w wyrazach typu ksztatt, najlepszy, wszystko moze swiad-
czy¢ o przyswojeniu przez ucznia reguty, ze po spoétgtoskach k, p, w itd. pisze
sie rz, i bezwyjatkowym jej stosowaniu (jest to rodzaj hiperpoprawnosci).

Przedstawione wyzej przyktady btedéw ortograficznych sg spotykane
réwniez w wypowiedziach uczniéw polskiego pochodzenia, jednak raczej na
wczesniejszym etapie nauczania; zaktada sie, ze uczen klasy siodmej i 6smej
opanowat juz podstawy pisowni u — 6, rz — z, ch — h, wprowadzone w czwar-
tej klasie, a teraz doskonali umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem polskim
i zgodnie z zapisami w podstawie programowej:

1) wykorzystuje wiedze o wymianie gtosek w wyrazach pokrewnych oraz
w tematach fleksyjnych wyrazéw odmiennych; [...]

3) poprawnie zapisuje samogtoski ustne i nosowe, spoétgtoski twarde i miek-
kie, dZzwieczne i bezdzwieczne;

4) zna zasady pisowni wyrazow nieodmiennych i pisowni partykuty ,nie”
z réznymi czesciami mowy (Rozporzadzenie..., 2024: 70-71).

Wypowiedzi pisemne ukraifdskich uczniéw wskazujg na niedostatecz-
ne opanowanie pisowni samogtosek nosowych, niewystepujacych w jezy-
kach wschodniostowianskich. Podobnie jak u ucznidow polskich obserwu-
jemy przede wszystkim brak litery e w wybranych formach fleksyjnych: na
koncu czasownikdw w 1 os. Ip., np. bede (M_277), dostaje (M_213), hce
(M_337), ide (M_213), lubie (K_111), moge (M_157), wstaje (K_49, M_213),
zyje (M_157), rzeczownikéw r.z. w B. Ip., np. edukacje (M_325), legitymacje
(M_325), nadzieje (K_75) ocene (M _43), ochote (K_24), pitke (K_240), za-
bawe (M_161), oraz innych wyrazéow (potgczen wyrazowych), np. napraw-
de (K_124), podobasie (M_153). To pospolity typ btedu, popetniany po-
wszechnie takze przez polskich uczniéw konczgcych szkote podstawowg (zob.
takoma-Sabat, Pastusiak, Marchlewska 2024: 34).

W niektérych wypowiedziach formy czasownikdw z niepoprawng kon-
cowkga -e zamiast -e wystepujg obok wtasciwie zapisanych form rzeczowni-
kéw, np. czuje vs ulge (K_47), chce vs kolezanke (K_261); w innych niepo-
prawne -e zastepuje poprawne -e, np. moje (K_9), potrzebuje (3 os.; K_139),
rece (K_264), zycie (M_147), co moze by¢ przejawem hiperpoprawnosci; -e
bywa réwniez wymieniane na potgczenie -em, np. chcem (K_9), a w $rod-
ku wyrazu — w zaleznos$ci od s3gsiedztwa gtosek/liter — na em, np. wystem-
py (K_118), lub en, np. bendom (M_144), pamientam (M_126), swienti
(K_118), zdejenciami ‘zdjeciami’ (M_211). Zapis bendom zawiera jeszcze dru-
gi bfad: koncowe -g zostato wymienione na -om. Ten typ btedu obserwu-
jemy réwniez na koncu innych wyrazéw w okreslonych formach gramatycz-
nych: w czasownikach w 3 os. Im., np. przyjdom (M_144); w rzeczownikach
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w N. lp., np. grupom (K_118), mamom (K_262, M_113); w zaimkach w N. Ip.,
np. ktdrom (K_262). Zdarza sie zastepowanie koncéwki -g morfem -om — zob.
ludzig (K_143) — czeste takze w wypowiedziach rodzimych uzytkownikow je-
zyka polskiego. Litera g bywa tez zastepowana potgczeniem on, np. ksionrz-
kami (M _144), sprzontaczku (M_144), wyglond (M_144).

W wypowiedziach ucznidw obserwujemy tez graficzne $lady od-
nosawiania samogtosek nosowych, np. bedg (M_128), bedziesz (M_325),
najszczesliwszy (K_282, M_113), znaczoce (M_161). Litera g bywa row-
niez zastepowana a, np. biata (M_325), inna (M_325), ubieraja (M_325),
sa (M_161), wyjatkowy (M_161). Zapisy tego typu nie majg jednak zwigz-
ku z wymowg; moga wynika¢ z niewystarczajgcego opanowania ksztattu li-
ter badz z niedbatosci i pomijania w zapisie znakdéw diakrytycznych; zob. tez
zapisy pietej (K_159), siedziat (M_109), usigdtem (M_116). Wymowa sg na-
tomiast podyktowane btedy w pisowni g, e przed | i 1, np. kleknelismy (obok
klekneli; M_123), rospoczotem (K_240), zamkneli (M_109). Z kolei zapis
wtanczali (K_110) jest zgodny ze zwyczajem jezykowym rodzimych uzytkow-
nikdw jezyka polskiego, ktdrzy czesto zastepujg czasownik wigczac btednym
fonetycznie wariantem wfanczac. Ponadto ciekawe jest dodawanie po e re-
dundantnej litery n, np. wiencej (M_337), zapamentam (M _147).

W zakresie zapisu spotgtosek twardych i miekkich uwage zwraca doda-
wanie i po /, o czym byta mowa juz wczesniej, oraz po innych literach ozna-
czajacych spoétgtoski, np. sriednicy (K_159), widzie ‘widze’ (M_43), wiesiofa
(K_261) — takie zapisy majg czesto charakter interferencyjny. Wyrazy bywaja
zapisywane z uproszczeniami fonetycznymi i Sciggnieciami charakterystyczny-
mi dla mowy szybkiej i niedbatej, np. chescianami ‘chrzescijanami’ (M_123),
mog by (M_128), opiekuczos¢ (K_74), poczebna (K_49), powiec¢ ‘powiedziec
(M_121), wagczy¢ ‘wiaczy¢’ (M_211), Wrzesz ‘Wrzeszcz’ (K_64), wszytkim
(K_264), wysza ‘wyzisza’ (K_9), co wskazuje na proby pisania fonetycznego,
spotykane réwniez u niewprawionych w pisaniu polskich uczniéw mtodszych
klas szkoty podstawowej. Z drugiej strony — zdarzajg sie zapisy ,,utrudnione”, hi-
perpoprawne, np. dojs¢ ‘dos¢’ (M_116), odtworzyc¢ ‘otworzy¢’ (K_24), przynio-
stwszy (K_264), ktére mogg wynikaé z fonetycznego podobieristwa do innych
wyrazéw, niedostatecznie réznicowanych (odtworzyc¢ — otworzyc), albo z braku
wiedzy na temat tworzenia danej formy (tu: imiestowu przystéwkowego).

Uczniowie z Ukrainy raczej nie majg problemdw z pisownig potgczen
typu ai, oi — zob. np. boisko (K_139), moich (M_263); zapisy z jotg zdarzajg sie
tylko pojedynczo: Rosyji (K_9), stoji (M_113). Zapewne wptyw na to ma ogél-
na tendencja do niestawiania j przed samogtoska, o ktérej byta mowa wyzej.

W zakresie pisowni tacznej i rozdzielnej najwiecej ktopotéw sprawito
potaczenie na przyktad, ktére prawie zawsze (wyjatki: K_74, K_264) byto za-
pisywane tgcznie (zob. K_139, K_141, K_157, K_225,K 239, M_122, M_128;
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niekiedy takze z innymi znieksztatceniami: naprszyklad, K_60). Taka pisow-
nia jest zgodna z ortografig ukrainska (Hanpuknao; transkrypcja: napri-
ktad) i rosyjska (Hanpumep; transkrypcja: naprimier). Inne wyrazenia przy-
imkowe (dorazne i zleksykalizowane), ktdre niepoprawnie zapisano facznie,
to: napewno (K_75, K_ 239, M_122), narazie (K_143), poprostu (M_263),
odemnie (K_9), odrazu (K_264), stytu (M_109), wkoricu (M_157), wkoncu
(K_49), wogdle (K_260), wogulie (K_139), zemng (K_74), zesobg (K_141);
zdarzaty sie tez scalenia innych wyrazéow: bytak (M_144), jaknajwiecej
(K_264), parudni ‘pare dni’ (K_261), Z drugiej strony obserwujemy bted-
ne zapisy rozdzielne, np. dla tego (M_122), do okotfa (K_225), na praw-
de (K_139, K_225; obok naprawde w K_225), na przod (K_75), pod czas
(M_157), w tedy (K_80), za réwno (M_157). Roztacznie zapisywane s3g
tez formy osobowe czasownikdw z partykutg by, np. byfo by (M_128,
M_211), chciata bym (K_167), chciat by (K_139), chczat by (M_128), mdg
by (M_128) — zndw na wzér ortografii rosyjskiej (zob. np. xomen 6b1; trans-
krypcja: chotiet by). Interferencjg wschodniostowianskg nie da sie natomiast
wyttumaczy¢ bteddw w pisowni nie z réznymi czesciami mowy, np. nie wy-
soka (K_9), nemoge ‘nie moze’ (M_153), niemogta (M_129), nieurodzitabym
sie (K_225), niewierzyli (M_123), niewie (M_113), niewiesz (M_325), niewie-
dziates (M_325), ani rozdzielenia morféw w przyktadach naj lepsza (K_9) czy
pzy jechat (M_124) — ukrainskie i rosyjskie odpowiedniki tych elementéw s3
zapisywane tgcznie lub rozdzielnie jak w jezyku polskim.

Wypowiedzi zgromadzone w korpusie ,FoKo” nie dajg zbyt wielu in-
formacji o tym, w jakim stopniu uczniowie pochodzacy z Ukrainy opanowali
umiejetnosc stosowania wielkich i matych liter — zabrakto reprezentatywnych
przyktadow. Pojawiajg sie pojedyncze btedy w zapisie nazwy kraju: (do) pol-
ski (K_225), nazwy jego mieszkanca: polaka (M_123) oraz przymiotnikdw po-
chodnych: Polskich (K_324), Polskie (K_324); inni uczniowie wyrazy te i po-
dobne rozpoczeli wtasciwa literg (np. w K_56). W jednej z prac niepoprawnie
zapisano nazwe planety: mars (K_240).

5. Whnioski

Wiekszos¢ bteddéw popetnianych przez uczniéw z Ukrainy jest spowodowa-
na interferencjg — transferem negatywnym z jezyka rosyjskiego lub ukrain-
skiego (zob. Gdrska, 2015: 362), i dotyczy to réwniez ortografii. Btedy orto-
graficzne sg scisle powigzane z niedostatkami fonetycznymi (niewtasciwym
odbiorem stuchowym zapisywanego wyrazu), leksykalnymi (nieznajomoscia
doktadnej postaci graficznej wyrazu, odtwarzanej czesto na podobieristwo
leksemow ukrainskich/rosyjskich) i gramatycznymi, zwtaszcza fleksyjnymi
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(niewtasciwym tworzeniem form wyrazowych) — por. np. trudng do zrozu-
mienia wypowiedz 14-letniego ésmoklasisty przebywajacego w Polsce od
11 miesiecy: ,My rodzinoju chodzily do parku i kupalysia w Dnipri. Zartuwaly
za rodynoju i robyly mieso na mangali. To byt Fajny czas” (M_286). Co wazne,
uczniowie mierzg sie nie tylko z trudnosciami zwigzanymi z nauka nowego
jezyka i nowego alfabetu, lecz takze z indywidualnymi ograniczeniami i po-
trzebami edukacyjnymi, ktdre majg réwniez polscy uczniowie. Przyktadowo,
inny czternastolatek, mieszkajgcy w Polsce od 8 miesiecy, wyznaje: , Kiedy
buw w Ukraine ja hodziw w szkole. [...] jaJuczyw sie bardzo zle ze wszskuch
predmiotow” (M_153). Mozna przypuszczaé, ze uczniowi osiggajgcemu
stabsze wyniki ze wszystkich przedmiotéw jest trudniej niz tzw. uczniom zdol-
nym opanowac réwniez bezbtedng pisownie.

Analiza zapiséw zgromadzonych w korpusie ,,FoKo” pokazuje, ze btedy
ortograficzne wystepujg nawet w najsprawniej napisanych pracach, a dtuz-
szy pobyt w Polsce nie zawsze przektada sie na mniejszg liczbe usterek
(por. np. K_55 z K_225). Btedy popetniane przez mtodziez z Ukrainy nie sg
typowe dla polskich siédmo- i dsmoklasistéw; to czesto niewtasciwe odwzo-
rowanie liter (i to mimo powszechnej juz dzi$ wsrdd nastolatkow znajomosci
alfabetu tacinskiego — pod wptywem jezyka angielskiego) i znakow diakry-
tycznych. Niektére z przywotanych uchybien wydajg sie charakterystyczne
dla dzieci z dysleksjg rozwojowa, brakuje jednak informacji na temat spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych i dysfunkcji majgcych wptyw na jakosé zapisu
poszczegdlnych wyrazéw z trudnosciami (ortogramow)3.

Aby ograniczy¢ te btedy, na lekcjach jezyka polskiego warto wpro-
wadza¢ dodatkowe ¢wiczenia ortograficzne stuzgce zautomatyzowaniu
umiejetnosci poprawnego zapisu wyrazéw (zob. np. Lipinska, 2009; Zarych,
2016). Co wazne, ¢wiczenia te powinny dotyczy¢ takze kwestii pomijanych juz
na tym etapie edukacyjnym, jak zapis miekkiej spoétgtoski ([s], [Z]) przed sa-
mogtoska.
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Nieformalne sciezki uczenia sie jezyka polskiego
jako obcego wsrod studentow frankofonskich
na przyktadzie Uniwersytetu w Poitiers

Informal learning paths of Polish as a foreign language among
Francophone students: The case of the University of Poitiers

Polish, considered in France as a Less Widely Used and Less Widely
Taught (LWULT) language, is taught mainly in academic contexts and
often with limited access to dedicated resources. This situation makes
informal learning particularly significant for students who wish to
strengthen their competence beyond the classroom. This article ex-
amines informal practices of Francophone students at the University
of Poitiers, focusing on how they engage with Polish outside formal
instruction. The analysis highlights a variety of activities, including the
use of mobile applications, exposure to audiovisual materials, partici-
pation in social media, and occasional personal contacts with the lan-
guage. These practices are embedded in the broader framework of
formal, non-formal, and informal learning as outlined in the CEFR and
subsequent research. The study emphasizes that, for LWULT languages
such as Polish, informal learning complements academic courses, en-
sures regular exposure to authentic language use, and fosters cultural
engagement. It also underlines the importance of the teacher’s role as
a mentor who helps students navigate available resources and devel-
op autonomous strategies for language learning.
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Stowa kluczowe: nieformalne uczenie sie, jezyki mniej rozpowszech-
nione i mniej nauczane, autonomia uczacego sie, zasoby cyfrowe
w nauce jezykow, kontekst akademicki

1. Wstep

We Francji jezyk polski jako obcy jest zaliczany do tzw. langues MoDiMEs
(fr. Langues Moins Dites et Moins Enseignées, ang. Less Widely Used, Less
Widely Taught — LWULWT), czyli jezykdw mniej rozpowszechnionych i mniej
nauczanych. W ujeciu Kakoyianni-Doa i in. (2020) termin ten odnosi sie do
jezykdw obcych, ktdre sg nauczane w znacznie mniejszym zakresie niz jezyki
dominujace, takie jak angielski, francuski, hiszpanski czy niemiecki — uzna-
wane za ,bardziej rozpowszechnione i nauczane”. Warto jednak podkreslic,
ze o$ bardziej/mniej rozpowszechniony i nauczany nie jest stata, lecz zalezy
od wielu czynnikdéw o charakterze politycznym, edukacyjnym, socjolingwi-
stycznym i psycholingwistycznym, ktére rodzg zréznicowane wyzwania dy-
daktyczne.

Francuskie uniwersytety odgrywajg kluczowa role w promowaniu
i upowszechnianiu jezykdéw rzadziej nauczanych. W ramach ich struktur stu-
denci majg mozliwos¢ poznawania nie tylko dwéch czy trzech jezykéw ob-
cych, lecz takze tych uznawanych za mniej rozpowszechnione. W zwigzku
z tym wyzwania dydaktyczne koncentrujg sie wokét pytania, jak uczy¢ sie
i jak nauczaé jezykéw rzadziej spotykanych, skoro ich ksztatcenie odbywa sie
gtéwnie w ramach zaje¢ uniwersyteckich lub inicjatyw stowarzyszeniowych,
czesto przy znacznie ograniczonej liczbie godzin. Praktycznym przyktadem
omawianej sytuacji mogg by¢ zajecia z jezyka polskiego jako obcego na Uni-
wersytecie w Poitiers. Mimo pieciu lub szesciu semestréow ksztatcenia, z uwa-
gi na organizacje roku akademickiego oraz niemal czteromiesieczng przerwe
w zajeciach dydaktycznych, studenci, ktdrzy pragng osiggnac wyzszy poziom
biegtosci lub utrzymac zdobyte kompetencje miedzy semestrami, musza
w znacznym stopniu samodzielnie pogtebia¢ swojg wiedze. W jaki sposdb
mogg oni samodzielnie doskonali¢ znajomos¢ jezyka polskiego? Materiaty
dydaktyczne przeznaczone typowo do jezyka polskiego jako obcego, skie-
rowane do osdb francuskojezycznych, pozostajg ograniczone. Warto jednak
podkresli¢, ze nie stanowig jedynego istotnego elementu procesu uczenia
jezyka obcego.
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2. Ramy teoretyczne: nauczanie formalne, pozaformalne
i nieformalne

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ, ang. Common Euro-
pean Framework of Reference for Languages — CEFR) stanowi podstawowy
dokument Rady Europy opisujgcy procesy uczenia sie, nauczania i oceniania
jezykdéw obcych oraz wyznaczajacy jednolite poziomy biegtosci w skali od Al
do C2. W centrum podejscia ESOKJ znajduje sie koncepcja uczgcego sie jako
,Spotecznego aktora” (social agent), ktéry wykorzystuje jezyk w autentycz-
nych sytuacjach komunikacyjnych. Dokument podkresla wielowymiarowosc
procesu uczenia sie, obejmujacg zaréwno ksztatcenie formalne, jak i po-
zaformalne oraz nieformalne, a w najnowszej wersji — Companion Volume
(2020) — rozszerza zakres deskryptorow o kompetencje zwigzane ze $rodo-
wiskiem cyfrowym, mediacjg czy kompetencjami miedzykulturowymi. W li-
teraturze przedmiotu szeroko omawiane sg pojecia uczenia sie formalnego,
pozaformalnego i nieformalnego. Zgodnie z definicjami przyjetymi przez Ce-
defop (2000) oraz Komisje Europejskg (2001) uczenie sie formalne obejmuje
procesy zorganizowane i strukturalne, takie jak edukacja szkolna, akademicka
czy kursy zawodowe. Uczenie sie pozaformalne odnosi sie do dziatan zapla-
nowanych, ktére nie sg jednoznacznie postrzegane jako nauka, cho¢ zawie-
raja jej elementy (np. warsztaty czy zajecia dodatkowe). Natomiast uczenie
sie nieformalne zachodzi w codziennych sytuacjach — w pracy, rodzinie czy
czasie wolnym — ma charakter niezamierzony i nie prowadzi do formalnej
certyfikacji. Kluczowym kryterium rdznicujgcym te trzy formy jest zaréwno
stopien intencjonalnosci z perspektywy uczgcego sie, jak i poziom zorganizo-
wania catego procesu (Colardyn, Bjornavold, 2004).

