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NAUCZYCIEL UCZY SIE PRZEZ CALE ZYCIE

Slowa kluczowe: dydaktyka, metodyka nauczania, nauczyciel JPJO, dyskurs glottodydak-
tyczny, gramatyka pedagogiczna a naukowa, doswiadczenie dydaktyczne

Streszczenie. W artykule przedstawiono miejsce glottodydaktyki w obrebie dydaktyki i in-
nych nauk, a w ramach samej glottodydaktyki omowiono nauczanie JPJO: teori¢ — w cze$ci Badania
i lektury, 1 praktyke — w czeSci Zachowania jezykowe studentow.

Mysl zawartg w temacie, by w miare mozliwosci przeanalizowac ja wszech-
stronnie i udowodni¢ prawdziwos$¢ postawionej tezy, chciatabym rozwina¢ w dwu
nastepujacych dziatach:

1. badania i lektury,

2. zachowania jgzykowe studentow.

Jest to uzasadnione wieloma latami praktyki glottodydaktycznej, kiedy to
uczytam jezyka polskiego jako obcego, starajac si¢ rownoczesnie oglada¢ go
oczami cudzoziemcow i innych uczacych jezykdéw jako obcych oraz wychodzié
naprzeciw wszelkim wymaganiom i potrzebom moich studentow. Doda¢ tu mu-
szg¢ oczywiste dla wszystkich nauczycieli z dtugoletnig praktyka stwierdzenie, ze
réwniez postep techniczny wymaga ustawicznego uczenia si¢ coraz to nowych
metod i technik nauczania, poczawszy od wykorzystania ,,kredy i tablicy”, a na
metodach multimedialnych i e-learningowych (na razie) skonczywszy.

BADANIA I LEKTURY

Jak wiemy, jezyk jest dobrem kultury, wyznacznikiem tozsamosci, §wia-
domosci i1 korzeni. Zadanie przekazania komu$ wlasnego jezyka, zaréwno jako
ogolnonarodowego dorobku, jak i specyficznego uzusu, bedacego kwintesencja
pochodzenia, wyksztalcenia i doswiadczen, naktada na przekazujacego okreslona
odpowiedzialnos¢.
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ul. Matejki 21/23, 90-237 Lodz.
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Gdy chcemy nauczy¢ kogos$ wiadac¢ naszym jezykiem dobrze (docelowo jest
to zawsze che¢, cho¢by podswiadoma, by czlowiek bedacy pod naszym wply-
wem — nasze dzieci oraz uczeni przez nas cudzoziemcy — wyrazat si¢ swobodnie,
poprawnie i tadnie), musimy by¢ pelni pokory i obiektywizmu, szacunku dla jego
potrzeb, przyzwyczajen, osobowosci i kultury, a zarazem petni dumy i subiekty-
wizmu, czyli przekazywania $cisle wyselekcjonowanej przez nas wiedzy w spo-
sob, ktory wydaje nam si¢ wlasciwy, by zatozony cel zostal osiggniety.

W wieloletniej praktyce uczenia jezyka polskiego przekazywanego wlasne-
mu dziecku, innym dzieciom, mtodziezy, dorostym oraz réwniez, a moze przede
wszystkim — cudzoziemcom uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego w Polsce
1 poza jej granicami — staratam si¢ przekaza¢ wiedze¢ i umiejgtnosci w taki sposob,
by uwzgledni¢ potrzeby i mozliwosci uczacych sie.

W ciagu kilku lat uczytam takze polska mlodziez jezyka angielskiego, probu-
jac dotrze¢ do niej poprzez jezyk rodzimy, jego warto$ci i takie ujecie nauczania
kontrastywnego, ktore pozwolitoby na jednoczesne poznanie jezyka obcego i sa-
mokrytyczng oceng stopnia znajomosci wlasnego jezyka w celu statego doskona-
lenia porozumiewania si¢, zarowno w jezyku rodzimym, jak i obcym.

