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Dydaktyka kultury a podejscie ukierunkowane
na dziatanie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

W publikacji Kultura w nanczanin jezyka polskiego jako obeego: stan obecny — pro-
gramy nancgania — pomoce dydaktyczne Wladystaw Miodunka stwierdzil, ze
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego ,kultura polska byla traktowana
po macoszemu”. Postulowal on, aby tworzac programy nauczania i pomoce
dydaktyczne, sigga¢ po standardy europejskie, oraz aby integrowaé naucza-
nie jezyka polskiego z wiedza o Polsce. Uznal, ze polskie kulturoznawstwo
czy realioznawstwo powinno by¢ $ciSle zwigzane z calym procesem naucza-
nia jezyka polskiego (Miodunka 2004, 29-30).

Kilka lat pozniej Przemystaw Gebal, prezentujac swoj autorski program nau-
czania kultury 1 realiéw polskich, wsréd podstawowych zalozed metodycznych
takze wskazal na koniecznos¢ integracji kultury z nauczaniem jezyka polskiego,
a wszelkie dziatania dydaktyczne o charakterze kulturo- i realioznawczym na-
zwal dydaktyka kultury. Uznal, Ze jednym z podstawowych celéw ksztalcenia
jezykowego powinno by¢ rozwijanie kompetencji kulturowych. Najwazniejsza
wskazdwka metodyczna wydaje si¢ stwierdzenie, ze w nauczaniu kultury i rea-
liow nalezy uzywac¢ metod 1 technik wykorzystywanych do nauczania jezyka
(Gebal 2010, 19-20). Wedlug tego badacza recepta na skuteczne nauczanie je-
zyka 1 kultury jest ujecie eklektyczne, a wigc przekazywanie wiedzy o kraju nau-
czanego jezyka, integracja tej wiedzy z rozwijaniem umiejetnosci komunikacyj-
nych oraz zdobytych sprawnosci poprzez uwzglednianie uwarunkowanych kul-
turowo réznic, interpretacii i zachowan (Gebal 2010, 98-111).

7 pewnoscia zaréwno dla Wiadystawa Miodunki, jak i Przemyslawa Ge-
bala pewna inspiracja byl Europejski system opisu ksgtatcenia jezykowego (dalej
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ESOK]). Z dokumentu tego wynika, ze sprawne postugiwanie si¢ jezykiem
1 uczenie si¢ go nie sa zwigzane tylko ze znajomoscia stownictwa, gramatyki
oraz sprawnoscia stuchania, czytania, méwienia i pisania. Znac jezyk to cos
wigcej. Na stronach ESOK]J czytamy, Ze:

postugiwanie si¢ jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka, obejmuje dzia-
fania podejmowane przez uczestnikow zycia spolecznego (...), ktorzy
posiadaja i stale rozwijaja swoje kompetencije zaréwno ogélne, jak i jezy-
kowe kompetencje komunikacyjne (ESOK] 2003, 20).

Aby méc dziataé, sama wiedza jezykowa nie wystarczy. Uczacy si¢ musi
mie¢ zapewniong mozliwos$¢ rozwoju nie tylko jezykowych kompetencji ko-
munikacyjnych, czyli takich, ktére ,,pozwalaja uczestnikowi zycia spolecznego
dziata¢ za pomocy $rodkow jezykowych” (ESOKJ 2003, 20). Chodzi takze
o rozwijanie kompetencji ogélnych, czyli takich, ktore sa ,,niezwiazane z jezy-
kiem, ale ktore stosuje si¢ w réznego typu dziataniach” (ESOKJ 2003, 20).