Grabowska (2023) proponuje podziat na uczenie sie instytucjonalne
i pozainstytucjonalne. To drugie obejmuje zaréwno srodowisko edukacyj-
no-spoteczne, jak i sSrodowisko cyfrowe, w ramach ktdrych mozna wyrdznic
uczenie sie formalne, pozaformalne i nieformalne. Podziat ten wydaje sie
szczegdlnie istotny w kontekscie nauczania egzolingwalnego: podczas gdy
mozliwosci uczenia sie w Srodowisku edukacyjno-spotecznym bywajg zna-
czaco ograniczone, srodowisko cyfrowe pozostaje w duzej mierze jednako-
wo dostepne dla wszystkich uczacych sie na swiecie — oczywiscie z pewny-
mi wyjgtkami wynikajgcymi z lokalnych uwarunkowan. W tym kontekscie
Valetopoulos i Wiater (2023: 102) zwracajg uwage, ze nieformalne aktyw-
nosci, takie jak ogladanie filméw w wersji oryginalnej (z napisami lub bez),
korzystanie z mediéw spotecznosciowych czy prowadzenie dziennika, moga
by¢ powigzane z réznymi strategiami uczenia sie. Ogladanie filmu — cho¢ po-
zbawione celu jezykowego sensu stricto — pozwala na odbiér autentycznej
wymowy, poznawanie nowego stownictwa czy struktur sktadniowych, co
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mozna zaklasyfikowac jako strategie bezposrednie, a zwtaszcza kognitywne.
Produkcja tresci w mediach spotecznosciowych, w zaleznosci od tego, czy
odbywa sie synchronicznie (np. rozmowa na WhatsAppie), czy asynchronicz-
nie (np. wpis na Facebooku), angazuje strategie kognitywne, a jednoczesnie
wigze sie ze strategiami afektywnymi, wynikajgcymi ze stresu i spontaniczno-
$ci komunikacji.

3. Nauczanie formalne, pozaformalne i nieformalne JPjO
w $rodowisku frankoforiskim

W nauczaniu formalnym, prowadzonym gtéwnie na uczelniach wyzszych
(obecnie kilkanascie uniwersytetow we Francji proponuje nauczanie jezyka
polskiego), wcigz brakuje podrecznikéw w petni dostosowanych do potrzeb
studentéw frankofonskich (Zygadto, 2023: 91). Istniejg wprawdzie cenne
pozycje dydaktyczne, takie jak Dzieri dobry! Méthode de polonais (Dyévre,
Furman-Bouvard, 1994) czy Parlons polonais. Langue et culture (Siatkowska-
-Callebat, 2002), jednak ukazaty sie one stosunkowo dawno i nie odpowia-
dajg wspotczesnym realiom. W praktyce proces dydaktyczny opiera sie wiec
gtéwnie na podrecznikach ogdlnych, ktére wymagajg uzupetniania i integro-
wania rdznorodnych materiatéw. Lektorat jezyka polskiego na Uniwersytecie
w Poitiers dziata od 1979 roku. Jego sytuacja pokazuje szerszy problem po-
zycji polszczyzny na uniwersytetach francuskich. Mimo ze we Francji istnie-
ja licea i uniwersytety oferujgce jezyk polski, czesto brakuje odpowiednich
struktur wspierajgcych rozwdj dydaktyki. W wielu miejscach lektor jezyka
polskiego jest jedynym specjalistg, a sam jezyk — nauczany jedynie jako lekto-
rat lub w pofaczeniu z innymi jezykami. Jest to jednak typowe dla wielu jezy-
kéw MoDiMEs, ktérych obecnos¢ w programach akademickich zalezy czesto
od ograniczonych zasobdéw kadrowych i instytucjonalnych, a takze chociazby
sytuacji geopolityczne;.

Pozaformalne nauczanie polszczyzny we Francji prowadzg przede
wszystkim stowarzyszenia jezykowe i organizacje polonijne, a cze$ciowo tak-
Ze organizatorzy otwartych kursdw uniwersyteckich. Problemem pozostaje
jednak brak stabilnosci i ciggtosci tego typu inicjatyw, cho¢ w ostatnich latach
nowe perspektywy otworzyta edukacja online.

Nieformalne uczenie sie jezyka obejmuje natomiast szerokie spektrum
praktyk: od korzystania z aplikacji mobilnych, poprzez ogladanie filméw i ko-
rzystanie z mediéw spotecznosciowych, az po interakcje z uzytkownikami
jezyka. To wiasnie ten wymiar, szczegdlnie istotny w kontekscie egzolingwal-
nym, pozwala studentom frankoforskim na kontakt z autentycznym jezykiem
poza zajeciami. Ponizsza tabela przedstawia kategorie nieformalnych sciezek
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uczenia sie jezyka polskiego zidentyfikowane na podstawie obserwacji dy-
daktycznych prowadzonych wsréd studentéow Uniwersytetu w Poitiers (zob.

Tabela 1).

Tabelal. Przyktady nieformalnych $ciezek uczenia sie jezyka polskiego — kategorie
i charakterystyka (kontekst frankofonski)

Aplikacje
mobilne

Wedtug danych opublikowanych przez serwis Statista (2021) Duolin-
go byto najpopularniejszg aplikacja do nauki jezykéw obcych we Fran-
cji. Z perspektywy studentéw frankofonskich istotnym ograniczeniem
pozostaje jednak brak mozliwosci nauki jezyka polskiego w wersji fran-
cuskojezycznej (stan na sierpien 2025 r.) — dostepna jest jedynie opcja
nauki poprzez jezyk angielski. Dodatkowe utrudnienie stanowi brak roz-
budowanych wyjasnierr gramatycznych, co moze prowadzi¢ do trudno-
$ci w przyswajaniu ztozonych struktur jezykowych, a w konsekwencji —
prawdopodobnie do utrwalania btednych form, czyli zjawiska fosylizacji
(Selinker, 1972). Babbel (druga z najpopularniejszych aplikacji, dziatajaca
w modelu subskrypcyjnym, bez darmowej opcji) w wersji francuskoje-
zycznej oferuje nauke jezyka polskiego tylko do Al, podczas gdy lekcje
innych jezykdow sa dostepne do wyzszych poziomdéw (np. hiszpanski
i angielski do C1, niemiecki i wtoski do B2).

Media
audiowizualne

Platformy streamingowe, takie jak Netflix, oferujg dostep do filméw w je-
zyku polskim oraz szerokiego wyboru polskich produkcji filmowych i se-
rialowych. Jak podkresla Alm (2021), tego rodzaju tresci stanowig wazny
przedmiot badan nad nieformalnym uczeniem sie jezykéw — wykazujg
potencjat w zakresie wspierania strategii autonomicznej nauki. Jedno-
czesnie literatura polska cieszy sie znaczng popularnoscig na rynku mie-
dzynarodowym, w tym takze frankoforiskim, jednak poziom znajomosci
jezyka u studentéw poczatkujgcych zazwyczaj nie pozwala im na samo-
dzielng lekture tekstow literackich w oryginale. Popularnos¢ polskich ar-
tystow muzycznych — zwtaszcza wykonujacych utwory w jezyku polskim
— pozostaje raczej ograniczona i czesto ma charakter anegdotyczny.

Media spotecz-
nosciowe i tresci
online

W przestrzeni mediéw spotecznosciowych brakuje francuskojezycznych
profili w catosci poswieconych nauce jezyka polskiego jako obcego, cho¢
istniejg pewne wartosciowe inicjatywy. Na szczegdlng uwage zastuguje
@Polonais Facile?!, oferujgcy materiaty wideo wspierajgce uczacych sie,
takze w zakresie strategii uczenia sie jezykdw, oraz francuskojezyczny ka-
nat YouTube @Rozum-Razum_Slavic-linguistics?, poswiecony lingwistyce
stowianskiej i skierowany gtéwnie do studentéw kierunkéw jezykoznaw-
czych oraz pasjonatéw. W nurcie bardziej mainstreamowym warto wska-
zac¢ przyktad influencera Michal.ytb, ktéry w 2024 roku opublikowat kurs
jezyka polskiego dla poczatkujgcych i zamieszczat krétkie filmy poswieco-
ne wybranym aspektom polszczyzny. Obecnie jednak profil ten zmienit
charakter, co moze sugerowac ograniczone zainteresowanie tego rodzaju
tresciami. Z pewnoscig media spotecznosciowe odgrywajg istotng role
W nawigzywaniu kontaktu z uzytkownikami jezyka polskiego, co sprzyja
tworzeniu autentycznych sytuacji komunikacyjnych.
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Interakcje Przyktadowo program Erasmus umozliwia studentom wydziatu Lettres et
z uzytkownikami | Langues Uniwersytetu w Poitiers wyjazdy do Polski oraz przyjazdy pol-
jezyka skich studentéw na francuska uczelnie, dzieki czemu wymiana odbywa

sie praktycznie kazdego roku. Warto wspomnie¢ rdwniez o programie
umozliwiajagcym wyjazd do Polski w charakterze asystenta jezykowego
jezyka francuskiego.

Nawiazujac jednak do uczestnikdw ankiety, warto podkresli¢, ze w prze-
ciwienstwie do innych regionéw Francji w Poitiers nie ma licznej spotecz-
nosci polskojezycznej ani mieszkancow polskiego pochodzenia. Jak wska-
zuje Lattwein (2010: 11), w okresie powojennym wielu Polakéw osiedlito
sie w regionie Poitou-Charentes i podjeto tam prace w rolnictwie, jednak
obecnie nie stanowig oni znaczacej czesci lokalnej populacji.

! https://www.polonais-facile.fr [DW 18.03.2026]
2 https://www.youtube.com/@Rozum-Razum_Slavic-linguistics [DW 18.03.2026]

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wydaje sie wiec, ze osoby uczace sie jezykow rzadziej nauczanych
majg dzi$ wiecej zrddet niz kiedykolwiek. W przypadku polskiego jako jezy-
ka obcego (JPjO) materiatéw jest wiele, lecz czesto brakuje im ciggtosci dy-
daktycznej i odpowiedniej gradacji poziomoéw; dla poczatkujacych, zwtasz-
cza z niestowianskim L1, prég wejscia bywa zbyt wysoki (w ujeciu Krashena,
1982: powyzej ,i+1”). W takiej sytuacji kluczowa staje sie rola nauczycie-
la: dobdr materiatéw o witasciwej trudnosci. Rdwnoczesnie jezyk posredni
ma duze znaczenie: nawet gdy angielski nie jest jezykiem zaje¢, poza klasg to
on otwiera dostep do materiatéw o JPjO — do aplikacji i kanatéw w mediach
spotecznosciowych. Znajomosc¢ jezyka angielskiego rdznicuje szanse poczat-
kujacych w JPjO: ufatwia dostep i sekwencjonowanie wejscia, a jego brak
zaweza repertuar tresci ,i+1”.

4. Cel i zakres ankiety dotyczgcej nauczania nieformalnego JPjO

Trudnosci zwigzane z dostepnoscig materiatéw oraz znaczenie jezyka posred-
niego prowadzg do zasadniczego pytania o to, w jaki sposdb studenci orga-
nizujg swojg nauke polskiego poza zajeciami. Celem niniejszego badania byto
okreslenie charakteru i zakresu aktywnosci podejmowanych przez studen-
tow w procesie nauki jezyka polskiego poza zajeciami akademickimi. Anali-
zie poddano stopie zaangazowania studentdw w nauke nieformalng, for-
my, ktére dominujg wsrdd badanych, a takze réznice miedzy poziomami — ze
szczegdlnym uwzglednieniem tego, czy studenci na poziomie L3 deklarujg
wiekszg liczbe oraz wieksze zréznicowanie zrodet nauki niz osoby uczace sie
na poziomach L1-L2. Aby uzyskaé odpowiedzi na powyzsze pytania, przepro-
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wadzono badanie ankietowe ws$réd studentow uczeszczajgcych na zajecia je-
zyka polskiego na Uniwersytecie w Poitiers.

Badanie zostato przeprowadzone w czerwcu 2025 roku w formie ano-
nimowej i dobrowolnej ankiety internetowej Google Forms. Wzieto w nim
udziat 29 studentéw uczeszczajgcych na zajecia jezyka polskiego na Uniwer-
sytecie w Poitiers. Poniewaz w danym semestrze w kursach uczestniczyto
okoto 70 oséb, grupa badawcza stanowita ponad jedng trzecig wszystkich
studentéw tego jezyka. Zajecia z jezyka polskiego prowadzone sg na Wydzia-
le Literatury i Jezykdw (Faculté des Lettres et Langues) — na kierunku Sciences
du langage (nauki o jezyku), $ciezka Langues slaves (jezyki stowianskie) —
oraz w zakresie UE5, na lektoracie. Charakterystyczng cechg programu jest
mozliwos¢ nauki kilku jezykdw stowianskich. Obok jezyka polskiego w sciezce
jezykéw stowianskich oferowane sg zajecia z jezyka bosniacko-chorwacko-
-czarnogorsko-serbskiego, a studenci wybierajgcy polski jako lektorat w ra-
mach UE5 majg niekiedy takze mozliwos¢ nauki rosyjskiego. Sporadycznie
w grupach UE5 pojawiajg sie studenci ukraifiskojezyczni.

W badaniu wzieto udziat 29 studentéw: 18 kobiet, 10 mezczyzni 1 oso-
ba, ktéra nie chciata okresli¢ ptci. Wiek uczestnikdw miescit sie w przedziale
18-25 lat (Srednio 20,3 roku). Pod wzgledem roku studiéw grupa obejmo-
wata 10 oséb z L1, 11 z L2 i 8 z L3. Studenci deklarowali znajomos¢ wielu
jezykdéw obcych — najczesciej angielskiego (28 osdb) i hiszpanskiego (22 oso-
by), a takze rosyjskiego, niemieckiego, portugalskiego, francuskiego jezyka
migowego, faciny, witoskiego, greki, chinskiego czy kreolskiego haitanskie-
go. Zgodnie ze statystykami ministerialnymi (Dieusaert, 2024) zdecydowana
wiekszos$¢ ucznidw szkdt Srednich rozpoczyna nauke jezyka angielskiego jako
pierwszego jezyka obcego, a praktycznie wszyscy uczniowie we Francji ucza
sie go w trakcie edukacji. W przypadku drugiego jezyka obcego najczesciej
wybierany jest hiszpanski, a w dalszej kolejnosci niemiecki. Natomiast trzeci
jezyk obcy, oferowany jako opcjonalny na poziomie liceum, jest rzadkoscis.
Trzeba jednak podkresli¢, ze pomimo tak wysokich wskaznikdw nauki jezyka
angielskiego w przysztych badaniach warto poprosi¢ studentéow o okreslenie
poziomu jego znajomosci, poniewaz czes¢ z nich nie jest Swiadoma swoich
faktycznych kompetencji.

Profil jezykowy badanych studentéw jest z jednej strony interesujgcy,
a z drugiej — typowy dla wydziatu Lettres et Langues, gdzie wiele kierun-
kéw zaktada nauke trzech jezykdw obcych. W odpowiedziach pojawiajg sie
zarowno jezyki rzadziej obecne w ofercie dydaktycznej, jak i te dominuja-
ce, a takze jezyki ojczyste uczestnikéw. Grupy charakteryzuje duza hetero-
genicznos¢: obok studentdw, dla ktorych francuski jest jezykiem ojczystym,
sg W nich takze osoby, ktére postugujg sie francuskim jako jezykiem eduka-
cji lub jezykiem obcym. Nie brak studentow dwujezycznych, przyktadowo
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anglojezycznych. Zdarza sie tez, ze w zajeciach uczestniczg studenci stowian-
skojezyczni z programu Erasmus, nieznajacy francuskiego — nie byli oni jed-
nak objeci zakresem niniejszego badania.

Pytania ankietowe dotyczyty form uczenia sie nieformalnego, obej-
mujacych m.in. korzystanie z aplikacji edukacyjnych, odbiér audiowizualnych
tresci w jezyku docelowym (filmy, seriale), aktywno$¢ w mediach spoteczno-
$ciowych oraz inne formy dodatkowego kontaktu z jezykiem. Pytania miaty
charakter otwarty, a we wprowadzeniu do ankiety uczestnikéw zachecono
do formutowania szczegétowych wypowiedzi odnoszacych sie do ich indy-
widualnych praktyk jezykowych. Kwestionariusz zostat opracowany w jezyku
francuskim; ponizej zaprezentowano pytania w wersji oryginalnej i w ttuma-
czeniu na jezyk polski oraz podsumowanie odpowiedzi.

Pytanie 1: Utilisez-vous des applications numériques dans le cadre de
I'apprentissage du polonais (telles que Duolingo, Quizlet,
Memrise, etc.) ? — Czy wykorzystuje Pan/Pani aplikacje cy-
frowe do nauki jezyka polskiego (takie jak Duolingo, Quizlet,
Memrise itp.)?

Odpowiedzi: Najczesciej wskazywang formg byty aplikacje mobilne — ko-
rzystanie z nich zadeklarowato 15 studentéw (52%). Najpopu-
larniejszg okazato sie Duolingo (11 wskazan, czyli 38% ogdtu
badanych), ktére petni przede wszystkim funkcje narzedzia do
nauki nowych tresci. W mniejszym stopniu wymieniano aplika-
cje do powtdrek, takie jak Quizlet (2 osoby, 7%) czy Flashcards
(1 osoba, 3%), a pojedynczo inne rozwigzania, np. Airlearn (1
osoba, 3%).

Pytanie 2: Regardez-vous des vidéos, des films ou des séries en langue
polonaise sur des plateformes telles que YouTube, Netflix,
etc. ? — Czy oglada Pan/Pani filmy, seriale lub materiaty wideo
w jezyku polskim na platformach takich jak YouTube, Net-
flix itp.?

Odpowiedzi: Znacznie rzadziej studenci siegajg po materiaty audiowizualne
w jezyku polskim — oglgdanie filmow lub seriali zadeklarowa-
to 5 o0séb (17%). Co ciekawe, rozktad odpowiedzi byt réwno-
mierny: praktyka ta wystepuje na wszystkich poziomach (L1-
L3), ale nie dominuje u studentéw bardziej zaawansowanych.
W jednej z wypowiedzi (S7) pojawita sie strategia oglgdania
w wersji oryginalnej z napisami w jezyku francuskim lub an-
gielskim, co dobrze ilustruje role jezyka posredniego i wpisuje
sie w koncepcje comprehensible input Krashena.
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Pytanie 3:

Odpowiedzi:

Pytanie 4:

Odpowiedzi:

Suivez-vous, sur les réseaux sociaux (Instagram, YouTube, Tik-
Tok, etc.), des comptes ou des contenus portant sur la langue
ou la culture polonaises ? Si oui, suivez-vous des influenceu-
rs ou créateurs de contenu polonophones ? — Czy obserwuje
Pan/Pani w mediach spotecznosciowych (Instagram, YouTu-
be, TikTok itp.) konta lub tresci dotyczace jezyka lub kultury
polskiej? Jesli tak, czy $ledzi Pan/Pani influenceréw lub twor-
cow tresci polskojezycznych?

TreSci w mediach spotecznosciowych (YouTube, Instagram,
TikTok) $ledzi 10 studentéw (34%), podczas gdy pozostate 19
0sbb (66%) nie korzysta w tym celu z takich platform. Wymie-
niane byty zaréwno konta edukacyjne (Polonais facile, @elate-
achespolish, @learnpolishonline), jak i profile humorystyczne
czy kulturalne (@Olafaru.mp4, profil miasta Wroctaw). Wyni-
ki wskazuja, ze media spotecznosciowe odgrywaja podwdjng
role: dla czesci badanych stanowig wsparcie dydaktyczne, dla
innych sg naturalnym kontaktem z kulturg i jezykiem.

Avez-vous d’autres occasions de contact avec la langue polo-
naise en dehors des cours ? — Czy ma Pan/Pani inne mozliwo-
$ci kontaktu z jezykiem polskim poza zajeciami?

Réwniez 10 studentéw (34%) podato dodatkowe formy kon-
taktu z jezykiem polskim. W tej grupie najczesciej wskazywano
relacje osobiste; 4 osoby (14% ogdétu badanych) deklarowaty,
ze maja znajomych lub cztonkéw rodziny postugujacych sie je-
zykiem polskim. Kolejng kategorig byta muzyka, wymieniona
przez 2 osoby (7%). Sporadycznie pojawiaty sie takze odpo-
wiedzi dotyczace gier wideo (1 osoba, 3%) oraz podrdzy do
Polski (1 osoba, 3%). Jeden student (3%) zwrdcit uwage na
tresci generowane algorytmicznie w mediach spotecznoscio-
wych, ktore proponujg materiaty zwigzane z jezykiem i kultu-
rg polska.