Doswiadczenia w rdznego typu nauczaniu jezyka doprowadzity mnie do wie-
lu bolesnych spostrzezen dotyczacych braku wiedzy, niekompetencji, ignorancji,
roszczeniowej postawy niektorych nauczanych przy jednoczesnym minimalnym
naktadzie pracy z ich strony, ale takze do zrozumienia faktu, ze liczna grupa ucza-
cych si¢ w poczatkowej fazie nastawiona jest do nauczania pozytywnie i zmoty-
wowanie lub zdemotywowanie ich do pracy zalezy w duzym stopniu od postawy
uczgcego, jego wiedzy 1 wyboru takich metod, technik i $srodkéw nauczania, ktore
przeméwilyby do odbiorcow.

Chciatabym przedstawi¢ (po latach badan, przemyslen, a przede wszystkim
praktyki glottodydaktycznej i spostrzezen moich studentow) swoje spojrzenie na
jezyk, metodyke nauczania i glottodydaktyke.

Jezyk zwykle pojmowany jest jako system, proces, narzedzie komunikacji,
tworzywo tekstu oraz jako warto$¢ (por. Markowski 2006). Dla niektorych jezyk
jest tez doswiadczeniem.

Ciggi umownych znakdéw — wyrazow oraz reguly taczenia tych znakow to
system jezykowy, ktory mozemy analitycznie i szczegdtowo opisac. Pod wpty-
wem pojawiajacych si¢ zmiennych, takich jak etapy historii, cywilizacji, rozwoj
techniki, moda, wreszcie dziatanie tzw. uzytkownikow, jezyk staje si¢ procesem,
gdyz jego system ulega statym modyfikacjom!. Celem kazdej modyfikacji jest
lepsze porozumiewanie si¢ z innymi uzytkownikami jezyka poprzez coraz pet-
niejsze, glebsze i jasniejsze wyrazanie swoich mysli. Jezyk jest wigc traktowa-
ny jako podstawowe narzegdzie komunikacji ludzkiej. By zaistniala komunikacja,
kazdy znak systemu i kazda reguta faczenia znakéw w tekst wypowiedzi musi

! Stad mozliwosci opisu istnieja zarowno na ptaszczyznie synchronicznej, jak i diachroniczne;j.



Nauczyciel uczy sie przez cale Zycie 231

mie¢ okreslony sens, jednakowy dla wszystkich postugujacych si¢ danym jezy-

kiem. Musi wigc zaistnie¢ wypelnienie okreslonym tworzywem, czyli leksyka

i frazeologia jezyka. Tak wypeliony tekst ma warto$¢, jest bowiem wyrdznikiem

kultury narodowej oraz stosunku do historii i tradycji, opisuje 1 interpretuje $wiat,

oddaje mysli i emocje, zaspokaja potrzeby porozumiewania si¢ z innym ludzmi.
Tak zdefiniowany jezyk mozna by pokaza¢ na dwu wykresach:

Wykres 1
TLO

SJU
PRAKTYKA
TEORIA IPU

TLO

Wykres pierwszy ilustruje jezyk rozumiany we wszelkich mozliwych aspek-
tach. Uwzglednia tez mozliwo$ci rozumienia jezyka z punktu widzenia m.in.
strukturalizmu, gramatyki generatywno-transformacyjnej, semiotyki, kognitywi-
zmu oraz mozliwo$ci badan i stosowania opisu jezykowego z rdznej perspekty-
wy (por. Encyklopedia jezykoznawstwa... 1993; Przybylska 2003, s. 9-12). Jest
otwarty na kazda teori¢ i praktyke jezykowa. Pigciokat oznaczajacy teorie to:
jezykoznawstwo ogolne (poréwnawcze i kontrastywne), opisowe, historyczne,
stosowane i1 wszelkie ich dzialy (fonetyka, fonologia, morfonologia, morfologia,
sktadnia, semantyka i pragmatyka jezykoznawcza). Drugi pieciokat, oznaczajacy
praktyke jezykowa, to zbior wszystkich mozliwych wypowiedzi — méwionych
i pisanych (idiolektow uzytkownikéw rodzimych i nauczonych oraz odmian,
norm i uzusow). Cze¢s¢ wspolna obu tych pieciokatow jest idiolektem tzw. prze-
cigtnego uzytkownika rodzimego o podstawowym wyksztatceniu (IPU); obejmu-
je typ 1 jakos¢ jego wypowiedzi (normy, uzusy, odmiany) oraz tzw. Swiadomos$¢
jezykowa, czyli wiedze o wlasnym jezyku — wyuczona badz intuicyjna (SJU).
Bardzo szeroko rozumiane tlo (wykres jest z obu stron otwarty, nieograniczony)
to wiedza z dziedzin, ktore do badan i opisow jezyka moga by¢ (i sa) wykorzy-
stywane: matematyki, fizyki, informatyki, geografii, historii, archeologii, etno-
grafii, antropologii, filozofii, kultury, socjologii, psychologii, anatomii, fizjologii,
patologii, pedagogiki, dydaktyki, metodyki nauczania, poetyki, literatury, sztuki
itd. Potrzeby analizy i opisu jezyka z roznych punktow widzenia dzigki wyko-
rzystaniu wiedzy z innych dziedzin spowodowaty powstanie wielu nauk tzw. in-
terdyscyplinarnych, jak: socjolingwistyka, psycholingwistyka, etnolingwistyka,
pragmalingwistyka, logopedia i in.
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Wykres 2
TLO

PRAKIYKA TEORIA

TLO

Wykres drugi jest takim przesunigciem poprzedniego wykresu?, ktore powin-
no zilustrowac jezyk osobniczy (mowe jednostkowa) cztowieka wyksztatconego
— filologa, majacego wiedze teoretyczng w zakresie jezykoznawstwa i wszelkie
kompetencje oraz umiejetnosci (sprawnosci) postugiwania si¢ jezykiem. Zna on
tez szeroko rozumiane tto jezyka, tzn. te dziedziny, ktére sa pomocne w jego ba-
daniach naukowych. Moze nie zna¢ jedynie (na wykresie jest to lewy margines
w ksztalcie trojkata) niewielkiego zbioru wypowiedzi — socjolektow zawodo-
wych, tajnych, srodowiskowych czy tez zargonow, jednak dzigki licznym kontak-
tom miedzyludzkim sytuacje takie sg sporadyczne.

PrzejdZzmy teraz do nauczania tak zdefiniowanego jezyka, czyli jego dydak-
tyki 1 metodyki.

Dydaktyka to nauka o metodach nauczania i sposobach uczenia si¢, takze
jej przedmiot, natomiast metodyka nauczania jakiego$ przedmiotu to teoria oma-
wiajgca cele i sposoby nauczania tego przedmiotu (/nny stownik... 2000). Bar-
dzo podobne definicje pojawiajg si¢ w wielu stownikach jezyka polskiego, np.
dydaktyka jest dzialem pedagogiki, nauka o metodach nauczania i uczenia sie,
a metodyka — dydaktyka szczegoétowa jakiego$ przedmiotu szkolnego, omawia-
jaca cele i sposoby nauczania tego przedmiotu (Stownik jezyka... 1979; Stownik
wspolczesnego... 2001).

W Encyklopedii jezyka polskiego (1999) hasta dydaktyka 1 metodyka nie fi-
gurujg, w innych encyklopediach dydaktyka to ,,dzial pedagogiki zajmujacy sie
analiza celow, tresci, metod, zasad i form organizacyjnych proceséw ksztalcenia
(nauczania i uczenia si¢) oraz ich psychologiczno-spotecznych uwarunkowan”
(Wielka Encyklopedia... 2002, s. 472) badz ,,dziat pedagogiki dotyczacy ogdlnie
metod nauczania i uczenia si¢, teoria nauczania i uczenia si¢. Dydaktyka szczego-
towa (metodyka) zajmuje si¢ wybranymi przedmiotami. Dydaktyka zajmuje si¢
badaniami celéw i tresci ksztatcenia oraz warunkéw dziatalnosci dydaktyczne;.