Wspblczesna humanistyka postuguje si¢ kategoria miedzykulturowosci.
W yjeciu glottodydaktycznym kompetencja miedzykulturowa definiowana
bywa jako ,,zdolno$¢ do radzenia sobie w sytuacjach komunikacyjnych za
granica przy uwzglednieniu realiéw kulturowych danego kraju lub do koeg-
zystencji w §rodowiskach wielokulturowych” (Torenc 2007, 155). Wedlug
Lucyny Aleksandrowicz-Pedich oznacza ona:

stosowanie umiejetnosci jezykowych odpowiednio do sytuacji spolecz-
nej, co wymaga wiedzy o innych kulturach oraz odbycia treningu mie-
dzykulturowego przygotowujacego do odpowiednich reakeji i zachowan
w kontaktach z przedstawicielami innych wspdlnot kulturowych (Alek-
sandrowicz-Pedich 2005, 24).

Edukacja mi¢dzykulturowa nie ma stuzy¢ ,,byciu obok”, ale wzajemnemu
zblizeniu, integracji, a wiec ,,byciu razem” uczacych si¢ oraz przygotowaniu
do zycia w postnowoczesnym S$wiecie, w ktoérym kategoria réznicy jest
czyms$ naturalnym (Lewowicki 2002, 33-34).

Kultura jest pojeciem niezwykle szerokim i dajacym si¢ opisywac z r6z-
nych punktéw widzenia. Nawet gdy zawezimy nasze dociekania do potrzeb
glottodydaktyki, napotkamy réznorodne ujecia tego terminu. Waldemar
Pfeiffer podzielil kulturoznawstwo obcojezyczne na kulturoznawstwo sensu
stricto, socjoznawstwo, krajoznawstwo i realioznawstwo (Pfeiffer 2001, 57).
Jerzy Kowalewski w swoim programie kulturowym dzieli fenomeny kultury
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na socjokulture, realia polskie i doswiadczenia kulturowe (Kowalewski 2012,
29). Przemystaw Gebal interesujace nas zagadnienia dzieli na kompetencje
socjokulturows 1 realia polskie (Gebal 2010, 179). Z kolei w Programach nan-
czania jexyka polskiego jako obcego. Poziomy AT—-C2 przeczytamy o zagadnie-
niach socjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych (Janowska
iin., red., 2011, 35). Podzialéw kultury na rézne jej aspekty w nauczaniu je-
zyka polskiego jako obcego jest prawdopodobnie tyle, ilu badaczy podej-
mowalo tego typu rozwazania. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze we wszyst-
kich tych podzialach nie chodzi tylko o dokonanie rozréznienia tresci kultu-
rowych, ktore najprosciej mozna by okresli¢ jako zwiazane z kultura wysoka
i niska. Chodzi takze o rozréznienie aspektéw kultury dotyczacych wiedzy
1 umiejetnosci, ktore przeciez wraz z postawami stanowia skladowe kompe-
tencji miedzykulturowej (Aleksandrowicz-Pedich 2005, 28).

Harry Triandis proponuje inne ujecie klasyfikacji kultury. Wyrdznia on
kulture obiektywng oraz subiektywna. Wedlug niego kultura obiektywna to
konkretne 1 obserwowalne elementy, instytucje 1 struktury spoleczne. Odno-
si si¢ ona do widocznych, dotykalnych aspektéw kultury, takich jak potrawy,
ubrania, przedmioty, ktore wytwarzajg ludzie. Natomiast kultura subiektyw-
na odnosi si¢ do niewidocznych, niepoddajacych si¢ bezposredniej obserwa-
cji aspektow kultury, takich jak wartosci, postawy, normy zachowania, role
spoleczne. Oczywiscie nieporozumienia w kontaktach miedzykulturowych
wystepuja gtownie w warstwie subiektywnej (Triandis 2007, za: Kwiatkow-
ska, Grzymala-Moszczyniska 2008, 455—4506), poniewaz istotnie wplywa ona
na sposob postrzegania 1 rozumienia réznych zjawisk.

Proponowany przez Triandisa podzial nawigzuje do zaprezentowanego
przez Alfreda Kroebera i Clyde’a Kluckhohna rozréznienia kultury na jawna
i ukryta. Wedtug nich kultura jawna to cos, co dana osoba z trudem zdoby-
fa, jest tego bardziej swiadoma oraz sklonna to co$ odtwarza¢. Natomiast
ukryte wzory kulturowe to cos, co jednostka dzieli ze zbiorowoscia, ale jed-
noczesnie jest to gorzej uswiadamiane i sytuuje si¢ poza granicami $wiado-
mosci (Kroeber 2002, 166).