5. Préba interpretacji wynikow

Z przedstawionych na wykresie 1 danych wynika, ze najczesciej wybierang
przez studentéw forma kontaktu z jezykiem polskim poza salg wyktadowg sg
aplikacje mobilne (52%). Znacznie rzadziej pojawiaty sie wskazania dotyczace
medidw spotecznosciowych (34%) i kontaktéw osobistych lub innych form
(34%), a najmniej popularng kategorig okazaty sie filmy i seriale (17%).
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Aplikacje Filmy/seriale Media Inne kontakty
spotecznosciowe
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Wykres 1. Formy kontaktu studentéw z jezykiem polskim poza zajeciami akade-
mickimi

Zrédto: opracowanie wtasne.

W analizowanej prébie nie odnotowano ani jednego studenta, ktdry
deklarowatby korzystanie réwnoczesnie ze wszystkich dostepnych Sciezek
nieformalnego uczenia sie (aplikacje, filmy i seriale, media spotecznoscio-
we oraz inne formy), co potwierdza fragmentaryczny charakter podejmo-
wanych aktywnosci. Jednoczesnie az 10 oséb (34%) konsekwentnie odpo-
wiadato ,,non” (pol. ‘nie’) na wszystkie pytania otwarte, co oznacza, ze nie
korzystajg oni z zadnych dodatkowych Zrédet poza zajeciami. Ten wynik
pokazuje wyraznie, ze dla znacznej czesci badanych jezyk polski pozostaje
obecny wytgcznie w przestrzeni akademickiej. Nalezy przy tym pamietac¢, ze
uzyskane dane moga by¢ czesciowo zawyzone; ze wzgledu na charakter an-
kiety (dobrowolnos$¢ i anonimowosc) istnieje duze prawdopodobienstwo,
ze chetniej odpowiedzieli studenci bardziej zmotywowani i aktywni. Ozna-
cza to, ze realny poziom zaangazowania catej grupy moze by¢ nizszy, a zja-
wisko braku dodatkowych kontaktéw z polszczyzng — jeszcze bardziej po-
wszechne.

Zebrane dane pokazuja, ze cho¢ studenci deklaruja pewne formy kon-
taktu z jezykiem polskim poza salg wyktadowg, to w praktyce aktywnosci
te sg rozproszone i nierzadko incydentalne. Najczesciej wybierane aplikacje
(gtéwnie Duolingo) swiadczg o potrzebie dodatkowego wsparcia dydaktycz-
nego w nauce jezyka, ale jednoczesnie potwierdzajg, ze studenci chetniej ko-
rzystajg z rozwigzan prostych i dostepnych niz z materiatéw wymagajgcych
wiekszego zaangazowania. Bardzo niska liczba wskazan filméw i seriali (tylko
17%) swiadczy o tym, ze kontakt z autentycznym jezykiem jest ograniczo-
ny, a prog wejscia — wysoki. Z kolei media spotecznosciowe petnig podwdjng
funkcje: czes¢ badanych traktuje je jako narzedzie nauki, inni — raczej jako
przestrzen kulturowego zanurzenia. Jeden z uczestnikdw badania zauwazyt,
ze ogladanie filméw w jezyku polskim bytoby interesujgce, jednak dostep do
nich wydaje sie utrudniony.
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Istotnym wnioskiem jest takze fakt, ze az jedna trzecia responden-
tow nie korzysta z zadnych dodatkowych Zrédet poza zajeciami, co potwier-
dza, ze polszczyzna dla wielu studentéw istnieje wytacznie w ramach kursu
akademickiego. Mozna wiec stwierdzié, ze badani studenci w wiekszosci nie
buduja systematycznego kontaktu z polszczyzng poza zajeciami, a ich wybory
koncentrujg sie na fatwo dostepnych rozwigzaniach technologicznych i oka-
zjonalnych doswiadczeniach (np. muzyka, znajomi, podréze). Szczegdlnie nie-
pokojacy jest natomiast niewielki udziat praktyk zwigzanych z kulturg — takich
jak film, literatura czy teatr — ktére mogtyby stanowi¢ naturalny kontekst uzy-
cia jezyka i pogtebiaé jego rozumienie.

Chociaz w ankiecie nie uwzgledniono pytania dotyczacego poziomu
znajomosci jezyka angielskiego, mozna przypuszczaé, ze w grupach o stabiej
rozwinietych kompetencjach jezykowych rola jezyka angielskiego mogtaby
zostaé dodatkowo uwidoczniona.

6. Dyskusja

Wyniki badania wpisujg sie w szersze obserwacje dotyczgce nauki jezy-
kéw mniej nauczanych. Van Marsenille (2017) wykazata, ze studenci uczacy
sie jezykdéw rzadziej nauczanych, takich jak niderlandzki, siegajag po media
i kulture znacznie rzadziej niz osoby uczace sie jezykéw globalnych. Po ana-
lizie grupy studentéw w Belgii, ktorzy rownolegle uczyli sie niderlandzkiego
i angielskiego, autorka zauwazyta, ze to witasnie w przypadku jezyka angiel-
skiego kontakty z mediami i kulturg byty zdecydowanie czestsze. Podobny
obraz rysuje sie w wypadku polszczyzny; cho¢ Internet i aplikacje mobilne
cieszg sie popularnoscig, wielu studentéw podchodzi do nich z ostroznoscig,
korzystajac raczej z przypadkowych Zrédet niz z przeznaczonych do tego na-
rzedzi (Kosch, 2019: 178-179).

Badanie potwierdzito takze trudnosci w rekomendowaniu tresci zwia-
zanych z nieformalnym uczeniem sie. O ile stosunkowo tatwo wskaza¢ apli-
kacje czy kanaty edukacyjne na YouTube, o tyle materialy mniej oczywiste
— jak muzyka czy film — okazujg sie trudniejsze do wprowadzenia. Wynika
to zaréwno z ograniczonej dostepnosci (szczegdlnie w ttumaczeniu na jezyk
francuski), jak i z wysokiego progu wejscia, ktdry zniecheca poczatkujacych.
Szczegdlnie wyraznie uwidacznia sie to w odniesieniu do muzyki: niemal cat-
kowita nieobecnos¢ polskich utworéw w kulturze globalnej sprawia, ze ina-
czej niz w wypadku francuskiego jako jezyka obcego studenci polszczyzny nie
zgtaszajg spontanicznych potrzeb zwigzanych ze zrozumieniem tekstéw zna-
nych im z codziennego zycia. Na poziomie poczatkujgcym trudnosé sprawia
nawet zapamietanie tytutow czy fragmentéw piosenek.
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Réwnoczesnie istotny pozostaje wymiar kulturowy. Jak podkresla Ge-
bal (2010), nauczanie jezyka nie moze by¢ realizowane w oderwaniu od
jego kontekstu kulturowego. Autor odwotuje sie m.in. do koncepcji civili-
sation obecnej w dydaktyce jezyka francuskiego jako obcego, ktdra stano-
wi integralny element ksztatcenia. Kajak (2020) zwraca uwage na poten-
cjat kultury popularnej jako narzedzia dydaktycznego, podkreslajac jej role
w dostarczaniu autentycznych tresci jezykowych oraz wprowadzaniu waz-
nych aspektow kultury do procesu nauczania. Ciekawe rozwigzania w tym
obszarze proponujg Furmaniak i Olkowska (2019: 82), ktére zwracajg uwa-
ge na specyfike generacji Z, oczekujgcej autentycznych, dynamicznych tre-
Sci, ktore potacza ze sobg nauke i rozrywke. Jak wynika z ankiety, cho¢ po-
tencjat nieformalnych zrddet jest znaczacy, w sytuacji egzolingwalnej jego
wykorzystanie ograniczajg bariery dostepnosci oraz nadmiar tresci. W ta-
kich warunkach wiekszg role niz klasyczny kanon mogg odgrywad rekomen-
dacje i sciezki wprowadzajace, porzadkujgce pierwsze kontakty z jezykiem
i kultura.

7. Konkluzje

Nieformalne uczenie sie jezyka polskiego wsrdd studentdw frankofonskich
ma charakter rozproszony i incydentalny. Studenci chetnie siegajg po rozwig-
zania proste i dostepne, takie jak aplikacje mobilne, ale znacznie rzadziej ko-
rzystajg z filméw, muzyki czy literatury. Ograniczona obecnos¢ polskich tresci
w globalnym obiegu kulturowym dodatkowo utrudnia ich dydaktyczne wy-
korzystanie.

Otrzymane rezultaty sugerujg, ze w nauczaniu jezykdw rzadziej na-
uczanych rola nauczyciela powinna ewoluowac od tradycyjnego ,dostawcy
tresci” ku funkcji mentora i przewodnika po strategiach uczenia sie. Kluczowe
staje sie nie tylko dostosowywanie materiatéw do poziomu i potrzeb studen-
tow, lecz takze wspieranie ich w Swiadomym poruszaniu sie po nadmiarze
tredci dostepnych online. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabie-
rajg narzedzia utatwiajgce odbidr polskiej kultury popularnej (np. napisy do
piosenek w serwisach streamingowych, a nawet wykorzystanie do tego ta-
kich technologii, jak sztuczna inteligencja), ktére mogg wspierac integracje
komponentu kulturowego z praktyczng nauka jezyka. Nawet jesli kontakt
z tymi tresciami okaze sie incydentalny, sam proces selekc;ji i krytycznego wy-
boru materiatdow sprzyja indywidualizacji procesu uczenia sie oraz wzmacnia
autonomie uczacych sie.
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Nastawienie uczqcych sie jezyka polskiego jako

obcego do tematow proponowanych na poziomach

B2icC1

Learners’ Attitudes Toward the Topics Proposed at the B2
and C1 Levels in Polish as a Foreign Language

This paper presents the results of research on students’ interests
in the thematic catalogue proposed for the B2 level among learners of
Polish as a foreign language. Beyond the B1 level, the range of content
to be learned is broad, extending past the fundamental motivations
for learning a foreign language, such as communication in everyday
life and educational or professional contexts. The diversity of suggest-
ed content, compared to typically well-defined communicative needs,
necessitates an examination of learners’ interest in the proposed top-
ics and an identification of which topics are most and least engaging
for them.

A survey conducted among B2 and C1 students assessed
their interest in all the topics for the B2 level listed in “Curricula
for Teaching Polish as a Foreign Language. Levels A1-C2”. The survey
determined that the most important topics for students were every-
day life, education, personal matters, news, and work. In contrast, the
least important topics were science and technology, sports, and the
environment. All the topics were considered interesting. Additional-
ly, colloquial language and slang were frequently mentioned as topics
students felt were systemically missing.
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Stowa kluczowe: glottodydaktyka; jezyk polski; motywacja; zaintereso-
wania; stownictwo

1. Wstep

Niniejszy artykut podejmuje temat nastawienia uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego na poziomach B2 i C1 do przewidzianych w ramach B2 tresci,
zaprezentowanych w katalogu tematycznym Programdéw nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 (Janowska i in., 2016; dalej: Progra-
my). Celem opisanego w artykule badania byto udzielenie odpowiedzi na py-
tania:

— Ktére tematy studenci uwazajg za najwazniejsze?

— Jak interesujace sg tematy ujete w Programach dla studentéw?

— Jakich tematdéw brakuje studentom?.

Ludzie uczg sie w rozmaitych formach i na réznych etapach zycia, jed-
nak zaleznie od miejsca i powodu podjecia nauki oraz wieku ucznia przyswa-
jane informacje i umiejetnosci sg inne. W szkole, do ktérej dzieci i mtodziez
uczeszczajg w ramach obowigzku szkolnego, tresci regulowane sg tzw. pod-
stawg programowg (Dz. U. 2017, poz. 356). Uczniowie muszg je opanowac,
aby uzyska¢ promocje do kolejnych klas oraz poradzi¢ sobie podczas egza-
mindw zamykajgcych dany etap edukacji. W tych sytuacjach motywacja do
nauki jest wiec zewnetrzna, a takie wtasnie podejscie, zaktadajgce realizacje
z gbry ustalonego planu, lezy u podstaw pedagogicznego modelu nauczania
(zob. Karawajczyk, 2009: 96). W edukacji dorostych okolicznosci sg inne: stu-
denci swiadomie i suwerennie podejmujg decyzje o udziale w kursie, nawet
jesli decyzja ta wynika z koniecznosci. W zwigzku z tym mozna od nich ocze-
kiwac wiekszej motywacji, zwtaszcza tej wewnetrznej, do nauki oraz dobrych
wynikdw na testach (Karawajczyk, 2009; Komorowska, 2009: 45; Janowska,
2011: 77; Rog, 2019: 124). Uczacy sie polszczyzny na kursach jezykowych
jako powody podjecia nauki zazwyczaj wymieniajg: zdobycie i utrzymanie
pracy, zatatwianie spraw zycia codziennego, cheé rozpoczecia studiéw, na-
wigzywanie znajomosci (Janowska, 2011: 78; Dtugosz, lzdebska-Dtugosz,
2024: 52). Sa to wiec dla nich obszary wazne, a jak wskazujg wyniki badan,
uczacy sie jezykow obcych oceniajg jako interesujgce tematy istotne znajo-
me (Swarat, 2008; Shakourzhadeh, Izadpanah, 2020). Wymienione motywa-
cje wpisujg sie w cztery sfery zycia wyrdznione przez Europejski system spi-
su ksztatfcenia jezykowego (dalej: ESOKJ, 2003: 51): zawodowg, edukacyjng,
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publiczng oraz prywatng. W obszarach tych szczegdlne znaczenie majg tresci
realioznawcze, stanowigce podstawe kompetencji interkulturowej w polsz-
czyznie. O koniecznosci ich systemowego ujecia pisat juz Gebal (2010), roz-
wazajac temat selekcji i sposobu prezentacji tresci kulturowych na kursach
jezykowych. Inng, réwnie istotng kwestig w kontekscie wyzej wymienionych
powoddw podjecia nauki jest rowniez potrzeba zaznajomienia sie ze stownic-
twem specjalistycznym, zwigzanym z obecnie wykonywanym lub przysztym
zawodem. Ogdtem: dorosli cudzoziemcy — Swiadomi wiasnych potrzeb oraz
wymagan, ktére musza spetni¢ — dazg do jak najlepszego opanowania jezyka
obcego (Janowska, 2011; Dtugosz, lzdebska-Dtugosz, 2024: 50), cho¢ samo
pojecie ,,dobrej znajomosci” moze by¢ subiektywne.

Nauka jezyka to dtugi proces, ktéry wraz z przyrostem kompetencji ko-
munikacyjnej ucznia wymaga coraz wiecej wysitku — mnozg sie tresci koniecz-
ne do przyswojenia, a uczacy sie musi wykonywac coraz bardziej ztozone zada-
nia komunikacyjne (ESOKJ, 2003: 33, 36—37). Twdrcy ESOKJ zauwazajg jednak,
ze chet do podjecia dziatania zalezy od potrzeb samych studentéw (ESOKJ,
2003: 58). Motywacja, zaangazowanie i nastawienie sg przy tym wymieniane
jako kluczowe czynniki indywidualne wptywajgce na postrzeganie trudnosci
zadan i gotowos¢ do ich realizacji (ESOKJ, 2003: 140). Zainteresowanie jest
przy tym generowane przez takie elementy, jak nietypowosé, odniesienie
osobiste i doswiadczenia uniwersalne, np. relacje interpersonalne (Schank,
1979). Przyktadowo, uczacy sie jezyka angielskiego wsrdd najciekawszych
wymieniajg czesto tematy zwigzane z zyciem codziennym, obyczajami, czto-
wiekiem, spoteczenstwem i (pop-)kulturg (Poupore, 2014; Sadeghi, Sepahi,
2018). Ustalajgc zakres tresci, a co za tym idzie — zadan realizowanych na po-
szczegdlnych poziomach znajomosci polszczyzny, powinno sie wiec bra¢ pod
uwage wyzej wymienione uwarunkowania osobowosciowe ucznidw, tak aby
omawiany materiat byt dla nich angazujacy. Obecnie sylabus z jezyka polskie-
go jako obcego opisujg dwie publikacje. Pierwsza z nich to rozporzadzenie Mi-
nistra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (Dz. U. 2016, poz. 405); wyszczegdlniono
w nim obszary tematyczne, rodzaje wypowiedzi i konstrukcje gramatyczne,
ktére musi opanowad osoba chcaca zda¢ panstwowy egzamin certyfikatowy
na wybranym poziomie. Jak pisze Janowska (2011: 84), mozna ten dokument
traktowac jako swego rodzaju program nauczania. Drugg publikacjg sg nato-
miast Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego: poziomy A1-C2 (Ja-
nowska i in., 2016, dalej: Programy), w ktdérych réwniez przypisano okreslo-
ne tematy do poziomow znajomosci jezyka polskiego®. Tresci przewidywane

LW obu tych publikacjach wyrazna jest gradacja materiatu — przyktadowo, na poziomie A1 Mi-
nisterstwo wymaga zaznajomienia z 13 obszarami tematycznymi (30 podtematéw), na B2 —
18 (122 podtematy), na poziomie C2 — 18 (142 podtematy), Programy za$ wyszczegdlnia-
ja: na poziomie Al — 13 tematow (36 podtematdw), B2 — 19 (104 podtematy), C2 — 19 (144
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dla poziomdw ujete zostaty w duzej mierze w taki sam sposéb. W niniejszym
badaniu ze wzgledu na niemal blizniaczy w zakresie inwentarza tematyczne-
go charakter publikacji postawiono oprze¢ sie na Programach.

W nauczaniu jezyka obcego pod wzgledem wymagan najwiekszg rézni-
ce jakosciowg dostrzec mozna miedzy poziomami B1 i B2. Pierwszy z nich to
poziom progowy, wcigz podstawowy, ,sredni nizszy”, natomiast drugi — sredni
ogélny, ktéry wyznacza poczatek jezykowej samodzielnosci; jest to moment,
gdy uczniowie sg w stanie komunikowa¢ sie dos¢ swobodnie (van Ek, Trim,
2001: 25; Seretny, Lipinska, 2021). Powinni oni znaczgco poszerzy¢ swoje za-
soby stownikowe z ok. 3 tys. wyrazéw na B1 do ok. 5 tys. (Janowska i in.,
2016: 74, 109). Kierunek rozwoju kompetencji musi by¢ jednak ksztattowany
przy udziale samych studentéw (van Ek, Trim, 2001: 21). Zwtaszcza poziom
B2 powinien pracowac z materiatami szczegdétowymi i skomplikowanymi, co
stawia go blizej pozioméw C niz B1 (ESOKJ, 2003; Seretny, Lipinska, 2021). Sa-
modzielni jezykowo i zaawansowani uczacy sie muszg tez by¢ swiadomi faktu,
ze materiaty proponowane im w ramach zaje¢, szczegdlnie tych grupowych,
uwzgledniajgcych potrzeby wszystkich uczestnikéw, bedg znaczaco wykra-
cza¢ poza podstawowe zagadnienia. Uwidaczniajg to kryteria (samo)oceny
z ESOKIJ (2003: 34-35), w ktérych na poziomie Al zaakcentowano rozumienie
jedynie tresci znanych i podstawowych, na B1 — gtéwnych mysli wypowiedzi,
a na B2 — wypowiedzi dtugich i skomplikowanych z zakresu specjalnosci stu-
denta. Kryteria oceny uczacego sie na poziomie C1 to juz m.in. formutowanie
wypowiedzi przejrzystych i szczegdétowych oraz rozumienie tekstéw dtugich,
ztozonych, nawet pomimo ich niejasnej konstrukcji (ESOKJ, 2003: 34-35), co
mozna poréwnac¢ do wymagan stawianych na uniwersytecie badz w pracy
wyksztatconym rodzimym uzytkownikom. Z tych wtasnie powodéw Hofman-
ski i Pospiszil-Hofmanska (2022: 256) twierdzg, ze poziom B1 lub B2 bedzie
ostatnim, ktdry osiggnie wiekszos¢ dorostych studentdw, tym bardziej wiec
istotne jest podtrzymywanie motywacji u tych, ktérzy dotarli do pozioméw C.
W procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego (Srednio) zaawansowa-
nych dorostych mamy wiec do czynienia z systemowym edukacyjnym wy-
zwaniem. Z jednej strony majg oni jasno okreslone potrzeby, sg swiadomi
wtasnych brakéw i chcg sie rozwijaé. Z drugiej — muszg zaznajomié sie z szere-
giem zagadnien, ktére znacznie wykraczajg poza zakres zainteresowan ucza-
cych sie i ich potrzeb, a przez to mogg by¢ postrzegane jako niewazne lub
nudne. Zaspokojenie wymagan tych studentow i wzbudzenie u nich zainte-
resowania wptynie pozytywnie na motywacje, ktéra ma kluczowe znaczenie
w opanowaniu jezyka; jej brak zas moze doprowadzi¢ do porzucenia nauki

podtematy). Warto zaznaczy¢, ze choé liczby nie sg identyczne, rdznica, przynajmniej w za-
kresie katalogu tematycznego, zdaje sie wynika¢ przede wszystkim z graficznego utozenia
zagadnien, np. zastosowania Srednikéw badz wydzielania akapitéw.
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(Gardner, 1985: 85—-108; Norton, McKinney, 2011; Pamuta-Behrens, Morena,
2019: 48; Europeans and their languages, 2024: 70). Z tego powodu niniejszy
artykut podejmuje temat nastawienia studentdw na poziomach B2 i C1 do
proponowanego katalogu tematycznego.