2 Powinno si¢ pokaza¢ catkowity proces poziomego ,,przesuwania” i naktadania na siebie obu
pieciokatow w wielu fazach, by uzmystowic sobie, jak dokonuje si¢ u uzytkownika jezyka doskona-
lenie kompetencji, umiejetnosci jezykowych oraz teoretycznej wiedzy jezykoznawcze;.
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Przedmiotem badan dydaktyki jest wszelka $wiadoma dziatalno$¢ dydaktyczna
obejmujaca procesy nauczania i uczenia si¢ w roznych warunkach pracy szkolnej
i poza szkotg oraz poszukiwania takich metod, jakie najskuteczniej zapewniaja
uczacym si¢ przyswojenie wiedzy, opanowanie umiej¢tnosci i sprawnosci, ksztat-
towanie postaw, zainteresowan i zdolnosci tworczych, koniecznych do samo-
ksztatcenia. Do nauk pomocniczych dydaktyki naleza: psychologia, socjologia,
statystyka. Poszczegolne metodyki wigza si¢ silnie z odpowiednimi dyscyplina-
mi” (Popularna Encyklopedia... 1994, s. 194).

Rekurencja® w definiowaniu obu tych terminéw — ,,metodyka jest dydaktyka
szczegotowa”, a ,,dydaktyka — nauka o metodach” — zastanowita mnie na tyle, ze
podjetam probe stworzenia wiasnych definicji. Uwazam, ze dydaktyka to anali-
za szeroko rozumianego procesu ksztalcenia, obejmujaca jego pelng organizacje
(tacznie z uwarunkowaniami typu: miejsce, czas) oraz wiedz¢ na temat ksztatco-
nych, ksztatcacych i ich wzajemnych relacji. Dydaktyke ogolng rozumiem jako
badajaca zagadnienia wspolne dla wszystkich rodzajow uczenia si¢ i nauczania,
natomiast dydaktyki szczegotowe jako analizy problemow nauczania okreslonych
przedmiotow (por. Miodunka 2006). W dydaktyce szczegotowej celem nauczania
1 uczenia si¢ jest zawsze konkretny material do nauczania i konkretny adresat.
Teoria nauczania jezykow obcych — wszelkie uwarunkowania ksztalcenia, pro-
cesy zwigzane z ich opanowaniem, relacje migdzy uczacymi i uczacymi si¢ beda
zatem przedmiotem badan glottodydaktyki, jezeli za§ materiat do nauczania
1 uczenia si¢ to okreslony jezyk (np. jezyk polski), bedzie stanowi¢ on przedmiot
analizy dydaktyki jezyka polskiego jako obcego.

Glottodydaktyka opiera si¢ na jgzykoznawstwie, kulturoznawstwie, psycho-
logii, socjologii, fizyce (akustyce), logopedii i wielu innych naukach, z ktorych
czerpie metody badan (wypracowujac jednoczesnie witasne) i dzieki ktérym po-
szerza badany przez siebie przedmiot. Jako stosunkowo mtoda dyscyplina nauko-
wa doczekata si¢ juz wielu opiséw i analiz®. Waldemar Pfeiffer (2001) wyrdznia
tzw. glottodydaktyke czysta (realizujaca cele poznawcze) 1 stosowang (realizujaca
cele pragmatyczne), a nastgpnie czystg i stosowang glottodydaktyke ogolng oraz
czysta 1 stosowang glottodydaktyke szczegdtowa. Do teorii czystych glottody-
daktyki ogolnej nalezy wiec dydaktyka jezykéw obcych, do teorii stosowanych
— metodyka jezykow obcych, natomiast w glottodydaktyce szczegotowej do teo-
rii czystych badacz zalicza dydaktyke okreslonego jezyka jako obcego (w przy-
ktadzie Pfeiffera jest to jezyk niemiecki), a do teorii stosowanych — metodyke
nauczania okreslonego jezyka, przeznaczong dla grupy adresatéw wiadajacych