Kultura obiektywna (jawna) daje si¢ latwo obserwowac i analizowad, jest
zauwazalna dzigki konkretnym przedmiotom, wytworom. Natomiast anali-
zujac kulture subiektywna (ukryta), nalezy siggnac glebiej, do czegos trudno
uchwytnego, bardziej ulotnego, zakorzenionego w ludzkiej podswiadomosci.
Sadze, ze implikacje dydaktyczne nasuwaja si¢ same — podczas nauczania
jezyka obcego powinno si¢ integrowaé nauke jezyka z rozwijaniem kompe-
tencji miedzykulturowej, ktéra bedzie uwzgledniala poszerzanie wiedzy
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i umiejetnosci w zakresie rozpoznawania oraz uzywania zagadnient dotycza-
cych kultury obiektywnej (jawnej) oraz subicktywnej (ukrytej).

Marta Torenc otwiera kolejna Sciezke rozwazan nad podejsciem miedzy-
kulturowym, twierdzac, Ze:

ze wzgledu na osobisty charakter dziatan kulturowych oraz na relacyjny
charakter innos$ci kulturowej, rozwéj kompetencji miedzykulturowe;j
moze si¢ dokonywac w drodze osobistego wysitku uczacego si¢. Okazji
do tego wysitku powinny dostarczaé¢ zadania wymagajace od uczestni-
kow wysitku poznawczego i dzialania w sytuacjach niestandardowych
(Torenc 2007, 184).

Na korzy$ci wyplywajace z wykorzystywania podejscia ukierunkowanego
na dzialanie zwraca takze uwage Przemystaw Gebal. Stwierdza on, ze podej-
$cie zadaniowe umozliwia ,,swobodna wymiang pogladow, odkrywanie nie-
znanych fenomenéw obcej kultury oraz nabywanie umiejetnosci funkcjo-
nowania i dzialania w grupie miedzykulturowej” (Gebal 2010, 117).

Whioski te przywotuja na mysl podstawowe zasady konstruktywizmu, we-
dle ktérych wiedza nie jest przyswajana pasywnie, lecz aktywnie tworzona
przez myslacy podmiot, ktérego dzialania sa zorientowane na uzyteczno$é
(Berner 20006, 241). W zwigzku z tym nauczyciel powinien stwarzaé takie wa-
runki postugiwania si¢ jezykiem/uczenia si¢ jezyka, aby to uczacy si¢ poprzez
aktywne uczestnictwo w zadaniach budowali swoja wiedze 1 umiejetnosci.

Pojecie zadania pojawia si¢ m.in. na gruncie anglosaskich badan nad nau-
czaniem opartym na zadaniach (fask-based learning). Jest to perspektywa, ktora
wywodzi si¢ z tradycji podejscia komunikacyjnego, jest jego unowoczesnio-
ng wersja. Jego istota jest aktywne uczestnictwo uczacych si¢ w rozwigzywa-
niu probleméw za posrednictwem jezyka docelowego (Janowska 2011, 80—
81). Juz w latach 80. XX wieku postulowano angazowanie uczacych si¢
w wykonywanie zadafi, ktére koncentruja si¢ na wymianie znaczenia oraz
uzyciu jezyka w pozajezykowych celach zwiazanych z autentycznymi sytua-
cjami komunikacyjnymi.