2. Metodologia badania

Badanie przeprowadzono w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej Uni-
wersytetu Jagiellonskiego (dalej: IGP) na uczacych sie jezyka polskiego jako
obcego w grupach realizujgcych materiat z poziomu B2 lub C1; miato ono
posta¢ ankiety. Formularz przekazano uczestnikom kurséw semestralnych
i letnich w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej oraz stuchaczom Studiow polskich
dla cudzoziemcow i Studiow polskich — jezyk, kultura, spoteczeristwo. W ciggu
roku akademickiego 2023/24 zebrano 105 odpowiedzi: 35 z grup na pozio-
mie B2.1, 11 z B2.2, 22 z C1, 26 z grupy studidw polskich dla cudzoziem-
cow? oraz 11 od stuchaczy Studiow polskich — jezyk, kultura, spoteczeristwo?®.
Wszystkie osoby badane potraktowano jako jedng populacje. Cho¢ doswiad-
czenia edukacyjne ankietowanych grup byly rézne, analizowano jedynie ich
nastawienie do tresci programowych, z ktérymi — dzieki spiralnemu uktadowi
materiatu — w wiekszosci osoby te miaty juz kontakt. Ponadto przyjeto, ze
studenci srednio zaawansowani s3 w stanie wiarygodnie oceni¢ swoje pre-
ferencje tematyczne réwniez wobec zagadnien, ktérych nie omawiali jeszcze
w trakcie zajec.

W ankiecie przedstawiono respondentom liste wszystkich tematow
przewidzianych w Programach na poziomie B2 i poproszono o wyrazenie opi-
nii na ich temat. Formularz sktadat sie z 6 punktéw. Zapytano o:

— wiek respondentéw — zainteresowania i potrzeby nastolatkéw bedg

prawdopodobnie inne niz w wypadku oséb dorostych; na studiach
i kursach jezykowych uczg sie reprezentanci réznych grup wieko-
wych — od siedemnastolatkdw po senioréw;

— zakres uzycia polszczyzny w domu rodzinnym — Polonia stanowi wy-
jatkowa grupe, w ktdrej potrzeba kontaktu w jezyku rodziny jest
silna (Rabiej, 2013); studenci ci najczesciej zapisujg sie na krotkie
letnie kursy IGP, sg wiec w Polsce tylko czasowo; prawdopodobnie
takie osoby bedg chciaty poznaé inne stownictwo niz stali miesz-
kancy i ci, ktdrzy nie sg blisko spokrewnieni z Polakami;

2Ci studenci oraz grupa B2.2 uczyli sie z materiatéw przeznaczonych dla poziomu B2, jak
i tych dla C1.
3Ta grupa realizowata materiat z poziomu B2.
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— chec¢ mieszkania w Polsce przez ,dtuzszy czas” (pojecie dtuzszego
czasu pozostawiono do indywidualnej interpretacji badanych) —
Dtugosz i lzdebska-Dtugosz (2024) jako jeden z gtéwnych czynni-
kéw utrudniajgcych uchodzczyniom nauke wymieniajg wizje niedtu-
giego powrotu do kraju urodzenia; z pewnoscig inne nastawienie
bedzie cechowato osoby, ktére w Polsce przebywajg tylko okreso-
wo, niz te, ktdre zamierzajg tu zamieszkac na state, inny bedzie tez
zakres potrzebnego stownictwa i stopnia zaznajomienia z nim;

— czestos¢ uzycia jezyka polskiego — wykorzystano uproszczong, sied-
miostopniowq skale, ktéra taczyta czestos¢ i intensywnos¢ uzycia
polszczyzny: 1 oznaczato nieuzywanie go w ogéle, a 7 — intensyw-
ne wykorzystanie na co dzien. W trakcie przeprowadzania badania
uczacy sie byli dodatkowo instruowani, ze ocena najwyzsza powin-
na odnosic sie do sytuacji, gdy uzycie jezyka polskiego odbywa sie
codziennie, w réznych sferach zycia — zaréwno w pracy badz na
uczelni, jak i w sytuacjach nieformalnych. W dalszych badaniach
dotyczacych zainteresowan uczgcych sie polszczyzny warto rozgra-
niczy¢ czestosc i zakres uzycia jezyka.

Oproécz tego badanym polecono:

— hierarchiczne uporzadkowanie listy wszystkich 19 obszaréw tema-
tycznych wymienionych w Programach dla poziomu B2 od najwaz-
niejszego do najmniej waznego;

— ocenienie na siedmiostopniowej skali zainteresowania kazdym ze
123 tematdéw z poziomu B2 (gtdwnych i podrzednych, gdzie 1 ozna-
czato, ze temat nie interesuje uczgcego sie wcale, 2 — interesuje
go w bardzo niewielkim stopniu, 3 — interesuje go w niewielkim
stopniu, 4 — Srednio go interesuje, 5 — interesuje go, 6 — mocno go
interesuje, 7 — bardzo mocno go interesuje;

— napisanie komentarza (opcjonalnie) i wymienienie brakujgcych te-
matow.

Nie zbierano danych dotyczacych narodowosci, cho¢ mogty byé one
potencjalnie uzyteczne. W niniejszym projekcie skupiono sie na deklarowa-
nym zamiarze dtuzszego pobytu w Polsce. Zatozono, ze to wiasnie ten pa-
rametr bedzie kluczowy dla okreslenia potrzeb komunikacyjnych i zakresu
uzycia polszczyzny. W tym obszarze zasadne sg dalsze badania poréwnawcze.
Nie zadano réwniez pytania o pte¢, poniewaz celem badania byto okreslenie
ogolnych preferencji tematycznych oséb uczgcych sie. W przysztych pracach
poruszajgcych kwestie selekcji tresci dydaktycznych warto réwniez zbadac
powigzanie motywacji do nauki polszczyzny wyrazonej eksplicytnie z prefe-
rowanymi tematami. W niniejszym projekcie nie sformutowano takiego pyta-
nia wprost — informacja ta mogtaby by¢ istotna szczegdlnie w odniesieniu do
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kurséw poza Polskg, w innym kontekscie edukacyjnym. W $rodowisku egzo-
lingwalnym konkretne motywacje niedotyczace bezposredniego zycia w spo-
teczenstwie polskojezycznym majg szanse istotnie wptynac na preferowane
tresci. W obecnym zakresie zbierane informacje miaty pomdc w okresleniu
ogolnych preferencji populacji oséb powyzej 17 r.z. uczacych sie jezyka pol-
skiego jako obcego na poziomach samodzielnosci jezykowe;j.

3. Wyniki

Przeprowadzone badanie umozliwiato ocene tego, ktdre tematy s3 dla uczg-
cych sie najistotniejsze i jaki majg do nich stosunek, tzn. czy uwazaja je za
interesujgce. Tabela 1. przedstawia informacje o ankietowanej populacji,
dotyczace przynaleznosci do grupy wiekowej, planowania dtuzszego pobytu
oraz uzycia jezyka polskiego w domu rodzinnym.

Tabela 1. Liczba respondentéw w poszczegdélnych grupach badanych

Osoby, w ktoérych Osoby, w ktorych
Wszyscy . .
P domach rodzinnych | domach rodzinnych
responden- Chec pobytu . . Lo .
. . uzywano jezyka nie uzywano jezyka
ci: 105 oséb . .
polskiego polskiego
Mtodziez Osoby nieplanujace dtuz- 9 16
i mtodzi doro- | szego pobytu w Polsce
4li (17-30)
Osoby planujgce dtuzszy 6 63
pobyt w Polsce
Osoby w $red- | Osoby nieplanujgce dtuz- 0 3
nim wieku szego pobytu w Polsce
(31-60)™
Osoby planujace dtuzszy 0 8
pobyt w Polsce

Zrédto: opracowanie wiasne.

Mtodziez i mtodzi dorosli stanowili 90% badanych. Jedynie 14% re-
spondentdw postugiwato sie jezykiem polskim w domu rodzinnym, a najstar-
sza osoba w tej grupie miata 25 lat. Che¢ dtuzszego pobytu w kraju wyrazito
68%, z czego wiekszo$¢ to osoby ponizej 30. r.z. Srednia intensywnos¢ uzycia
jezyka polskiego w catej populacji wyniosta 5,69. W podgrupie oséb niepla-
nujgcych dtuzszego pobytu byto to 5,59, natomiast wsréd planujgcych — 5,68.

Najwiecej kwestionariuszy (60% respondentdéw) wypetnili mtodziez
i mtodzi dorodli, ktorzy nie uzywali w domu jezyka polskiego i chcieli w Pol-
sce przebywaé przez dtuzszy czas. W tej podgrupie Srednia wieku wyniosta
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20 lat, a deklarowana intensywnos¢ uzycia jezyka — 5,68. Na podstawie zgro-
madzonych danych przyjeto, ze witasnie taki jest profil ,typowego studenta/
kursanta” w IGP UJ.

Hierarchie obszaréw tematycznych wynikajacg z odpowiedzi udzielo-
nych przez poszczegdlne grupy obrazujg tabele 2. i 3. Cze$¢ studentéw in-
tencjonalnie przypisata kilku obszarom te samg range. Zdecydowano sie to
zaakceptowad, poniewaz celem badania byto sprawdzenie, co interesuje stu-
dentdéw i co jest dla nich wazne, a niektére tematy mogg mieé status rowno-
rzedny. W tabeli 2. przedstawiono hierarchie powstatg na podstawie mediany
ocen kazdego tematu wraz ze $srednim wynikiem zainteresowania tematem
w skali od 1 do 7. Zdecydowano sie na wykorzystanie mediany, gdyz lepiej
oddaje ona rangowos¢ kolejnych punktéw. Poziom zainteresowania tematem
odzwierciedla za$ srednia, poniewaz wykorzystang do jego pomiaru skale po-
traktowano jako interwatowg. W przypadku tematéw o tej samej medianie
to poziom zainteresowania warunkowat przyznane miejsce.

Tabela 2. Hierarchia zainteresowania 19 obszarami tematycznymi wyszczegdlniony-
mi w Programach na poziomie B2 ws$réd wszystkich badanych

Miej- | Hierarchia tematéw w ogéle badanej Met.iiana t.e'mat'u .Sredni poziotn

sce populacji w hlerartih.u waz- interesowania

nosci tematem (1-7)
1 Zycie codzienne 3 5,24
2 Edukacja 5 6,18
3 Cztowiek 6 5,08
4 Aktualne informacje 7 5,26
5 Praca 7 5,2
6 Kultura 8 5,91
7 Panstwo i spoteczenstwo 8 5,05
8 Zakupy i ustugi 8 4,73
9 Sposoby spedzania wolnego czasu 9 5,37
10 Podréze i sSrodki transportu 9 5,12
11 Media 9 4,82
12 Miejsca 10 4,91
13 Mieszkanie 10 4,71
14 Rodzina 10 4,37
15 Zdrowie i higiena osobista 11 5,17
16 | Zywienie 11 4,92
17 Nauka i technika 12 4,7
18 | Srodowisko naturalne 13 4,71
19 Sport 13 4,03

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Preferencje tematyczne respondentdw sg zwigzane z najczestszymi
motywacjami do nauki jezyka. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych, nawet
jesli nie zamierza zosta¢ w Polsce na state, mieszka tu przez semestr badz
rok (w przypadku kurséw jezykowych) lub trzy lata (w trakcie studiéw li-
cencjackich). Jak wskazuje ranking, temat zycia codziennego jest wiec dla
nich priorytetowy. Na miejscu drugim i pigtym znalazty sie kolejno ,edu-
kacja” i ,praca”, a wiec rowniez obszary zwigzane z codziennoscig an-
kietowanych. Trzecie miejsce otrzymat temat ,cztowiek”, co sygnalizuje
istotnos¢ stownictwa zwigzanego z tozsamoscia. Pozycje czwartg zajety
,aktualne informacje”, w ktérych zakres wchodzg: wydarzenia polityczno-
-spoteczne; warunki i poziom zycia; globalizacja; inzynieria genetyczna;
religijnos¢ Polakdw; stereotypy i uprzedzenia; transformacje ustrojowe
po 1989 roku. Wiekszo$¢ z tych punktéw wpisuje sie w obszar wiedzy
potrzebnej do uczestniczenia w zyciu polskojezycznej wspdlnoty komuni-
kacyjnej i integracji z nig. Te dwa procesy sg zas najczesciej wymienianymi
i najsilniejszymi motywatorami do nauki jezyka obcego (Gardner, 1968;
Rabiej, 2015).

Tematy, ktére oceniono jako najmniej wazne to: ,nauka i technika”,
,Srodowisko naturalne” oraz ,sport”. Warto jednak zauwazyé, ze poziom
zainteresowania niemal kazdym obszarem tematycznym jest dos¢ wysoki;
oceny wszystkich sg réwne 4,7 badz wyzsze — oprdcz tematédw ,rodzina”
(4,37) i ,sport” (4,03).

Zdecydowano sie rowniez dodatkowo wydzieli¢ podgrupe badanych
wpisujacych sie w profil ,typowego uczgcego sie jezyka polskiego jako
obcego”, aby sprawdzié, czy ich preferencje rdznig sie od generalnej popu-
lacji. Hierarchie tematdw powstatg na podstawie mediany wynikéw kazdego
obszaru wraz ze Srednim poziomem zainteresowania konkretnym dziatem
przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Hierarchia zainteresowania 19 obszarami tematycznymi wyszczegélnio-
nymi w Programach na poziomie B2 w grupie os6b majacych cechy typowego re-
spondenta

. . Mediana tematu Sredni poziom
Miej- . . . . . . . .
sce Hierarchia tematéw w hierarchii waz- zainteresowania
nosci tematem (1-7)
1 Zycie codzienne 3 5,19
2 Edukacja 5 6,56
3 Praca 6 5,26
4 Aktualne informacje 7 5,3
5 Cztowiek 7 4,92
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cd. tabeli 3
Miej- ) . ] Met-:liana tt_e.mat.u S.redni pozion?
sce Hierarchia tematow w hierarchii waz- zainteresowania
nosci tematem (1-7)
6 Panstwo i spoteczenstwo 7 5,14
7 Zakupy i ustugi 7 4,87
8 Podroze i Srodki transportu 8 5,02
9 Media 8 4,85
10 Kultura 9 5,91
11 Sposoby spedzania wolnego czasu 9 5,18
12 Miejsca 10 4,89
13 Mieszkanie 10 4,86
14 Rodzina 10 4,42
15 Zdrowie i higiena osobista 11 5,25
16 | Zywienie 11 4,97
17 Nauka i technika 11 4,79
18 | Sport 13 3,94
19 Srodowisko naturalne 14 4,63

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wyniki badanej podgrupy sg zblizone do ogdlnych. Pie¢ najbardziej
popularnych obszaréw tematycznych jest identyczne, rdznig sie one jedynie
miejscami. Studenci ocenili swoje zainteresowanie edukacjg wyzej niz ogét
badanych (6,56 vs 6,18). Inna jest rowniez pozycja tematu kultura (miej-
sce dziesigte vs szdste). Nieco wyisze jest zainteresowanie nauka i techni-
kg (mediana: 11, srednie zainteresowanie: 4,79 vs 12 i 4,7). Podobnie jak
w catosci populacji, najmniej ciekawymi zagadnieniami okazaty sie sport oraz
Srodowisko naturalne. To ostatnie w wyodrebnionej podgrupie cechowata
najnizsza mediana najnizsza miejsce.

Na koniec warto przytoczyc¢ sugestie badanych dotyczgce tematéw bra-
kujgcych. Na odpowiedz zdecydowato sie trzydziesci pie¢ osdéb. Bardzo czesto
przywotywano niektére punkty z katalogu ponownie, jak gdyby dla podkre-
Slenia swojego zainteresowania. Pojawito sie czterdziesci pie¢ oryginalnych
sugestii. Te, ktére wymieniono wiecej niz raz, zostaty wyszczegdlnione w ta-
beli 4.

Pozostate zasugerowane tematy zaprezentowano w tabeli 5. Wyste-
powaty one tylko raz, wobec czego podjeto prébe ich uporzadkowania
w ogdlniejsze kategorie tematyczne.
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Tabela 4. Sugestie studentéw dotyczace interesujgcych tematéw niewymienionych
w Programach

Temat Liczba gtosow

Jezyk potoczny i slang 6

Historia

Psychologia

Ekonomia

Historia Polski

Przesladowanie, dyskryminacja, uprzedzenia itp.

NININ|INIW|W

Stowa zwigzane z literaturg

Zrédto: opracowanie wtasne.

Tabela 5. Sugestie studentow dotyczace brakujacych tematow pojawiajace sie tyl-
ko raz

Kategoria Tematy

Nauka dziatanie mozgu; neuroplastycznos$é; podstawy biologii; fizyka; nazwy
proceséw fizycznych; informatyka; matematyka; terminologia matema-
tyczna; nazwy elementéw chemicznych; stownictwo medyczne

Jezyk folklor; piesni; humor; normy jezyka prasowego; pisanie artykutéw dzien-
nikarskich; rozwoj jezyka; stownictwo z egzamindw; stownictwo zwigzane
z krajem pochodzenia

Spoteczenstwo kampania polityczna w Polsce; prawo cywilne; problemy podczas pobytu
i zycie publiczne |w Polsce; wojna; wyrazanie uczu¢; kultura Europy Wschodniej i Polski;
tradycje polskie; religijnos¢ Polakdw; zmiany w kulturze polskiej; samo-

rozwoj
Aktywnos¢ ruchy — ¢wiczenia fizyczne; joga; tai-chi; qigong; jazda konna; fizjologia
fizyczna
Turystyka turystyka niezorganizowana; turystyka sportowa; swiat morski
i Srodowisko

Zrédto: opracowanie wtasne.

Lista brakujgcych tematow sugeruje dwie duze potrzeby komunika-
cyjne obecne w catej badanej populacji srednio zaawansowanych uczacych
sie: po pierwsze jest to che¢ poznania jezyka potocznego i slangu, po dru-
gie zas — stownictwa specjalistycznego, by¢ moze zwigzanego z przysztymi
studiami. Wyszczegdlniane sg psychologia, historia i ekonomia, ale tez za-
awansowane stownictwo medyczne, leksyka zwigzana ze spoteczenstwem,
kulturg i jezykiem samym w sobie, a takze inne obszary niezbedne w ksztat-
ceniu wyzszym, ktdre Polacy poznajg jeszcze w trakcie edukacji szkolnej. Wy-
soki poziom specjalizacji tych propozycji moze dziwi¢ w zestawieniu z niskimi
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ocenami tematu ,,nauka”, niemniej jednak warto zauwazy¢, ze wiekszos¢ pro-
pozycji nie jest zwigzana z naukami $cistymi ani technika.