3 Rekurencja jest objasnianiem terminu za pomocg tego samego terminu, zjawisko czeste
W matematyce.

4 Na przyktad R. Przybylska (2003) klasyfikuje glottodydaktyke jako dziedzing jezykoznaw-
stwa stosowanego, obok logopedii, kultury jezyka, metodyki nauczania je¢zyka ojczystego, badan
nad thumaczeniami maszynowymi i teorii przektadu oraz badan nad udoskonaleniem przekazywania
informacji w systemach telekomunikacyjnych.
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jednym i tym samym jezykiem ojczystym (w przyktadzie Pfeiffera jest to meto-
dyka nauczania Polakow jezyka niemieckiego). Poprzez metodyke szczegodtowa
Pfeiffer rozumie ,,metodyczno-organizacyjny system nauczania i uczenia si¢ kon-
kretnego jezyka przez uczniéw konkretnej narodowosci” (Pfeiffer 2001, s. 44).
Przedmiotem badan glottodydaktyki jako nauki sa dla Pfeiffera procesy na-
uczania i uczenia si¢ jezykoéw obcych, celem — poznanie tych proceséw i wypra-
cowanie optymalnych systeméw nauczania i uczenia si¢ (por. Zawadzka 2004),
a metodami badawczymi — metody analogiczne do innych nauk humanistycznych:
krytyczne studium literatury fachowej, eksperyment naukowy i naturalny, badania
ankietowe 1 wywiady, badania statystyczne. Pfeiffer wyr6znia typy badan kwalita-
tywnych (zorientowanych na opis i interpretacje tzw. pojedynczych przypadkow,
czyli ,,generowanie hipotez i analiza opisywanego obiektu badawczego” (Pfeif-
fer 2001, s. 17) i kwantytatywnych (zorientowanych na weryfikacje wczesniej
wysunigtych hipotez). Ztozonos¢ ,rzeczywistosci glottodydaktycznej” ilustruje
wlasnym schematem uktadu glottodydaktycznego, uwzgledniajac ,,wszystkie pod-
stawowe elementy uczestniczagce w procesach glottodydaktycznych i zachodzace
miedzy nimi zwigzki” (Pfeiffer 2001, s. 20), czyli: nauczyciela, ucznia, jezyk, ma-
terialy glottodydaktyczne, metode nauczania i uczenia si¢, warunki nauczania i rze-
czywistos¢ obiektywna (m.in. sSrodowisko spoleczne). Za element centralny uktadu
glottodydaktycznego uwaza jezyk — cel, przedmiot i srodek nauczania. Twierdzi,
ze kontakt nauczyciela z uczniami odbywa si¢ w zasadzie poprzez jezyk nauczany,
jednak ,,w nauczaniu poczatkowym, a dla pewnych form ¢wiczen takze w naucza-
niu bardziej zaawansowanym” (Pfeiffer 2001, s. 24) zaleca uzywanie jezyka ojczy-
stego’. Wyro6znia w ,,jezyku dydaktyki”: jezyk materialow glottodydaktycznych,
jezyk nauczyciela i jezyk ucznia, moéwi o sztucznym jezyku spotykanym jeszcze
w podrecznikach, o selekcji jezyka dydaktyki z uniwersum jezykowego i odpo-
wiedniej gradacji, prezentacji i powtarzaniu materiatu jezykowego w materiatach
glottodydaktycznych. Konstruowanie jezyka dydaktyki musi, wedtug Pfeiffera,
uwzglednia¢ czynniki zwigzane z uczniem, stopniem opanowania jezyka, wa-
runkami i celami nauczania. Jako Ze nie sposob nie uzna¢ relewantnej wartosci
jezyka jako elementu uktadu glottodydaktycznego, prowadzono empiryczne bada-
nia jezyka dydaktyki, ,.ktore miaty na celu opisanie z najwicksza precyzja, jakie-
g0 jezyka uzywa si¢ w trakcie procesu glottodydaktycznego, jednak empiryczne
przeprowadzenie tych badan bylo niezwykle zmudne, a rezultaty poznawczo dos¢
skromne. Zaniechano ich na wigkszg skalg, albowiem niejako z gory trzeba okre-
§li¢, jakie wymogi musi spelni¢ jezyk dydaktyki” (Pfeiffer 2001, s. 24-25).
Jezyk dydaktyki okre§la Pfeiffer mianem ,tekstu wyjSciowego”, a jezyk
ucznia (poznany w procesie nauczania) — ,,tekstu docelowego”. Zdaniem badacza
droga, ktora trzeba przej$¢ od tekstow wyjsciowych do tekstow docelowych, nie