W ESOK]J czytamy, ze zadanie to ,kazde celowe dzialanie, uwazane za
konieczne, by rozwiazac jakis problem, wypelni¢ zobowigzanie lub zreali-
zowaé dazenie” (ESOK]J 2003, 21). Iwona Janowska podkresla, ze dzialania
jezykowe powinny przebiega¢ w pewnym kontekscie spotecznym, w pewnej
sytuacii, z ktora uczacy si¢ moze zetknaé si¢ w zyciu codziennym, a problem
do rozwiazania powinien by¢ pozajezykowy. Dzialania podejmowane przez
uczacych si¢ powinny by¢ kompleksowe oraz wymaga¢ odwolania si¢ do
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posiadanej wiedzy 1 umiejetnodci. Zadania w tym ujeciu powinny by¢ auten-
tyczne i prowadzi¢ do jakiego$ konkretnego wyniku, np. sporzadzenia planu
wycieczki (Janowska 2011, 180).

W literaturze przedmiotu dotyczacej zadan napotykamy szereg typologii.
Autorzy ESOK]J proponuja bardzo ogdlny podzial na zadania ,,z zycia wzie-
te”, czyli takie, ktére

wybiera si¢ na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sig, ktore wy-
stepuja w prywatnej lub publicznej sferze zycia albo wynikaja ze specy-
ficznych potrzeb zawodowych lub naukowych (ESOK]J 2003, 136)

oraz zadania o charakterze pedagogicznym:

ktoérych podstawa jest spoleczny, interaktywny i bezposredni charakter
sytuacji edukacyjnej, w ktorej uczestnicy angazujq sic w nieco sztuczna
sytuacje 1 godza si¢ na postugiwanie si¢ jezykiem docelowym zamiast
prostszego do wykonania zadan komunikacyjnych i bardziej naturalnego
jezyka ojczystego (ESOK] 2003, 1306).

Oprocz tego ESOK] dzieli zadania na proste i ztozone. Zadania o niewiel-
kim stopniu trudnos$ci pod wzgledem jezykowym i kognitywnym sq charakte-
rystyczne dla nizszych poziomoéw zaawansowania uczacych sie. Im wyzszy
poziom, tym bardziej zlozone, wieloetapowe zadania mozna zaproponowac.
Zadania ztozone skladajq si¢ z kilku etapow, czyli tzw. zadan czastkowych.

Problem typologii zadan jest cze¢sto omawianym zagadnieniem w naucza-
niu opartym na zadaniach. Christopher Candlin jako kryterium podzialu za-
danl proponuje cele edukacyjne, ktére mozna dzigki nim osiagnad, 1 wydziela
zadania skoncentrowane na:

— budowaniu $§wiadomosci (zadania, ktére oferuja uczacym si¢ stawanie
si¢ bardziej §wiadomymi, zaréwno gdy chodzi o ich uwarunkowania
osobowosciowe, jak i §wiadomos$¢ metajezykowsq dotyczaca uzycia je-
zyka w danym kontekscie);

— rozwijaniu odpowiedzialnosci (zadania zapewniajace uczacym si¢ za-
istnienie potrzeby wspoldzialania z innymi uczacymi si¢ oraz miedzy
nimi i nauczycielem oraz poczucia odpowiedzialno$ci za wlasne wy-
bory i przedsigwzigcia);

—  ksztaltowaniu tolerancji (zadania budujace wspoélistnienie $§wiatéw
kulturowych uczacych si¢ oraz umozliwiajace pokonywanie barier wy-
nikajacych z uprzedzen i stereotypéw);
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— samorealizacji (zadania budujace $wiadomos¢ uczacego si¢ w zakresie

tego, co mozna uzyskaé, wykonac dzigki jezykowi i jego elastycznosci);

— pewnosci siebie (zadania doprowadzajace do rosnacej Swiadomosci

uczacych si¢ w zakresie ich zdolnosci komunikacyjnych oraz samo-
oceny dotyczacej ich postepéw w nauce) (Candlin 2009, 33-34).

Ten podzial wydaje si¢ niezwykle pozyteczny w codziennej praktyce nau-
czyciela. Jezeli bedzie on w ten sposéb analizowal tworzone czy wybierane
przez siebie zadania, bedzie moégl zapewni¢ uczacym si¢ rozwoj kazdego
szczebla kompetencji miedzykulturowej, a wigc wiedzy (ktérej odpowiada
budowanie $wiadomosci), postawy (ktérej odpowiada rozwijanie odpowie-
dzialnosci, ksztaltowanie tolerancji i pewnosci siebie) oraz umiejetnosci
(ktorej w tym podziale odpowiada samorealizacja).