4. Interpretacja

Uzyskane w ankiecie wyniki potwierdzajg dotychczasowy stan badan na te-
mat zainteresowan uczacych sie jezykdw obcych. Najwazniejsze dla studen-
tow tematy sg spdjne z podawanymi w badaniach najczestszymi motywacja-
mi do podjecia nauki jezyka obcego. Komunikacja ze spoteczenstwem, sprawy
codzienne, praca i szkota znajdujg odzwierciedlenie w wysokiej ocenie kore-
spondujacych tematow z Programow. Obszary te wpisujg sie jednoczesnie
w cztery sfery zycia cztowieka (ESOKJ, 2003: 54-55; Seretny, 2013: 32). Bie-
gtos¢ w tych obszarach tematycznych jest wiec potrzebna do efektywnego
funkcjonowania w kraju osiedlenia. Punkty uznane za mniej istotne mogg wy-
magac wiedzy specjalistycznej, a decyzja o zapoznaniu sie z nimi (nawet w je-
zyku pierwszym!) wymaga indywidualnej checi. Poruszane na poziomie B2
i wyzszych tematy globalnego ocieplenia czy sprzetu uzywanego w sportach
niszowych nie sg raczej czeste w kontaktach codziennych, zwtaszcza w trak-
cie komunikacji w jezyku nierodzimym. W nauce i technice uczacy sie mogg
widzie¢ pewng bariere w postaci koniecznosci dyskusji o odkryciach i wyna-
lazkach badz poruszania specjalistycznych tematéw akademickich, o ktérych
nie majg wiedzy. Poczucie tego braku moze zas wywotywacd lek i wptywac
na powstawanie barier komunikacyjnych (Krashen, Terrell, 1983: 37; Arnold,
2011: 11). Temat sportu na tym poziomie wymaga z kolei zainteresowania
bardzo specyficznymi elementami, jak konkretne dyscypliny badz doping. Co
wiecej, dyskusje dotyczgce srodowiska, sportu lub nauki mogg wzbudzi¢ kon-
trowersje.

W dodatkowo analizowanej podgrupie wyniki s3 bardzo podobne.
W pordéwnaniu z ogétem badanej populacji grupa ta zdaje sie mniej zainte-
resowana kulturg — moze to wynika¢ z faktu, ze wiekszos¢ tych responden-
tow to Stowianie*, znacznie nam blizsi kulturowo niz uczacy sie z krajéw Da-
lekiego Wschodu badz Standéw Zjednoczonych (Gupta, Hanges, Dorfman,
2002; Ronen, Shenkar, 2013). Istotnos¢ kultury w ogdlnej populacji podniosty
odpowiedzi oséb nieplanujgcych osiedlenia i ucznidéw polonijnych. Dla nich
taka wiedza moze nie tylko by¢ cenna, ale tez mie¢ charakter emocjonal-
ny. W wyodrebnionej podgrupie mozna dostrzec ogdlng tendencje do sta-
wiania wyzej w rankingu obszaréw o charakterze praktycznym, takich jak

4W kwestionariuszu nie proszono o podanie narodowosci, jednak ankieta byta dystrybuowa-
na przez autora, ktéry znat ogélng demografie grup.
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,media” czy ,zakupy”, badz wiekszego zainteresowania nimi, jak np. w przy-
padku dziatu ,mieszkanie”. Mimo wszystko réznice miedzy cata badang po-
pulacja a wspomniang podgrupg sg bardzo niewielkie; wszyscy uczacy sie
wykazujg zainteresowanie proponowanymi tematami.

Warto wreszcie zwrdéci¢ uwage na to, jakich tematéw badanym braku-
je. Sugestie wystepujace pojedynczo to przejawy indywidualnych preferencji
— sg one wazne z punktu widzenia rozwoju na poziomie B2 badz C1, niemniej
jednak spetnienie wszystkich bardzo specjalistycznych oczekiwan jezykowych
na kursie grupowym wydaje sie niemozliwe. Zebrane dane prezentuja jednak
kilka ogdlnych potrzeb.

Wyszczegdlnienie stownictwa specjalistycznego z zakresu psychologii,
ekonomii czy prawa wskazuje na obecng u studentéw Swiadomosé deficy-
tow, zwtaszcza gdy przygotowujg sie oni do rozpoczecia studidw. Spetnienie
ich oczekiwan w tym zakresie stanowi wyzwanie, gdyz prawdopodobieristwo,
ze cata grupa bedzie dzieli¢ te sama potrzebe, jest znikome w przypadku kur-
su nieuprofilowanego. Niemniej che¢ uczniéw do poznania tego typu stow-
nictwa powinna by¢ bodzcem dla prowadzacych, by zagadnienia zwigzane
z panstwowoscig itp. realizowaé bardziej szczegétowo i przyblizy¢ przynaj-
mniej laickie rozumienie najwazniejszych terminéw. Warto rowniez siegac po
obecne na rynku materiaty dydaktyczne np. z zakresu jezyka finansowego czy
medycznego badz odwotywac sie do tresci szkolnych. Juz w podrecznikach
w dla klas 4-8 spotka¢ mozna specjalistyczne stownictwo i skomplikowane
teksty (por. Seretny, 2018; Szymanska, 2021), ktére moga by¢ inspiracjg do
przygotowania zajec.

Drugg potrzebg wytaniajacg sie z sugestii badanych jest che¢ poznania
jezyka potocznego. W materiatach dla poziomdéw samodzielnych jezykowo
zazwyczaj na pierwszym planie stawiana jest biegto$¢ w uzyciu skomplikowa-
nych struktur gramatycznych; wymaga sie rozwinietych umiejetnosci w zakre-
sie sfowotworstwa i znajomosci wyszukanej, precyzyjnej leksyki. W srodowi-
sku endolingwalnym, gdy jedno z podstawowych zadan stanowi komunikacja
z typowymi rodzimymi uzytkownikami, bezproblemowe postugiwanie sie wy-
razeniami potocznymi jest jednak niemniej wazne. Wprowadzanie slangu na
lekcji jest bardzo wymagajace ze wzgledu na dynamiczny charakter tego typu
jezyka — rzadza nim zmieniajgce sie btyskawicznie trendy mtodego pokolenia
(por. Wilkon, 2000: 98; Dagbrowska, 2022). Cho¢ leksyka potoczna i kolokwia-
lizmy pojawiajg sie w podrecznikach juz od poziomu Al, ich utrwalenie jest
utrudnione, poniewaz poszczegélne jednostki rzadko powracajg (Szamryk,
2017). Receptywna znajomos¢ slangu wchodzi jednak w zakres kompeten-
cji socjolingwistycznej wedtug ESOKJ (2003: 109), a jego uzytkowanie moze
dawac poczucie spotecznej integracji (Burska, 2022), zwtaszcza osobom tak
mtodym jak wiekszo$¢ badanych. Biorgc pod uwage fakt, ze sami uczacy sie
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chca poznad jezyk potoczny, warto go wplata¢ w przebieg zaje¢. Operowanie
réznymi rejestrami nie tylko nie zaburzy lekcji, ale takze moze stac sie ele-
mentem motywujgcym i rozwijajgcym, a nawet zrédtem nowego rodzaju za-
dan jezykowych o charakterze leksykalnym bgdz mediacyjnym (zob. Rabczuk,
2017; Sochacka, 2017; Szamryk, 2017).

5. Podsumowanie

Z zebranych danych wytoniono hierarchie waznosci tematéw na poziomach
B2 i C1 oraz zmierzono poziom zainteresowania nimi. Stworzony ranking
Swiadczy o tym, ze uczgcym sie zalezy na kompetencjach umozliwiajgcych
dyskutowanie o codziennosci. Osoby planujgce pozostanie w Polsce cenig
sobie tematy praktyczne, ktére pomogg im w codziennym zyciu. Niezalez-
nie jednak od preferencji wszystkie punkty przewidziane w Programach
dla poziomu B2 oceniono pozytywnie. To dowdd na to, ze ci, ktérzy podjeli
nauke na poziomie B2 lub C1, s3 zmotywowani i chcg pozna¢ polszczyzne
we wszystkich jej obszarach — niektére z nich zdajg sie im po prostu bar-
dziej uzyteczne. Dla nauczycieli jest to informacja pokrzepiajaca, ale tez
drogowskaz, ktdry moze nieco utatwi¢ dobdr tematéw i materiatéw na za-
jecia.
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Ukryte wartosciowanie.
Kategoria meskoosobowosci z perspektywy osob
uczqgcych sie jezyka polskiego jako obcego

Implicit value judgments: The masculine-personal gender category
from the perspective of learners of Polish as a foreign language

There is a noticeable lack of research in Polish glottodidactics con-
cerning the causes of language errors from the perspective of for-
eign learners. This is particularly important in areas known as “diffi-
cult spots in Polish,” such as masculine personal gender, which leads
to frequent learner mistakes. Based on a survey conducted among
100 foreigners learning Polish at levels B1-C2, and using categoriza-
tion of open-ended responses, an attempt was made to answer the
following questions: Does the correct formation of masculine personal
plural forms contribute to effective communication, and why? Do for-
eign learners pay attention to using correct masculine personal plu-
ral forms in (1) spoken and (2) written communication, and why? Are
foreign learners aware that incorrect masculine personal plural forms
can carry negative connotations, and what are their opinions on this
issue? What difficulties do foreign learners encounter when forming
masculine personal plural forms? The results indicate that respondents
perceive a relationship between the correct use of these forms and
effective communication. They tend to pay attention to avoiding mis-
takes, especially in written rather than in spoken communication. The
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majority are unaware that incorrect forms may be perceived as offen-
sive or arrogant.

Keywords: learning Polish as a foreign language, Polish grammar,
grammatical category, grammatical gender, language error

Stowa kluczowe: nauka jezyka polskiego jako obcego, gramatyka jezyka
polskiego, kategoria gramatyczna, rodzaj gramatyczny, btad jezykowy

1. Wprowadzenie

Tematem tekstu jest kategoria meskoosobowosci w ujeciu glottodydaktycz-
nym oraz autorefleksja cudzoziemcdw uczgcych sie polszczyzny na poziomach
od B1 do C2 dotyczaca bteddéw i trudnosci zwigzanych z tworzeniem form
meskoosobowych. Przyczyne podjecia tej problematyki stanowi che¢ uzupet-
nienia luki badawczej zauwazalnej w glottodydaktyce polonistycznej. Doro-
bek z zakresu lapsologii oraz badan nad interferencjami — przede wszystkim
u odbiorcéw wschodniostowianskich — jest bogaty i pozwala na formutowa-
nie odpowiednich wnioskéw dydaktycznych. Brakuje jednak badan poswie-
conych autorefleksji uczacych sie na temat omawiane] kategorii. Celem tek-
stu jest poszerzenie istniejgcego stanu badan i préba znalezienia odpowiedzi
na pytania o przyczyny, dla ktérych tak wielu cudzoziemcéw — takze uczacych
sie na najwyzszych poziomach zaawansowania — popetnia btedy w zakresie
form meskoosobowych.

2. Z badan nad kategorig meskoosobowosci

Meskoosobowos¢ rozumie sie jako kategorie morfologiczno-sktadniows,
u ktérej podstaw tkwi semantyka (Kepiiska, 2006: 264). Wskazuje sie na zto-
zonosc¢ systemu rodzajowego w jezyku polskim — podziat podstawowy obej-
muje rodzaj meskoosobowy, meskozwierzecy, meskoniezywotny/meskorze-
czowy, zenski i nijaki, ale zgodnie z innymi klasyfikacjami mozna wyrdznic¢
np. szes¢ albo dziewiec rodzajéw (zob. Saloni, 1976: 75). Wyodrebniono tak-
ze rodzaj niemeskoosobowy, obejmujacy ,wspdlne, typowe w liczbie mnogiej
rodzajowe wyktadniki dla rodzaju meskozwierzecego, meskoniezywotnego,
zenskiego i nijakiego” (Kepinska, 2006: 273). Polszczyzna jest zatem ,,moc-
no zorientowana na pte¢”, szczegdlnie w poréwnaniu z jezykami takimi, jak
angielski (Wierzbicka, 1990: 86). Poza polskim opisywana kategoria istnieje —
w odmiennym zakresie — w stowackim i gérnotuzyckim, a zatem takze w jezy-
kach zachodniostowianskich (por. Zieniukowa, 1981: 129-130).
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W literaturze przedmiotu podejmuje sie problem dyskryminacji pfci
zenskiej wyrazanej poprzez kategorie meskoosobowosci. Duze kontrowersje
wzbudza ona szczegdlnie wsrdd oséb zajmujgcych sie lingwistykg femini-
styczng, wiekszos$¢ badaczy podkresla jednak, ze formy meskoosobowe nie sg
przejawem dyskryminacji (por. tazinski, 2006: 234; Krawczuk, 2012: 75). Ke-
pinska, nawigzujac do stwierdzenia Handke o utrwalonej w polszczyznie tra-
dycyjnej nieréwnosci ptci, stwierdza, ze ,rzeczywiscie wskazuje (nieréwnos¢
— B.t.) na pewng dyskryminacje kobiet, ale samo wytworzenie systemowej
kategorii rodzaju z dyskryminacjg nie ma nic wspdlnego, oddaje po prostu
istotne zréznicowanie miedzy ludZmi obu pfci” (Kepiriska, 2006: 13). Obec-
nie jednak duzo miejsca poswieca sie jezykowi réwnosciowemu, ktéry zaleca
sie wykorzystywac m.in. w przestrzeni akademickiej. Sugeruje sie stosowa-
nie form neutralnych ptciowo i niekonotujgcych pfci zamiast tradycyjnego
okreslania cztonkdw danej grupy za pomoca rzeczownika rodzaju mesko-
osobowego. Przyktadem sg formy imienne osoby studiujgce, osoby studenc-
kie czy wyrazenie spotecznos¢ studencka uzywane zamiast wyrazu studen-
ci. W tym rozumieniu formy meskoosobowe — stosowane w innym celu niz
opisanie grupy sktadajacej sie z samych mezczyzn — stanowig przejaw nieto-
lerancji. Tradycyjne ujecie liczby mnogiej meskoosobowej i zestawienie go
z zasadami jezyka rownosciowego nie sprzyjajg praktyce glottodydaktycznej,
w ktorej dazy sie do konkretu i jednoznacznych wskazan. Warto zatem na
poczatku trzymac sie zasad przedstawianych w publikacjach glottodydaktycz-
nych i nauczad liczby mnogiej rodzaju meskoosobowego zgodnie z ujeciem
tradycyjnym, a rozwazania dotyczace jezyka rownosciowego pozostawi¢ na
poziomy zaawansowane, czyli B2—C2.

Z rzeczownikami meskoosobowymi wigze sie kategoria deprecjatyw-
nosci, odnoszgca sie do czasownikow, przymiotnikéw, wyrazéw o odmianie
przymiotnikowej i liczebnikéw dwa, trzy oraz cztery w formie mianownika
i wotacza. Nagorko (2012: 161) nazywa deprecjatywnos¢ ,pewnym ukrytym
wartosciowaniem” wyrazanym za pomocg formy odpowiadajgcej formie
zenskorzeczowej. Mowa tu o pejoratywizacji, a wiec formach, ktére mogg
urazi¢ rozmowce, by¢ odebrane jako wyraz braku szacunku czy dyskrymina-
cji. Zupetnie inne nacechowanie pragmatyczne ma koncéwka -owie, jednak
nie zawsze wigze sie ona z okazaniem szczegdlnego szacunku (zob. Nagor-
ko, 2012: 162-163). Poczawszy od Saloniego, badacze dokonywali kolejnych
interpretacji deprecjatywnosci (zob. Kosek, 2021: 106-108). W kontekscie
glottodydaktycznym najwieksze wyzwanie wigze sie z opanowaniem prawi-
dtowych form rzeczownikdw majgcych dwie formy: niedeprecjatywng oraz

1 Zob. https://rownowazni.uw.edu.pl/wp-content/uploads/sites/105/2022/07/Rekomendacje-
jezykowe-2021.pdf [DW 18.06.2025].
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deprecjatywng, czyli z myleniem wzorca odmiany rzeczownikéw mesko-
i niemeskoosobowych. W przypadku oséb dopiero poznajacych liczbe mno-
gg rodzaju meskoosobowego form deprecjatywnych nie przedstawia sie jako
wariantu wymienianego w stownikach, tylko jako btad gramatyczny. W na-
uczaniu na wyzszych poziomach, kiedy wykorzystuje sie duzo materiatow au-
tentycznych, warto przybliza¢ funkcje form deprecjatywnych, chociazby w od-
niesieniu do wyrazania emocji negatywnych (tukaszewicz, 2022: 368). Wcigz
jednak nie powinno sie naktania¢ uczacych sie do tworzenia wypowiedzi z ich
uzyciem, czego nie utatwia fakt, ze formy deprecjatywne sg odnotowywane
w stownikach, np. w WSJP PAN2. Obcokrajowcowi bez wyksztatcenia filologicz-
nego — a tacy przewazajg na kursach jezyka polskiego jako obcego — trudno
zrozumied, dlaczego formy przedstawiane na zajeciach jako nieprawidtowe,
albo niewprowadzane na nich w ogédle, uwzglednia sie w stownikach.

Cudzoziemscy uczacy sie poznajg kategorie meskoosobowosci na
poziomie Al, na ktérym wprowadza sie czas przeszty w obu liczbach. Nie
dzieje sie tak jednak w przypadku deklinacji — pierwszy i jedyny na tym po-
ziomie rodzaj liczby mnogiej to rodzaj niemeskoosobowy (por. Janowska
i in., 2016: 18, 20). Odmiane rzeczownikéw meskoosobowych omawia sie
na poziomie A2 (Janowska i in., 2016: 47), a na poziomie B1 przewidziane
jest powtdrzenie obu dotychczas poznanych zagadnien gramatyczno-syntak-
tycznych. Z kolei na poziomie B2 nalezy juz umiec tworzy¢ formy takie, jak
ci wspaniali mezczyzni (Janowska i in., 2016: 113). Poza tym na poziomach
zaawansowanych powinno sie opanowac konstrukcje z uzyciem liczebnikéw,
cho¢ w ograniczonym zakresie warto wprowadzaé je juz na poziomie B1,
np. Dwaj ludzie przyszli — Dwdch ludzi przyszto. Krawczuk zwraca uwage, ze
na poczatku nauki polskiej gramatyki przyjmuje sie kryterium strukturalne
(czyli uczy sie cudzoziemcow koncowek charakterystycznych dla danych ro-
dzajow), a kategoria meskoosobowosci wymaga w pierwszej kolejnosci kry-
terium semantycznego (Krawczuk, 2020: 137-138). Formy meskoosobowe to
zatem nie tylko trudnos$¢ gramatyczna, lecz takze konceptualna — punktem
wyjscia musi by¢ uswiadomienie sobie, o kim sie moéwi.

Kategoria meskoosobowosci stanowi jeden z gtéwnych tematéw prac
z zakresu lapsologii (zob. Zarzycka, red., 2015) i badan nad interferencjami,
szczegblnie wsrdd Stowian wschodnich oraz uzytkownikéw jezyka rosyjskiego
czy ukrainskiego (zob. np. Przechodzka, 1993; Dabrowska, 2004). Btedy te
obejmujg przede wszystkim tworzenie nieprawidtowych form deklinacyjnych
(np. *te dwa mite dentysty) — uczacy sie rezygnujg z alternacji spotgtosko-
wych, a takze nadajg rzeczownikom meskoosobowym koricowki wtasciwe rze-
czownikom niemeskoosobowym. Z kolei w przypadku rzeczownikéw rodzaju

2 https://wsjp.pl/ [DW 18.06.2025].
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niemeskoosobowego problem sprawia zaréwno deklinacja (biernik liczby
mnogiej i zdania takie, jak *Widze dwdch dziewczyn.), jak i koniugacja, czyli od-
miana czasownikdw w czasie przesztym oraz przysztym ztozonym (np. *Dziew-
czyny bedq robili.). Dabrowska i Pasieka (2005, 2024) nazwaty zagadnienia
gramatyczno-leksykalne stanowigce szczegdlne wyzwanie dla cudzoziem-
cow ,trudnymi miejscami polszczyzny”, wskazujgc m.in. na kategorie rodzaju
w gramatyce polskiej. Wsrdd prac z zakresu lapsologii poswieconych rodzi-
mym uzytkownikom konkretnych jezykéw nalezy wymienic studium bfedologii
0s6b pochodzacych z Biatorusi autorstwa Kalety (2018) czy Niemiec autorstwa
Skury (2022). Z drugiego z wymienionych opracowan dowiadujemy sie, ze bte-
doéw dotyczacych deklinacji i koniugacji (przede wszystkim w kategorii aspek-
tu) u oséb badanych odnotowano poréwnywalnie duzo, cho¢ na poziomie B2
przewazajg koniugacyjne (zob. Skura, 2022: 305-307). Autorka wskazuje tez,
ze w obrebie mianownika najtrudniejsza do opanowania przez Niemcéw jest
wtasénie liczba mnoga rzeczownikéw obu rodzajéw (Skura, 2022: 69-70). Iz-
debska-Dtugosz zbadata z kolei btedy gramatyczne popetniane przez osoby
ukrainskojezyczne. Dowodzi, ze interferencje sprawiajg ogromny problem
w tej grupie uczacych sie: az 67% btedéw w obrebie mianownika rzeczowni-
kéw liczby mnogiej i 70% w obrebie formy mianownika przymiotnikow licz-
by mnogiej to wynik wptywu jezyka ojczystego na polski (lzdebska-Dtugosz,
2021: 220, 232). Wyniki te sg zbiezne z twierdzeniem Krawczuk, wskazujacej
na réznice w kategoryzacji $wiata przez rodzimych uzytkownikéw polszczyzny
i ukrainszczyzny: ,(...) jest to kategoria gramatyczna powodujgca najbardziej
istotne réznice w systemach gramatycznych obu jezykdw, a nawet rzutujaca
na nieco odmienng kategoryzacje Swiata przez uzytkownikéw tych dwu blisko
spokrewnionych jezykéw” (Krawczuk, 2020: 134).