5 Opisywana sytuacja zachodzi, kiedy nauczyciel Polak uczy jezyka niemieckiego uczniow
Polakow, stad jezyk ojczysty to jezyk zardwno nauczajacego, jak i uczacych sieg, a jezyk obcy to
jezyk nauczany.
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moze by¢ przypadkowa, musi wynika¢ z zalozen metodyki i powinna by¢ przy
tym atrakcyjna i efektywna. Jednak twierdzac, ze opis jezyka w postaci gramatyki
nalezy do jezyka dydaktyki, postuluje réwnoczesnie, ,,by jezyka obcego uczy¢
na bazie takiego samego modelu gramatycznego, jaki stuzyt opisowi jezyka oj-
czystego”, stad ,,gramatyka jezyka obcego winna mie¢ charakter kontrastywny
oparty o model gramatyki jezyka ojczystego” (Pfeiffer 2001, s. 25). Jednoczesnie
podkresla, ze ,,opis gramatyczny winien uwzgledni¢ aspekt glottodydaktyczny”,
a ,,[r]ezultat takiego opisu, tj. gramatyka dydaktyczna, bedzie si¢ w zwigzku
z tym r6zni¢ znacznie od czystych opisow jezykoznawczych, ktorych adaptacja
poprzez tzw. dydaktyzacje jest wielce problematyczna” (Pfeiffer 2001, s. 25). Au-
torka niniejszej pracy sadzi, ze sprzeczno$¢ tych wypowiedzi wynika z braku roz-
dzielenia w opisie gramatycznym typowej terminologii jezykoznawczej i tresci
dotyczacej funkcji omawianych zjawisk gramatycznych. Wprowadzenie takiego
podziatu (operowanie terminami jezykoznawstwa opisowego, znanymi uczniowi
wczesniej, przy jednoczesnym omawianiu zjawisk gramatycznych w innych ka-
tegoriach, np. semantycznych czy pragmatycznych) pozwolitoby na lepsze zro-
zumienie intencji Pfeiffera, tym bardziej ze w dalszej czesci wywodu stwierdza
on, ze istniejg $ciste zwiazki miedzy glottodydaktyka a jezykoznawstwem oraz
miegdzy glottodydaktyka a pedagogika. Wyniki badan réznych dziedzin jezyko-
znawczych sg dla glottodydaktyki istotne, jednak jezykoznawstwo nie odpowiada
na pytanie, jak jezyka uczy¢, stad nie uznaje si¢ glottodydaktyki za dyscypline
jezykoznawcza, a za jedng z dziedzin pedagogiki (Szulc 1994). Aleksander Szulc
zauwaza, ze glottodydaktyka jest wypadkowa jezykoznawstwa teoretycznego
1 stosowanego, psycholingwistyki, psychologii, socjolingwistyki, socjologii, fi-
zjologii mowy, akustyki i logopedii (Szulc 1994, s. 53). W opinii Pfeiffera ter-
min ,,wypadkowa” redukuje ja do dziedziny sumujacej wyniki badan tych nauk
przy braku badan wlasnych, co nie jest prawda, gdyz ,,wlaczane przez glotto-
dydaktyke rezultaty badan dyscyplin pokrewnych przechodzg niejako przez filtr
glottodydaktyczny. Oznacza to niekiedy uproszczenie zbyt skomplikowanych,
wyczerpujacych opisow, np. jezykoznawczych, i poddanie ich procedurze glot-
todydaktycznej adaptacji. Jeszcze lepiej bytoby, gdyby niektére opisy od poczat-
ku uwzgledniaty aspekt glottodydaktyczny, gdyz tzw. dydaktyzowanie koncepcji
z innych dziedzin jest czgsto zabiegiem skomplikowanym, nieudanym lub wrecz
niemozliwym” (Pfeiffer 2001, s. 29). Pfeiffer dodaje rowniez, ze prymarnym za-
daniem glottodydaktyki jest prowadzenie badan nad jezykiem procesu nauczania.