Iwona Janowska proponuje ogolng klasyfikacje zadan, bedaca rekapitulacja
réznorodnych podzialow spotkanych w literaturze przedmiotu (Janowska
2011, 189-190). Zaproponowane przez nig kategorie stuzace do opisu zadan
zostang wykorzystane do zaprezentowania autorskich zadan dla réznych po-
ziomow zaawansowania jezykowego. Do opisanych przez autorke kategorii
dolaczam cele edukacyjne wedlug Christophera Candlina oraz podziat
obecnych w zadaniach zagadnied kulturowych na kulture obicktywna (jaw-
na) i subiektywna (ukryta). Tak rozbudowany opis zadania umozliwia nau-
czycielowi swobodne poruszanie si¢ w obrebie wybieranych czy tworzonych
zadan 1 ulatwia ich dobér ze wzgledu na mozliwosci, potrzeby 1 zaintereso-
wania uczacych sie. W ponizszej tabeli zaprezentowano autorskie zadania,
ktore zaproponowano studentom Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ na poziomach: B1.1, B2.2, C1. Te pomysly taczy kategoria za-
dania jako formy uczenia si¢ oraz rozwijanie kompetencji mi¢dzykulturowej
jako gléwny cel.

Piotr Garncarek stwierdzil, ze trudno wyszczegdlni¢ wszystkie zagadnienia
kulturowe, ktére powinny pojawi¢ si¢ na lekcjach jezyka obcego. Uwaza on
,budowanie i prezentowanie kanonu polskiej kultury dla cudzoziemcéw za
trud daremny i malo zasadny” 1 sugeruje ,traktowanie kultury w procesie
glottodydaktycznym nie jako zamknigtego ramami obrazu, ale jako kulturo-
wych wyboréw” (Garncarek 2010, 14). Takie ujmowanie problemu lokowa-
nia kultury w nauczaniu jezyka mozna powigza¢ z dwoma istotnymi faktami.
Po pierwsze, samo pojecie kultury jest otwarte, niewyraziste, migotliwe. Po
drugie, jest ona zjawiskiem dynamicznym, zmiennym w zaleznosci od kon-
tekstu. A skoro tak, to jest ona dzialaniem, poniewaz jest negocjowana
w spoleczenistwie przez okreslone zapotrzebowania komunikacyjne zwiazane
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z celowymi ingerencjami w $wiat obiektywny (Habermas 1999, 454-455).
Zgoda na takie ujecie kultury pociaga za soba niemoznosé zaproponowania
uniwersalnej typologii zadan, ktora sprawdzilaby si¢ w kazdym kontekscie dy-
daktycznym. Innego typu zadania bedziemy wybiera¢ dla studentéw filologii,
ktorzy interesuja si¢ przekladem, inne dla dzieci polonijnych, a jeszcze inne dla
cudzoziemcdw, ktorzy decyduja si¢ na nauke jezyka polskiego ze wzgledow za-
wodowych lub prywatnych. Jak stwierdza Zbyszko Melosik, ,,pedagogika po-
winna si¢ dostosowac do §wiata uczacych si¢. Pedagog musi wiedzied, co jest dla
nich wazne 1 wartosciowe” (Melosik 2002, 48). I ten wlasnie cytat powinien
przyswieca¢ codziennej praktyce zawodowej lektoréw jezykéw obeych.
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Teaching culture versus task-based teaching in the didactics of
Polish as a foreign language

The aim of the article is to discuss the possibilities of using the concept of task-based teach-
ing and its methodology to improve intercultural competencies of people learning Polish as a
foreign language. The author of the article claims that such methods and strategies within
CERF can be extremely effective in improving intercultural competencies. The article con-
cludes with a list of tasks suggested by the author as suitable to achieve this goal.

Keywords: intercultural competence, task-based teaching, task