Niestety, btedy w zakresie liczby mnogiej popetniajg réwniez uczacy
sie na najwyzszych poziomach zaawansowania, co nie powinno mie¢ miejsca.
Btedy te trudniej wyeliminowac niz leksykalne, nie tylko ze wzgledu na kom-
plikacje in se, lecz takze aspekt komunikacyjny. W wiekszym stopniu uczacy
sie musi uwazac¢ na uzycie wtasciwego stowa® i jego prawidtowe wymowienie,
a nie na poprawnos¢ gramatyczng (zob. Janowska, 2019: 108-114). W pisa-
niu — nie tak efemerycznym jak méwienie — mozna przeznaczy¢ wiecej czasu
na zaplanowanie i sprawdzenie poprawnosci wypowiedzi, co sprzyja zacho-
waniu poprawnosci gramatycznej (zob. Lipinska, 2023: 76-82).

W licznych materiatach do nauki jezyka polskiego jako obcego omawiane
zagadnienie wprowadza sie zgodnie z wymogami programowymi, jednak war-
to zwrdci¢ uwage na publikacje poswiecong tylko liczbie mnogiej — Uzupetnij

3Szczegdlnie, ze najmtodsze pokolenie rodzimych uzytkownikdw polszczyzny nie ma skojarzen
chocby z rosyjskiego tak czesto, jak dawnie;j.
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luki! Matgorzaty Januszewicz (2023). Historia jezyka ciekawi wielu uczacych
sie zadajgcych pytania chociazby o etymologie poznawanego stownictwa czy
formy gramatyczne, na co zwrdcili uwage Adamczyk i Jasinska (2024), auto-
rzy pomocy dydaktycznej z wykorzystaniem elementéw historii jezyka Potgcz
kropki z czasem. Wsréd trzynastu jednostek nie uwzgledniono, co prawda,
osobnej lekcji poswieconej kategorii meskoosobowosci, jednak kilka z nich
dotyczy rodzaju i liczby w jezyku polskim (m.in. réznych koncowek liczby nie-
meskoosobowej i form czasownikéw). Trudnosci uczagcym sie nastreczajg liczne
alternacje i podziat na rzeczowniki przybierajgce jedng z koncéwek rzeczowni-
kéw i przymiotnikéw liczby mnogiej meskoosobowej. W podrecznikach brakuje
wskazdwek dotyczgcych utrwalenia przez cudzoziemcédw regut tworzenia pra-
widtowych form, co uzupetnia nagranie z cyklu Polski z Anig* poswiecone licz-
bie mnogiej rodzaju meskoosobowego. Zawarto w nim rozwigzania mnemo-
techniczne sprzyjajace zapamietaniu, kiedy nastepuje koricowka -i, a kiedy -y.

Wszelkie trudnosci z tworzeniem poprawnych form liczby mnogiej
meskoosobowej, a nawet opinia samych cudzoziemcédw na jej temat czy
promowanie jezyka rdwnosciowego nie mogg jednak oznacza¢ deprecjo-
nowania tej kategorii i uznawania jej za niepotrzebng, co uczynit Lewinski
(2023: 26): ,,Rodzaj meskoosobowy z komunikacyjnego punktu widzenia jest
zasadniczo zbedny i stanowi nadmierng komplikacje systemu”.

3. Badanie ankietowe

3.1. Konstrukcja kwestionariusza, charakterystyka ankietowanych
i przebieg badania

Na podstawie ilosciowo-jakosciowego badania ankietowego przeprowadzo-
nego wsréd 100 cudzoziemcdw studiujgcych na Uniwersytecie Warszawskim
i uczeszczajacych na lektoraty na poziomach B1-C2 w Centrum Jezyka Pol-
skiego i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow ,,Polonicum” na Wydziale Poloni-
styki podjeto prébe odpowiedzi na nastepujgce pytania:

— Czy i dlaczego prawidtowe formy liczby mnogiej meskoosobowej
przyczyniaja sie do skutecznej komunikac;ji?

— Czyidlaczego cudzoziemcy zwracajg uwage na tworzenie prawidto-
wych form liczby mnogiej meskoosobowej w komunikacji (1) ust-
nej, (2) pisemne;j?

— Czy cudzoziemcy wiedzg, ze btedne formy liczby mnogiej meskooso-
bowej mogg by¢ nacechowane negatywnie i co na ich temat sgdzg?

4 https://www.youtube.com/watch?v=6K16z-025nY [DW 19.06.2025].
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— Na czym polegajg trudnosci zwigzane z tworzeniem form liczby

mnogiej meskoosobowej?

Badanie wtasciwe poprzedzono pilotazowym przeprowadzonym
w czerwcu 2024 roku w ramach ostatniego modutu kursu e-learningowego
na poziomie B1l. Ankiete dobrowolnie wypetnito 11 z 14 uczestnikéw, spo-
$réd ktdrych 6 oséb to Stowianie wschodni, a 5 0séb pochodzito z Azji (2 oso-
by), Europy Zachodniej (2 osoby) i Azerbejdzanu (1 osoba). Celem pilotazu
byto sprawdzenie, czy w badaniu zasadniczym mozna uwzglednié poziom B1,
na ktérym — teoretycznie — kategoria meskoosobowosci w obrebie odmiany
rzeczownika i przymiotnika powinna by¢ opanowana, konieczne jednak byto
upewnienie sie, czy respondenci bedg w stanie samodzielnie sformutowad
refleksje na temat meskoosobowosci. Sprawdzono takze konstrukcje ankie-
ty. W wyniku pilotazu postanowiono nie zadawac¢ dwéch pytan w zakresie
sprawnosci pisania — o kontakty oficjalne i nieoficjalne, aby przekonac¢ sie,
czy ankietowani bez sugestii zwrdcg uwage na ewentualne réznice w pisaniu
tekstow w obu rodzajach kontaktdw. Na poczatku kwestionariusza dodano
wprowadzenie teoretyczne, rezygnujac z przyktadéw zamieszczanych wraz
z pytaniami w badaniu pilotazowym?®. Omawiang kategorie zegzemplifikowa-
no stosunkowo tatwymi przyktadami, tak aby nawet osoby nierozumiejgce
komentarza wiedziaty, jaki jest temat ankiety.

Kategoria meskoosobowosci dotyczy rzeczownikow, przymiotnikow, za-
imkow, liczebnikéw i czasownikdw liczby mnogiej odnoszqgcych sie gtdwnie do
grup: ztoZzonych z samych mezczyzn, mieszanych (kobiety i mezczyzni), nieko-
notujgcych pfci (niewskazujgcych na ptec).

Formy gramatyczne czesci mowy w rodzaju meskoosobowym sq inne
niz formy rodzaju niemeskoosobowego, np. ,.ci dwaj panowie profesorowie”,
nie: *te dwa pany profesory, ,mili Polacy”, nie: *mite Polaki.

Form meskoosobowych czasownika nie wolno tqgczy¢ z rzeczownikami
niemeskoosobowymi, np. ,,panie robity”, nie: *panie robili, , studentki bedgq
sie uczyty”, nie: *studentki bedq sie uczyli.

Badanie wifasciwe przeprowadzono na jednych z ostatnich zaje¢ kur-
sow stacjonarnych w styczniu i lutym 2025 roku, w sali lekcyjnej, bez moz-
liwosci uzywania przez ankietowanych telefonéw czy komputeréw. Jedna
osoba uczaca sie w grupie na poziomie C2 studiowata na kierunku filologia
polska, pozostatych 99 oséb poznawato polszczyzne tylko na kursach jezy-
kowych. Wszyscy zostali poinformowani o tym, ze badanie jest anonimowe,
a jego wyniki zostang wykorzystane w publikacjach naukowych.

® Przyktadowe pytanie wraz z wybranymi formami meskoosobowymi, z ktérych zrezygnowano
na rzecz bardziej ztozonej eksplikacji na poczatku kwestionariusza: Czy uwazasz tworzenie
form meskoosobowych za wazne w efektywnej komunikacji w jezyku polskim (np. dobrzy
Polacy zamiast *dobre Polaki; szanowni panowie zamiast *szanowne pany)?
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Kwestionariusz sktadat sie z oSmiu pytan:

— pytania 1-2 to metryczka, uczestnikéw spytano o kraj pochodzenia
i znane przez nich jezyki stowianskie inne niz polski;

— pytania 3-6 to pytania czesciowo zamkniete, czesciowo otwarte —
respondentdw poproszono o zaznaczenie wybranej odpowiedszi,
a nastepnie o jej uzasadnienie;

— pytania 7-8 to pytania otwarte.

Ponizej przedstawiono liczbe ankietowanych uczgcych sie na danych po-

ziomach (zob. tabela 1)® i deklarowang przez nich narodowos$¢ (zob. tabela 2).

Tabela 1. Poziom grupy ankietowanych

Lp. Poziom grupy Liczba ankietowanych
1 B1 24
2. B2 40
3. C1 22
4 C2 14

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 2. Narodowos¢ ankietowanych

Lp. Narodowos¢ Liczba ankietowanych
1. Ukraina 29
2. Biatorus 28
3. Chiny 15
4. Rosja 5
5. Witochy 4
6. Finlandia 3
7. Irlandia 3
8. Niemcy 3
9. Anglia 2
10. Czechy 2
11. totwa 2
12. Australia 1
13. Kirgistan 1
14. Serbia 1
15. Wietnam 1

Zrédto: opracowanie wtasne.

5 Wszystkie tabele zamieszczone w artykule sg autorskie.
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Jak wynika z przedstawionych danych, wiekszo$¢ respondentéow to
uczestnicy kursdw na poziomach zaawansowanych (B2—C2, 76 osob) oraz
Stowianie wschodni (62 osoby).

W pytaniu 2 respondenci podali, jakie jezyki stowianskie i na jakim po-
ziomie zaawansowania oprdcz polskiego znaj3a. tacznie 29 osdb zadeklarowa-
to, ze poza polszczyzng nie zna zadnego jezyka stowianskiego, natomiast 71%
respondentdw stwierdzito, ze oprdcz polskiego zna co najmniej jeden inny
jezyk stowianski na poziomach od A2 wzwyz.

3.2. Wyniki

Opracowujgc wyniki dotyczgce odpowiedzi na pytania 3—8, wykorzystano ka-
tegoryzacje odpowiedzi otwartych, grupujac odpowiedzi zgodnie z wytfania-
jacymi sie w trakcie badania motywami przewodnimi. Uwzgledniono rodzaje
odpowiedzi sformutowane przez co najmniej 3 osoby.

3.2.1. Skutecznos¢ komunikacji

Pytanie 3 brzmiato nastepujgco: Czy uwaza Pani/Pan, ze tworzenie form
meskoosobowych odgrywa duzq role w efektywnej (skutecznej) komunikacji
w jezyku polskim? Wiekszo$¢ respondentdw (69 osdb) zaznaczyta odpowiedz
tak lub raczej tak (zob. tabela 3).

Tabela 3. Rola form meskoosobowych w efektywnej komunikacji

Lp. Odpowiedz Liczba ankietowanych
1. tak 23

2. raczej tak 46

3. raczej nie 20

4. nie

5. zadna’

Zrédto: opracowanie wiasne.

Réwniez 69 osdb podato uzasadnienie dla swojej odpowiedzi.

Odpowiedzi tak / raczej tak:

— 8 0s6b — istotnos¢ bycia zrozumianym przez rodzimych uzytkowni-
kéw jezyka, dla ktorych btedne formy mogg brzmie¢ nienaturalnie;

7Jedna osoba napisata, ze ,nie wie, jak odpowiedzie¢ na to pytanie”, jedna osoba ,nie ma
zdania”, a trzy osoby pozostawity puste pole odpowiedzi.
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koniecznos¢ precyzyjnego wypowiadania sie; mozliwos¢ poinfor-
mowania odbiorcy, czy do grupy nalezg mezczyzni czy nie. Jedna
osoba (Rosja, poziom B1) uzasadnita swojg odpowiedZ nastepuja-
co®: Uwazam, ze poprawna polszczyzna odgrywa bardzo duzq role
w komunikacji w Polsce, poniewaz czasem, kiedy zwracam sie do
kogos, a osoba styszy, ze nie jestem z Polski, to moge nie dostac
odpowiedzi na pytanie, z ktérym sie zwracam do osoby.

— 7 os6b — istotno$¢ zrozumienia nadawcy wypowiedzi i doktadnych
informacji; mozliwos¢ zrozumienia, kogo ma na mysli nadawca wy-
powiedzi; mozliwo$¢ dowiedzenia sie, ze nadawca nie ma na mysli
tylko kobiet.

— 5 oséb — poszanowanie zasad jezyka polskiego i obowigzujgcych
w nim rodzajéow gramatycznych.

— 5 0séb — uznanie kategorii meskoosobowosci za czesé kultury i hi-
storii.

— 4 osoby — cheé opanowania bezbtednego, poprawnego mdwienia
po polsku. Oto dwie opinie ankietowanych z Ukrainy na poziomie
C1: (1) Uzywanie meskoosobowych form z niemeskoosobowymi sto-
wami brzmi dziwnie i Swiadczy o niskim poziomie znajomosci jezy-
ka; (2) Bfedy nie przeszkadzajq komunikacji na nizszym poziomie,
ale na poziomie C1 juz naleZy unikac¢ wyrazen niepoprawnych gra-
matycznie.

— 3 osoby — zaobserwowana czestos¢ i powszechnos$¢ form mesko-
osobowych.

— 3 osoby — waznos$¢ gramatyki i jej regut; respektowanie wszystkich
zasad jezyka polskiego.

Odpowiedzi nie / raczej nie:

— 6 0s6b — brak koniecznosci wiedzy o ptci w celu skomunikowania
sie; mozliwos¢ wyrazenia pici w inny sposéb (np. za pomoca stowa
,mezczyzna”).

— 5 0s6b — mozliwos¢ porozumienia mimo bteddéw, szczegdlnie
w przypadku cudzoziemcdédw. Jedna osoba z Biatorusi na poziomie
B2 uzasadnita swojg odpowiedz nastepujaco: kobiety chceli i kobie-
ty chciaty — sens jest zrozumiaty, inny cztowiek zrozumie, ze przed
nim obcokrajowiec.

— 3 osoby — brak tej kategorii w innych jezykach stowianskich (w ukra-
inskim, rosyjskim, serbskim i chorwackim) swiadczacy o braku po-
trzeby jej wykorzystywania.

8 W cytatach z ankiet zachowano oryginalng pisownie i popetnione przez respondentéw btedy.
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3.2.2.

— 3 osoby — jezyk rownosciowy jako zagadnienie stawiajgce wieksze
wyzwania niz formy meskoosobowe. Jedna osoba z Rosji na pozio-
mie C1 uzasadnita swojg odpowiedzZ nastepujaco: Uwazam, ze ko-
niecznosc¢ podkreslenia (nie)meskoosobowosci czesto przeszkadza,
jezeli chcemy postugiwac sie jezykiem inkluzywnym.

Komunikacja ustna i pisemna

3.2.2.1. Komunikacja ustna

Pytanie 4 brzmiato nastepujgco: Czy zwraca Pani/Pan uwage na tworzenie
prawidtowych form liczby mnogiej meskoosobowej podczas mdowienia (w ko-
munikacji ustnej)? Wiekszos¢ respondentdw (75 oséb) zaznaczyta odpowiedz
tak lub raczej tak (zob. tabela 4).

Tabela 4. Zwracanie uwagi na formy meskoosobowe w komunikacji ustnej

Lp. Odpowiedz Liczba ankietowanych
1 tak 32
2. raczej tak 43
3. raczej nie 15
4 nie 10

Zrédto: opracowanie wtasne.
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73 osoby podaty uzasadnienie swojej odpowiedzi.

Odpowiedz tak / raczej tak:

— 9 oséb — istotnosé bycia zrozumianym przez rodzimych uzytkow-
nikdw; brak zamieszania spowodowanego uzyciem btednej formy;
jasnos¢ przekazu i dobre wrazenie na rozmdéwcach.

— 4 osoby — szacunek do zasad panujgcych w jezyku polskim.

— 4 osoby — zwracanie uwagi na poprawnosc jezykowa przez osoby
uczace sie nowego jezyka jako cos$ oczywistego.

Odpowiedz nie / raczej nie:

— 9 0s6b — czas jako gtéwna przeszkoda w dbaniu o poprawnosé
gramatyczng; brak czasu na zastanowienie sie i przemyslenie wy-
powiedzi ustnej; trudnos¢ szybkiego i poprawnego mowienia.
Jedna z oséb z Ukrainy na poziomie B2 tak uzasadnita swojg od-
powiedz: Kiedy mowie przez dtugi czas, czasami zapominam o po-
prawnych koricowkach i korzystam z intuicji jezykowej.
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— 7 osbéb — nieistotno$¢ poprawnosci gramatycznej; bycie rozumia-
nym przez rodzimych uzytkownikdw mimo bteddw.

— 6 0séb — zbyt duza trudnos$¢ zwigzana z dbaniem o poprawnos¢
gramatyczng w produkcji ustnej.

— 3 osoby — rezygnacja z dbania o poprawnos¢ spowodowana myle-
niem sie mimo czynionych staran. Jedna z 0séb z Anglii na poziomie
B1 uzasadnita swojg odpowiedz nastepujgco: i tak sie myle, wiec
po co.

Wszystkie rodzaje odpowiedzi:

— 8 0s6b — deklaracja problemdéw z kontrolowaniem wypowiedzi ust-
nej i opisywanie strategii obieranych w komunikacji ustnej, np. mo-
wienie bez myslenia o poprawnosci; wypowiedzenie czegos inaczej,
niz sie wczesniej zaplanowato; myslenie o tresci wypowiedzi i leksy-
ce, a nie o gramatyce.

3.2.2.2. Poprawnos$¢ komunikacji pisemne;j

Pytanie 5 brzmiato nastepujgco: Czy zwraca Pani/Pan uwage na tworzenie
prawidtowych form liczby mnogiej meskoosobowej podczas pisania (w ko-
munikacji pisemnej)? Wiekszos¢ respondentéw (93 osoby) zaznaczyta odpo-

wiedz tak lub raczej tak (zob. tabela 5).

Tabela 5. Zwracanie uwagi na formy meskoosobowe w komunikacji pisemnej

Lp. Odpowiedz Liczba ankietowanych
1 tak 57
2 raczej tak 36
3. raczej nie 3
4 nie 4

Zrédto: opracowanie wiasne.

61 0sdb podato uzasadnienie swojej odpowiedzi. Wszystkie zaznaczyty
odpowiedzi tak i raczej tak.

Odpowiedzi tak / raczej tak:

— 21 o0s6b — tatwos¢ poprawienia wypowiedzi; czas na przemyslenie
i sprawdzenie poprawnosci; brak pospiechu; mozliwo$é zobaczenia
tego, co chce sie przekazad.

— 10 oséb — istotno$¢ dbania o poprawnosé gramatyczng w kontak-
tach oficjalnych i tekstach takich, jak dokumenty i podania; wyzsze
standardy w sytuacjach formalnych.
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3.2.3.

— 5 0s6b — zwracanie takiej samej uwagi na poprawnos$¢ w moéwieniu

i pisaniu.

— 5 0s6b — mozliwos$¢ sprawdzenia poprawnosci (chatboty Al, tabelki

z formami, podreczniki).

— 3 osoby — istotnos¢ napisania tekstu zrozumiatego dla odbiorcéw.
— 3 osoby — zwracanie uwagi na poprawnos¢ jezykowg w pisaniu

przez osoby uczace sie nowego jezyka jako co$ oczywistego.

— 3 osoby — wieksza dbatos¢ o poprawnos¢ oséb prowadzacych za-

jecia; swiadomos¢ wiekszego ryzyka zauwazenia btedu przez oso-
be nauczajaca.

Rozumienie i interpretowanie form deprecjatywnych

Pytanie 6 brzmiato nastepujgco: Czy uwaza Pani/Pan, ze btedne formy liczby
mnogiej meskoosobowej mogq byc¢ odebrane jako obrazliwe i aroganckie?
Wiekszos¢ respondentdéw (68 oséb) zaznaczyta odpowiedz nie lub raczej nie
(tabela 6).

Tabela 6. Rozumienie i interpretowanie form deprecjatywnych

Lp. Odpowiedz Liczba ankietowanych
1 tak 6
2. raczej tak 26
3. raczej nie 42
4 nie 26

Zrédto: opracowanie wiasne.
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61 osdb podato uzasadnienie swojej odpowiedzi.

Odpowiedzi tak / raczej tak:

— 3 osoby — formy meskoosobowe jako czes¢ jezyka, na ktdérg nalezy
zwracac uwage.

Odpowiedzi nie / raczej nie:

— 24 osoby — uwzglednienie wytgcznie perspektywy cudzoziemca;
pominiecie mozliwosci negatywnego odbioru btednych form przez
rodzimych uzytkownikdéw polszczyzny; oczekiwanie szczegélnej to-
lerancji wobec osoby niepochodzgcej z Polski i zrozumienia sed-
na problemu (nieznajomos¢ jezyka, a nie zte wychowanie). Oto
wybrane uzasadnienia: (B2, Czechy): To nie powinno by¢ obraz-
liwe Ze ktos kto dopiero sie uczy jezyka, aby robyt pomytki for-
my liczby mnogiej; (C1, Niemcy): Dla nas, czyli obcokrajowcdw,
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nieprawidtowe formy liczby mnogiej to nie jest wcale obraZliwe
i aroganckie; (C1, Ukraina): One wynikajqg z niewiedzy, a nie inten-
cjonalna obraza lub brak szacunku; (B2, Ukraina): Jesli cztowiek
jest rozumny, to wie Ze nie jestem native speakerem i nie bede
musiat przepraszac; (B1, Wtochy): dla mnie nie, dla innych moze
tak. Wiedza o negatywnym nacechowaniu btednych form i dekla-
rowana ignorancja ich odbioru przez rodzimych uzytkownikéw u 3
ankietowanych: (C1, Ukraina): Wiem, ze dla Polakéw ma to wiel-
kie znaczenie, ale nie jestem do tego przyzwyczajona, dlatego nie
uwazam to za obrazliwe; (C1, Ukraina): To mozZe kojarzyc sie z kry-
minatem, uchodzcami, niebezpiecznymi obcokrajowcami, z osoba-
mi niewyksztatconymi, ale dla Polakdw; (B2, Biatorus): Tak, ale nie
zwracam uwagi, wiec nie.

— 7 0s6b — zdziwienie trescig pytania i ocenienie odebrania btednych
form za obrazliwe i aroganckie jako bezsensowne i niezrozumiate.

— 4 osoby — uznanie niepoprawnej formy meskoosobowej za zwy-
kty btad.

— 3 osoby — uzaleznienie odpowiedzi na pytanie od kontekstu i inten-
cji.

— 3 osoby — domyslenie sie poprawnej odpowiedzi, wyrazenie zasko-
czenia mozliwoscig obrazenia kogo$ nieprawidtowg formga liczby
mnogiej meskoosobowe] (zaznaczenie nie / raczej nie mimo intu-
icyjnego zrozumienia poprawnej odpowiedzi na to pytanie).

3.2.4. Trudno$¢ w tworzeniu form meskoosobowych

Pytanie 7 brzmiato nastepujgco: Na czym Pani/Pana zdaniem polega trud-
nos¢ w tworzeniu form meskoosobowych w jezyku polskim? Odpowiedzi na
to pytanie udzielito 86 osdb, opisujgc przede wszystkim problemy zwigzane
z samym jezykiem, zrozumieniem go i zapamietaniem regut w nim obowia-
zujacych.
— 32 osoby — konieczno$¢ zapamietania zasad tworzenia form, licz-
nych alternacji i koricowek.
— 11 oséb — réznice miedzy polszczyzng a jezykami wschodniosto-
wianskimi (10 oséb) oraz potudniowostowianiskimi (1 osoba).
— 10 oséb — koniecznos¢ wiedzy o ptci oséb nalezgcych do danej gru-
py; koniecznos¢ pomyslenia, o kim sie mowi.
— 9 0s6b — duza liczba wyjgtkow.
— 4 osoby — negatywny stosunek do kategorii meskoosobowosci. Oto
opinie dwdch osdb: (B2, Biatorus): wyrazenie nieréwnosci, arogan-
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cja wobec kobiet; (C1, Ukraina): absurd, kiedy w grupie z jednym
mezczyznq od razu trzeba robic te formy.

— 3 osoby — fatwosé popetnienia btedu, ogdlna trudnos¢ tworzenia
form meskoosobowych.

3.2.5. Pozostate refleksje

W punkcie 8 zamiast pytania zawarto mozliwo$¢ wyrazenia wtasnej opinii: Je-
Sli ma Pani/Pan refleksje dotyczgce pytan 3-7 albo kategorii meskoosobo-
wosci, prosze o podanie ich. Odpowiedzi udzielito 15 oséb. Dominujg dwa
rodzaje odpowiedzi:

— 6 0s6b — zdziwienie istnieniem tej kategorii, jej przestarzatos¢, nie-
nowoczesnos$¢ i archaicznosé, brak logiki z nig zwigzany. Czes¢ od-
powiedzi ankietowanych: (totwa, B1) Poniewaz jezyk nieustannie
sie rozwija i staje sie coraz bardziej inkluzywny, nie widze powodu,
dla ktorego te formy meskie nie miatyby stac sie przestarzate w cig-
gu najblizszych stu lat; (Finlandia, B2): To jest dziwne, Ze takie for-
my istniejg w polskim?®; (Ukraina, C1) Dla mnie jest nielogiczne i nie-
sprawiedliwie, Zze rodzaju meskiego uzywa sie nawet kiedy w grupie
wiekszosc kobiet i tylko jeden meZczyzna.

— 3 osoby — obawa o urazenie kogos$ uzyciem badz nieuzyciem formy
meskoosobowej; niepewnos¢ zwigzana z uzywaniem form mesko-
osobowych. Oto odpowiedzi ankietowanych: (Czechy, C1) Czy nie-
uzywanie form typu studentki i studenci to btgd; (Biatorus, C1) Kie-
dy ludzie uzywajg formu deprecyjnego?; (Irlandia, C2) Nie chce
obrazi¢ uzywajgc zle formy .mn. meskoos.

4. Dyskusja

Przedstawione wyniki wskazujg na zauwazanie przez ankietowanych zwigzku
miedzy tworzeniem prawidtowych form a skutecznoscig komunikacji. Uczacy
sie chcg osiggnaé¢ wzajemng zrozumiatos¢ w kontaktach z rodzimymi uzyt-
kownikami, jednak czes¢ respondentow zadeklarowata, ze pteé nie odgrywa
dla nich waznej roli w komunikacji w jezyku polskim i ze mozna porozumiec
sie mimo btedow.

°0soba ankietowana odpowiedziata w jezyku angielskim, oryg. ,With the language constant-
ly developing and getting more inclusive | do not see a reason why these masculine forms
would not become obslete in the next 100 years”.
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Respondenci wiekszg wage przyktadajg do poprawnosci gramatycznej
w wypowiedziach pisemnych niz ustnych. Wskazujg na trudnosci w komu-
nikowaniu sie ustnym, przede wszystkim na brak czasu na przemyslenie po-
prawnosci. Pisanie oceniajg jako sprawnos¢ bardziej sprzyjajgcg zwracaniu
uwagi na struktury gramatyczne i bardziej oficjalng niz mowienie. Stosun-
kowo duzo osdb daje sobie przyzwolenie na btedy i wychodzi z zatozenia, ze
skoro moéwienie jest bardziej wymagajace, to nie trzeba przyktadac sie do
poprawnosci gramatycznej. Wazne, aby uswiadamia¢ uczacym sie, ze kon-
strukcje gramatyczne nie stanowig ,,sztuki dla sztuki” i pewnos¢ bycia zrozu-
mianym zalezy m.in. od poprawnosci gramatycznej.

Niepokojgce sg wyniki dotyczgce form deprecjatywnych. Poza wyraz-
ng niewiedzg wiekszosci ankietowanych o mozliwosci obrazenia rozmdwcy
stosunkowo wielu z nich przyjmuje wtasng perspektywe, bez refleksji na
temat odbioru takich form przez rodzimych uzytkownikéw. O niedopuszcza-
niu do siebie mysli, ze popetniane btedy mogg nies¢ powazne konsekwen-
cje Swiadczg réwniez odpowiedzi oséb zaskoczonych pytaniem, uznajacych
btedy w obrebie kategorii meskoosobowosci za co$ zwyczajnego. Nie po-
winno miec¢ to miejsca w przypadku osdb uczgcych sie na poziomach za-
awansowanych — a takie przewazaty wsrdod respondentéw. Powinny one
juz wiedzie¢, ze btedne formy rodzaju meskoosobowego sg nacechowane
negatywnie. Jeszcze bardziej niepokoi bagatelizowanie popetnianych bte-
déw i wychodzenie z zatozenia, ze skoro w wiekszosci innych jezykéw sto-
wianskich kategoria ta nie istnieje, to nie jest ona potrzebna. Takie prze-
Swiadczenie oznacza wyrazny brak sSwiadomosci, ze polszczyzna to dla
uczacych sie Stowian jezyk obcy, mimo licznych podobienstw. To kolejna
refleksja, ktéra budzi zdziwienie, zwazywszy na poziom zaawansowania
wiekszosci respondentéw.

Trudnosci ankietowanych zwigzane z tworzeniem form meskoosobo-
wych dotyczg przede wszystkim samego systemu jezykowego, a w mniejszym
stopniu koniecznosci nauczenia sie pewnego sposobu kategoryzowania rze-
czywistosci, cho¢ na tego rodzaju trudnos¢ ankietowani rowniez wskazywa-
li. To zdecydowanie jedno z ,najtrudniejszych miejsc polszczyzny”.

Widoczna jest Swiadomos$¢ czesci ankietowanych na temat zasad jezy-
ka réwnosciowego oraz rekomendacji dotyczgcych nazywania oséb pici zen-
skiej i nieidentyfikujgcych sie z zadng ptcig. Wiedza respondentéw dotyczaca
dyskusji na temat inkluzywnosci w jezyku powoduje u czesci z nich negatyw-
ny odbiér kategorii meskoosobowosci, czemu réwniez osoby nauczajgce pol-
szczyzny powinny przeciwdziatacd.
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5. Podsumowanie

Analiza podjeta w niniejszym tekscie pokazuje istotnos¢ poszukiwan przy-
czyn wystepujacych bteddw, szczegdlnie jezeli trudnosci powracajg na ko-
lejnych etapach nauki jezyka. Uswiadamianie uczacym sie, ze poprawnosc
jezykowa jest wazna nie tylko w danym rodzaju kontaktéw (oficjalnym/nieofi-
cjalnym), sposobie komunikacji (pisemnym/ustnym) i ze dbatos¢ o popraw-
nos$¢ gramatyczng nie ma na celu nikogo dyskryminowac¢ ani urazi¢ — w prze-
ciwienstwie do wielu btednym form — okazuje sie istotng czescig nauczania
cudzoziemcow jezyka polskiego. Duzg role odgrywa tez przypominanie im,
ze nie bedg mogli legitymowac sie znajomoscig jezyka na wysokim poziomie
bez opanowania jego podstaw, bez wzgledu na reakcje rodzimych uzytkowni-
kéw na popetniane przez uczacych sie btedy. Warte przeprowadzenia sg ba-
dania dotyczgce samej metodyki nauczania liczby mnogiej meskoosobowej
i — by¢ moze — stopnia pobfazliwosci wobec popetnianych przez uczgcych sie
btedéw w jej zakresie.
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Kontrastowe nauczanie przyimkow
w jezyku angielskim i polskim —
podejscie glottodydaktyczne w praktyce lektora

Contrastive teaching of prepositions in English
and Polish: A glottodidactic approach in teaching practice

Prepositions are among the most challenging grammatical catego-
ries in foreign language learning due to their polysemy and limited
cross-linguistic equivalence. This article aims to examine the effective-
ness of a contrastive approach to teaching prepositions in English and
Polish. The study is based on classroom-based observations of three
learners: a Polish adult learning English, an Indonesian adult learning
Polish, and a Polish secondary-school student raised in a bilingual en-
vironment. The analysis identifies recurring error patterns, their sourc-
es, and pedagogical implications. The findings indicate that contrastive
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1. Wstep

Przyimki stanowig jedng z najbardziej problematycznych kategorii gramatycz-
nych w procesie nauki jezykdw obcych. Ich znaczenie jest wieloaspektowe,
trudne do jednoznacznego ujecia w regutach gramatycznych i w duzym stop-
niu zalezne od konwencji komunikacyjnych. Dla rodzimych uzytkownikéw je-
zyka ich uzycie ma charakter intuicyjny, natomiast dla oséb uczacych sie je-
zyka obcego stanowi zrédto licznych trudnosci. Btedy przyimkowe wystepujg
nie tylko na poziomie elementarnym, lecz takze u oséb zaawansowanych,
ktére mimo wysokiej biegtosci jezykowej nadal popetniajg powtarzalne po-
mytki w tgczeniu przyimkéw z rzeczownikami, czasownikami i przymiotnikami.

W jezyku polskim przyimki odgrywajg szczegélng role, gdyz Scisle wig-
73 sie z systemem przypadkéw. Wymuszajg odpowiednig forme fleksyjng,
np. do domu (do + dopetniacz), w szkole (w + miejscownik), na ulice (na +
biernik). W jezyku angielskim, pozbawionym rozwinietego systemu przypad-
kéw, przyimki przejety funkcje wyrazania relacji przestrzennych, czasowych
i logicznych. Z tego wzgledu petnig one role gtéwnego spoiwa syntaktyczne-
go i semantycznego, co czyni je kategorig szczegdlnie podatng na btedy inter-
ferencyjne.

Z perspektywy dydaktycznej przyimki sg wyjgtkowo ktopotliwe, po-
niewaz ich uzycie nie zawsze daje sie wyjasni¢ jednoznaczng reguty. W wie-
lu przypadkach konieczne jest zapamietanie catych kolokacji lub jednostek
frazeologicznych, np. interested in something, good at English, arrive at the
station. Uczacy sie czesto upraszczajg ten proces, przenoszac na jezyk obcy
schematy znane z jezyka ojczystego. Mechaniczne ttumaczenie prowadzi
jednak do bteddéw trudnych do samodzielnego zauwazenia i skorygowania.
Przyktady z praktyki dydaktycznej pokazujg, ze Polacy uczacy sie angielskiego
nagminnie tworzg konstrukcje typu He works in Monday zamiast poprawne-
go on Monday. Z kolei cudzoziemcy przyswajajgcy polszczyzne pod wptywem
angielszczyzny czesto tworzg zdania takie jak Lubie gra¢ w piano zamiast na
pianinie. Podobne trudnosci obserwuje sie réwniez u oséb wychowanych
w srodowisku dwujezycznym. Przyktadem moze by¢ polski student przygo-
towujacy sie do egzaminu GCSE w Wielkiej Brytanii, dla ktorego jezyk polski
pozostaje jezykiem domowym, ale réwnoczesnie jest zrodtem btedéw w kon-
takcie z jezykiem angielskim. Mimo wczesnego kontaktu z oboma kodami je-
zykowymi, jego wypowiedzi ujawniajg trudnosci w poprawnym tgczeniu przy-
imkdéw, wynikajgce z interferencji i naktadania sie schematow jezykowych.

W ostatnich dekadach rosnie zainteresowanie strategiami dydak-
tycznymi, ktére mogg skutecznie wspiera¢ proces nauki przyimkow. Wsréd
nich szczegdlne miejsce zajmuje podejscie kontrastywne, polegajgce na sys-
tematycznym zestawianiu struktur jezykowych w celu wskazania zaréwno
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podobienstw, jak i réznic. Umozliwia ono uczniom swiadome unikanie inter-
ferencji, a nauczycielowi — przewidywanie typowych btedéw. Analiza kontra-
stywna rozwija refleksje metajezykows, sprzyja samodzielnej korekcie oraz
buduje swiadomos¢, ze poprawnos¢ jezykowa zalezy nie tylko od znajomosci
regut, ale takze od kompetencji komunikacyjnej i kulturowej.

Celem niniejszego artykutu jest zatem ukazanie, w jaki sposéb kontra-
stowe nauczanie przyimkéw w jezyku angielskim i polskim moze przyczynic¢
sie do redukcji btedow interferencyjnych oraz rozwoju swiadomosci jezyko-
wej. Przedstawione zostang przyktady autentycznych bteddéw popetnianych
przez osoby uczace sie: Polke uczaca sie jezyka angielskiego, Indonezyjke
uczacy sie jezyka polskiego oraz polskiego studenta GCSE funkcjonujgcego
w warunkach dwujezycznosci. Artykut zawiera ich klasyfikacje oraz propozy-
cje praktycznych dziatan dydaktycznych.

2. Przeglad literatury

Badania nad rolg przyimkéw w nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych maja
wieloletnig tradycje, a ich znaczenie podkreslano juz w latach 70. XX wie-
ku. Jednym z pionierskich projektéw byta inicjatywa kierowana przez Fisiaka
(1973), w ramach ktérej opracowano liczne analizy kontrastywne polsko-
-angielskie. Badacze ci wskazywali, ze poréwnywanie systeméw jezykowych
umozliwia przewidywanie zrédet btedéw i projektowanie ¢wiczen profilak-
tycznych. Wykazano, ze przyimki nalezg do jednostek szczegélnie podatnych
na transfer negatywny, a analiza kontrastywna jest skutecznym narzedziem
dydaktycznym. W polskiej glottodydaktyce temat ten kontynuowata Bart-
nicka (1987), ktéra udowodnita, ze btedy przyimkowe majg charakter po-
wtarzalny i systemowy, a ich eliminacja wymaga dfugofalowej pracy poréow-
nawczej. Wnioski te pozostajg aktualne takze w XXI wieku, co potwierdzajg
kolejne badania nad interferencjg jezykows.

Znaczacy wktad teoretyczny wnidst Grucza (2007), ktéry rozwingt pod-
stawy glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej i podkreslit role swiadomosci
metajezykowej. Jego zdaniem rozwdj refleksji nad jezykiem jest warunkiem
skutecznego opanowania struktur trudnych i nieregularnych, a wiec takze
przyimkow. Komorowska (2005) zwrdcita z kolei uwage, ze skuteczne naucza-
nie przyimkéw wymaga tgczenia réznych metod: od tradycyjnych éwiczen
gramatycznych, przez zadania komunikacyjne, az po aktywnosci rozwijajgce
samodzielnos$¢ i zdolnos¢é do autorefleksji ucznia.

W literaturze miedzynarodowej problem btedéw przyimkowych
opisali m.in. Swan i Smith (2001), ktérzy w pracy Learner English zestawi-
li typowe trudnosci cudzoziemcdw uczacych sie angielskiego. W przypadku
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Polakéw najczesciej pojawiajg sie kalki typu ,in Monday” zamiast ,,on Mon-
day” oraz niepoprawne ttumaczenia dostowne, np. ,,on the bus” interpreto-
wane jako ,na autobusie”. Analiza ta potwierdza uniwersalny charakter in-
terferencji, a jednoczesnie wskazuje na jej specyfike w zaleznosci od jezyka
ojczystego ucznia. Na poziomie teoretycznym natomiast Konig (2008) pod-
kreslit znaczenie kontrastéw semantycznych i pragmatycznych, ktére trudno
oddac¢ za pomoca prostych ekwiwalentéw. Dlatego jego zdaniem wtasnie te
obszary wymagajg szczegdlnej uwagi dydaktycznej i sg kluczowe w projekto-
waniu materiatow. Kalyuga (2021) zaproponowat z kolei perspektywe kogni-
tywng, wedtug ktérej przyimki nalezy uczy¢ poprzez schematy przestrzenne
i wizualizacje. Odwotujg sie one do naturalnych strategii poznawczych czto-
wieka i utatwiajg zapamietywanie abstrakcyjnych relacji.

W polskim kontekscie badawczym wazne miejsce zajmuje Manczak-
-Wohlfeld (2010), ktéra wskazata, ze angielszczyzna coraz silniej wptywa na
wspotczesng polszczyzne, co przejawia sie m.in. w przejmowaniu kalek skta-
dniowych i przyimkowych. Paradowski (2012) przeanalizowat szczegétowo
btedy Polakéw uczacych sie angielskiego, dowodzac, ze dominujg kalki se-
mantyczne i brak znajomosci kolokacji, a skuteczna korekta wymaga nie tylko
¢wiczen jezykowych, lecz takze pracy nad swiadomoscig kulturowg i pragma-
tyczna. Dopetnieniem tego obrazu sg prace badaczy takich jak Wilczynska
(2002), ktéra analizowata rozwdéj autonomii ucznia w kontekscie uczenia sie
jezykéw obcych, czy Wréblewski (2018), ktéry podkreslat praktyczne walory
podejscia kontrastywnego w dydaktyce akademickiej.

Podsumowujac, przeglad literatury pokazuje, ze problem btedéw przy-
imkowych jest zjawiskiem uniwersalnym i trwatym. Rézne tradycje badaw-
cze — od klasycznej analizy kontrastywnej po podejscia kognitywne — zgodnie
wskazujg, ze kluczem do ich redukcji jest systematyczne poréwnywanie jezy-
kéw, wzbogacanie ucznia o sSwiadomosc réznic systemowych oraz stosowanie
réznorodnych metod dydaktycznych.

3. Cel i pytania badawcze

Gtéwnym celem badan przedstawionych w niniejszym artykule jest ukaza-
nie, w jaki sposéb analiza kontrastywna moze wspiera¢ proces nauczania
i uczenia sie przyimkéw w jezyku angielskim i polskim. Zastosowanie tego
podejscia pozwala nie tylko na identyfikacje najczesciej popetnianych bte-
déw, lecz takze na okreslenie mechanizmdw ich powstawania. Szczegdlng
wartos¢ stanowi mozliwos¢ wskazania praktycznych rozwigzan dydaktycz-
nych, ktére moga by¢ bezposrednio wykorzystane w pracy lektora jezyka ob-
cego.
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W badaniu skoncentrowano sie na btedach wystepujgcych u dorostych
uczacych sie, reprezentujgcych rézne profile jezykowe i edukacyjne. Anali-
za kontrastywna umozliwita zestawienie typowych trudnosci oraz ich Zrddet,
a takze ocene skutecznosci strategii dydaktycznych nastawionych na elimina-
cje bteddw interferencyjnych.

W zwigzku z powyzszym sformutowano nastepujgce pytania badaw-
cze:

— Jakie typowe btedy przyimkowe popetniajg uczacy sie jezyka angiel-

skiego i polskiego?

— Jakie mechanizmy interferencji prowadzg do powstawania tych bte-

dow?

— W jaki sposdb podejscie kontrastywne sprzyja ich eliminacji?

— Jakie strategie dydaktyczne okazujg sie najbardziej skuteczne

w praktyce lektorskiej?

— W jaki sposdb analiza btedéw wptywa na rozwéj swiadomosci jezy-

kowej i autonomii uczniéw?

4. Metodologia

Badanie miato charakter jakoSciowy i zostato przeprowadzone w ramach
praktyki lektorskiej autorki, w srodowisku edukacyjnym obejmujacym zajecia
indywidualne oraz prace ze studentami i uczniami. Zastosowanie podejscia
jakosciowego pozwolito na pogtebione poznanie mechanizmdéw popetniania
btedéw przyimkowych, ich Zrédet oraz sposobéw mozliwej korekty. Jednocze-
$nie umozliwito uchwycenie indywidualnych proceséw uczenia sie i zréznico-
wania mechanizméw bteddw. Analiza kontrastywna petnita w tym przypadku
role nie tylko narzedzia badawczego, ale takze dydaktycznego — umozliwiajac
uczestnikom swiadome dostrzeganie réznic miedzy jezykami i skuteczniejsze
unikanie btedéw przyimkowych.

Badanie przeprowadzono zgodnie z zasadami etyki badan humanistycz-
nych. Uzyskano swiadomg zgode wszystkich uczestnikoéw badania; w przy-
padku ucznia szkoty sredniej — réwniez zgode opiekuna prawnego. Uczestni-
cy pozostajg réwniez anonimowi. Zanonimizowane fragmenty danych mogg
by¢ udostepnione do celéw naukowych na uzasadniony wniosek skierowany
do autorki, z poszanowaniem prywatnosci uczestnikdw. Charakter jakosciowy
badania i mata préoba badawcza (3 osoby) ograniczajg uogdlnianie wynikow,
co zwraca uwage na potrzebe podjecia badan pogtebionych w przedmioto-
wym zakresie.
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4.1. Uczestnicy badania

W badaniu wziety udziat trzy osoby:

Polka uczaca sie jezyka angielskiego (L2) — osoba dorosta z wy-
ksztatceniem humanistycznym, na poziomie $rednio zaawansowa-
nym (B1/B2); jej btedy przyimkowe wynikajg gtéwnie z interferencji
jezyka ojczystego i mechanicznego ttumaczenia struktur;
Indonezyjka uczaca sie jezyka polskiego (L3) — osoba dorosta z wy-
ksztatceniem filologicznym, wtfadajgca kilkoma jezykami obcymi,
uczaca sie polszczyzny na poziomie podstawowym (A2); jej btedy
wynikajg przede wszystkim z trudnosci w opanowaniu systemu
przypadkéw i réznic sktadniowych;

uczen szkoty $redniej w Wielkiej Brytanii (GCSE) — nastolatek wy-
chowany w polskojezycznym domu, dla ktérego jezyk polski jest
jezykiem odziedziczonym; pomimo codziennego kontaktu z pol-
szczyzng w rodzinie popetnia liczne btedy przyimkowe, zaréwno
w mowie, jak i w pismie, wynikajgce z dominacji jezyka angielskie-
go w edukacji formalnej i w zyciu codziennym.

Uwzglednienie tego trzeciego przypadku poszerzyto analize o perspek-
tywe dwujezycznosci niepetnej (tzw. heritage speaker), w ktérej interferencja
ma inny charakter niz w przypadku oséb uczacych sie jezyka obcego od pod-

staw.

4.2. Materiat badawczy i analityczne kategorie btedéw

Materiat badawczy obejmowat: eseje i wypowiedzi pisemne uczestnikow,

transkrypcje nagran z zaje¢, notatki nauczyciela rejestrujace spontaniczne

wypowiedzi ustne oraz zadania ¢wiczeniowe wykonywane podczas lekc;ji.
Ujawnione i analizowane w nim btedy zaklasyfikowano do czterech ka-

tegorii:
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interferencja bezposrednia — przenoszenie struktur z jezyka domi-
nujacego lub ojczystego, np. He is in the bus zamiast on the bus;
kalki jezykowe — dostowne ttumaczenia catych wyrazen, np. Lubie
grac¢ w piano zamiast na pianinie;

btedne kolokacje — niepoprawne zestawienia przyimkéw z czasow-
nikami, rzeczownikami czy przymiotnikami, np. good in English za-
miast good at English;

pominiecia i nadmiary — brak wymaganego przyimka lub dodanie
zbednego, np. / listen music zamiast | listen to music.
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4.3. Procedura badawcza

Analiza przebiegata w kilku etapach:

— identyfikacja btedéw w materiale pisemnym i ustnym,

— przyporzadkowanie ich do odpowiednich kategorii,

— zestawienie form btednych z poprawnymi w ujeciu kontrastywnym,

— opracowanie komentarza dydaktycznego objasniajagcego mechani-

zmy interferencji oraz sposoby ich korekty.

W toku pracy dydaktycznej stosowano takze elementy refleksji meta-
jezykowej. Uczestnicy byli zachecani do samodzielnego formutowania regut,
poréwnywania struktur oraz korygowania wtasnych btedow.

5. Analiza wynikéw

W wyniku przeprowadzonej analizy materiatu badawczego udato sie wyod-
rebnic liczne btedy przyimkowe w obu jezykach. Ponizej przedstawiono ich
zestawienie wraz z interpretacjg dydaktyczna.

5.1. Typowe btedy w jezyku angielskim

Tabela 1 obrazuje btedy najczesciej popetniane przez polskich uczacych sie
jezyka angielskiego. W wiekszosci przypadkdow wynikajg one z przenoszenia
struktur polskich na angielski (np. in Monday), a takze z trudnosci w zapa-
mietywaniu poprawnych kolokacji (good at English, interested in history).

Tabela 1. Najczestsze btedy przyimkowe popetniane przez Polakéw uczacych sie
jezyka angielskiego

Forma btedna Forma poprawna Mechanizm btedu
He is in the bus on the bus kalka z polskiego w autobusie
I’'m good in English good at English btedna kolokacja
She depends from her friend | depends on her friend Interferencja
We arrived to the station arrived at the station kalka sktadniowa
She is married with a doctor | married to a doctor Interferencja
| listen music listen to music pominiecie przyimka
She was born at 1995 born in 1995 niewtasciwy wybor przyimka
They talked about to the talked about the problem | nadmiar przyimka
problem
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cd. tabeli 1

Forma btedna

Forma poprawna

Mechanizm btedu

He works in Monday

works on Monday

kalka z polskiego w poniedzia-
tek

I’'m interested on history

interested in history

btedna kolokacja

Zrédto: opracowanie wtasne.

5.2. Typowe btedy w jezyku polskim

Tabela 2 przedstawia btedy cudzoziemcédw uczacych sie jezyka polskie-
go. Analiza pokazuje, ze najczesciej popetniane btedy wynikajg z dostownego
ttumaczenia z jezyka angielskiego (w street Piekna, w piano) oraz z niezna-
jomosci systemu przypadkow, co skutkuje uzywaniem niewtasciwych form.

Tabela 2. Najczestsze btedy przyimkowe popetniane przez cudzoziemcow uczacych

sie jezyka polskiego

Forma btedna

Forma poprawna

Mechanizm btedu

On przyjechat na Warszawe

do Warszawy

Interferencja

Mieszkam w street Piekna

przy ulicy Pieknej

kalka z angielskiego

Spotkajmy sie na poniedziatek

w poniedziatek

kalka sktadniowa

Jestem dobry w angielski

dobry z angielskiego

btedna kolokacja

Ona czeka na do niego

czeka na niego

nadmiar przyimka

Myslatem o to

o tym

Interferencja

Ide do home

do domu

kalka leksykalna

Zaczynam pracy w godzinie dzie-
wiatej

prace o godzinie dzie-
wiatej

kalka sktadniowa

Lubie gra¢ w piano

na pianinie

kalka z angielskiego

On mowit do polski

po polsku

Interferencja

Zrédto: opracowanie wtasne.

5.3. Typowe btedy ucznia polskiego wychowanego za granicg

Tabela 3 pokazuje btedy charakterystyczne dla tzw. uzytkownika dziedzicza-
cego jezyk (heritage speaker). Wida¢ w nich wptyw dominujacego jezyka
angielskiego, ktéry prowadzi do czestych kalk czasowych (na pigtek), prze-
strzennych (na sklepie), a takze do btednych kolokacji (dobra w matematy-
ka). Zjawisko to rézni sie od klasycznych btedéw cudzoziemcdédw uczacych sie
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polskiego od podstaw, gdyz dotyczy osoby majgcej staty kontakt z polszczy-
zng, lecz w ograniczonym i nieformalnym zakresie.

Tabela 3. Najczestsze btedy przyimkowe ucznia polskiego wychowanego za granica

Forma btedna Forma poprawna Mechanizm btedu

Spotkajmy sie na pigtek Spotkajmy sie w pigtek kalka czasowa

Bytem na sklepie Bytem w sklepie kalka przestrzenna
Dobra w matematyka Dobry z matematyki btedna kolokacja

Ide do shopu Ide do sklepu wtracenie anglicyzmu
Urodzitem sie na 2007 Urodzitem sie w 2007 kalka czasowa

Zrédto: opracowanie wtasne.

5.4. Podsumowanie iloSciowe

Tabela 4 ukazuje statystyczne zestawienie btedéw. Najwiekszg grupe stano-
wig przypadki interferencji bezposredniej (30%), czyli przenoszenia struk-
tur ojczystych. Kalki i kolokacje btedne sg niemal réwnie czeste (po 25%), na-
tomiast pominiecia lub nadmiary przyimkdéw stanowig pigtg czes¢ wszystkich
przypadkéw. Wyniki potwierdzajg koniecznos¢ intensywnej pracy kontra-
stywnej w dydaktyce, ze szczegdlnym uwzglednieniem rdznic systemowych
i kolokacyjnych.

Tabela 4. Rozktad procentowy btedéw przyimkowych wedtug kategorii

Kategoria btedu Procent wszystkich btedéw
Interferencja bezposrednia 30%
Kalki jezykowe 25%
Kolokacje btedne 25%
Pominiecia/nadmiary 20%

Zrédto: opracowanie wtasne.

6. Dyskusja

Przeprowadzona analiza potwierdza, ze btedy przyimkowe nie majg charak-
teru przypadkowego, lecz sg systemowe i powtarzalne. Wynikajg one z me-
chanizmow interferencji jezykowej, kalk dostownych i trudnosci w opanowa-
niu kolokacji, a takze z niewtasciwego stosowania regut sktadniowych.
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6.1. Dostowne ttumaczenia

Najczestszym zrédtem bteddw sg kalki jezykowe i mechaniczne ttumaczenia
struktur ojczystych. Uczacy sie, nie znajdujgc w pamieci gotowego schema-
tu w jezyku docelowym, siegajg po najblizszy odpowiednik z jezyka ojczyste-
go. Prowadzi to do konstrukcji takich jak in Monday zamiast on Monday czy
na autobusie zamiast on the bus.

6.2. Kolokacje przyimkowe

Kolokacje, czyli utrwalone zestawienia wyrazowe, sg jednym z najbardziej
problematycznych obszaréw nauki przyimkéw. Wyrazenia typu good at En-
glish, interested in history czy polskie dobry z matematyki muszg by¢ zapa-
mietane jako catosci. Brak znajomosci kolokacji skutkuje btedami, ktdre trud-
no skorygowac bez systematycznego treningu.

6.3. Pominiecia i nadmiary

Czestym zjawiskiem sg rowniez pominiecia i dodawanie zbednych przyim-
kéw. Przyktadem jest I listen music zamiast | listen to music czy ona czeka
do niego zamiast ona czeka na niego. Takie btedy wynikajg z mieszania regut
obu jezykéw i naktadania sie wzorcéw sktadniowych.

6.4. Wptyw sktadni

Whptyw szyku zdania i sktadni catego systemu jezykowego réwniez prowadzi
do btedéw. Konstrukcje takie jak Mieszkam w street Piekna czy Zaczynam
pracy w godzinie dziewigtej wskazujg na kopiowanie angielskiego szyku i do-
stowne odwzorowywanie struktur, ktdre w jezyku polskim sg niepoprawne.

6.5. Implikacje dydaktyczne

Wyniki analizy wskazujg na potrzebe stosowania zréznicowanych strategii dy-
daktycznych, ktére utatwiajg uczniom identyfikacje i eliminacje btedéw przy-
imkowych. W praktyce szczegdlnie uzyteczne okazujg sie:
— ¢wiczenia kontrastywne — zestawianie zdan poprawnych i btednych,
co pozwala uczniom samodzielnie dostrzec réznice,
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— listy kolokacji — systematyczne zapamietywanie najczestszych pota-
czen wyrazowych,

— analiza autentycznych btedéw — praca na realnym materiale jezyko-
wym uczniow zwieksza ich Swiadomosé i motywacje,

— wizualizacja schematdéw przestrzennych — graficzne przedstawienie
relacji (np. in, on, under) wspiera proces zapamietywania,

— praca w parach i grupach — korygowanie btedéw w interakcji rozwi-
ja umiejetnosci komunikacyjne,

— indywidualizacja nauki — dostosowanie ¢wiczen do poziomu i jezy-
kowego zaplecza ucznia,

— rozwijanie refleksji metajezykowej i autonomii — zachecanie uczniéw
do samodzielnej analizy btedéw i poszukiwania regut sprzyja trwa-
tosci efektow.

6.6. Dwujezycznos¢ i uzytkownicy dziedziczacy jezyk

Przyktad ucznia szkoty sredniej w Wielkiej Brytanii, wychowanego w rodzinie
polskojezycznej, pokazuje odmienny typ interferencji przyimkowej. Typowe
sg kalki czasowe (na pigtek zamiast w pigtek), przestrzenne (na sklepie za-
miast w sklepie) oraz btedne kolokacje (dobra w matematyka zamiast dobry
Z matematyki). Btedy te rdéznig sie od pomytek cudzoziemcédw uczacych sie
polskiego, gdyz dotyczg osoby majacej kontakt z polszczyzng od dziecifstwa,
lecz w ograniczonym i nieformalnym zakresie. Zjawisko to wskazuje na po-
trzebe szczegdlnego podejscia dydaktycznego — tgczgcego elementy naucza-
nia jezyka obcego z podtrzymywaniem jezyka odziedziczonego, w ktérym
kluczowa role odgrywa kontrastowe zestawianie struktur jezykowych oraz
rozwijanie Swiadomosci metajezykowej.

7. Wnioski i implikacje dydaktyczne

Przeprowadzona analiza pozwala sformutowac nastepujgce wnioski:

— Przyimki sg szczegdlnie podatne na btedy interferencyjne. Trudno-
Sci te wynikajg z réznic systemowych miedzy polszczyzng i angielsz-
czyzng oraz z mechanicznego przenoszenia struktur jezyka ojczyste-
g0 na opanowywany.

— Podejscie kontrastywne skutecznie wspiera eliminacje btedow. Ze-
stawianie poprawnych i btednych przyktaddw, a takze porownywa-
nie struktur obu jezykdw pozwala uczniom lepiej dostrzegac¢ rézni-
ce i unika¢ powtarzalnych pomytek.
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— Refleksja metajezykowa i Swiadomos¢ ucznia sg kluczowe. Rozwija-
nie umiejetnosci samodzielnej analizy btedéw, formutowania zasad
i samokorekty prowadzi do wiekszej autonomii w procesie ucze-
nia sie.

— Autentyczne btedy powinny by¢ wykorzystywane jako materiat
dydaktyczny. Praca na rzeczywistych przyktadach z jezyka ucznidow
zwieksza ich zaangazowanie i utatwia transfer wiedzy do prakty-
ki komunikacyjnej.

— Analiza przypadku ucznia szkoty sredniej (GCSE), wychowanego
w srodowisku dwujezycznym, pokazuje specyfike btedéw tzw. uzyt-
kownikéw dziedziczacych jezyk. Wymagajg oni odmiennych strate-
gii dydaktycznych, uwzgledniajgcych kontakt z polszczyzng w ogra-
niczonym i nieformalnym zakresie.

— Konieczne sg dalsze badania. Warto rozszerzy¢ analize na wieksze
grupy uczniéw oraz inne konteksty jezykowe, aby potwierdzi¢ uni-
wersalnos¢ obserwowanych mechanizméw i opracowad szersze re-
komendacje dydaktyczne.

Podsumowujgc, podejscie kontrastywne, wspierane przez refleksje
metajezykowsa, stanowi skuteczng strategie nauczania przyimkéw w jezyku
polskim i angielskim. Wyniki te majg znaczenie praktyczne dla lektoréw i na-
uczycieli, ktérzy mogg wiacza¢ analize kontrastywng do codziennej praktyki
dydaktycznej, a takze dla badaczy zainteresowanych rozwojem glottodydak-
tyki w perspektywie miedzyjezykowe;j.
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