Problem z wlaczeniem glottodydaktyki do pedagogiki (dydaktyki) badz do
jezykoznawstwa polega na tym, ze nie ,,pasuje” ona do zadnej z tych dziedzin
w pelni, jest absolutnym unikatem, jedna z najszerszych dyscyplin naukowych.
Dydaktyka dotyczy nauczania i uczenia si¢ przedmiotu wiedzy (cel), gdzie $rod-
kiem porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniem jest jeden, wspolny im jezyk,
ktory stuzy wytacznie komunikacji (jedyng ,,operacje” jezykowa w czasie takie-
€0 nauczania stanowi poszerzanie zasobu leksykalnego ucznia, wszelkie jednak
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definicje 1 synonimy wprowadzanego stownictwa podawane sa w jezyku ojczy-
stym, opanowanym znacznie wczesniej). Jezykoznawstwo bada i opisuje jezyk
(cel), postugujac sie doskonale znanym (opanowanym wczesniej) jezykiem jako
$rodkiem komunikacji. W glottodydaktyce celem nauczania jest jezyk (obcy dla
uczacego sig), podczas gdy srodkiem nauczania jest (a przynajmniej powinien
by¢)® ten sam jezyk, stuzacy jako narzedzie komunikacji (czesto to jedyny moz-
liwy do wykorzystania jezyk komunikacji migdzy uczacym si¢ a nauczycielem)’.

Glottodydaktyka czerpalaby zatem z dydaktyki wszelkie osiggniecia jej badan
dotyczace organizacji procesu nauczania i uczenia si¢ z wszelkimi jego uwarunko-
waniami (Wymagania stawiane nauczycielowi, analiza mozliwosci percepcyjnych
1 osobowosci ucznia, analiza warunkéw nauczania, analiza tzw. rzeczywistosci
obiektywnej, czyli srodowiska nauczania, sSrodowiska spotecznego, polityki wtadz
o$wiatowych itd.), dostosowujac je jedynie do swoich potrzeb, natomiast badania
wlasne (takie badania sg prowadzone od polowy lat sze$¢dziesigtych ubieglego
stulecia przez jezykoznawcow glottodydaktykow w niemal wszystkich polskich
osrodkach uniwersyteckich) dotyczylyby prac nad specyficzng metodyka nauczania
jezyka jako obcego, ktora rozni si¢ zdecydowanie od metodyk nauczania innych
przedmiotow, przez co stanowi catkowicie odrgbne pole badawcze. Tym samym
glottodydaktyka powinna by¢ wytaczona z dydaktyki ogolnej i szczegotowej (do-
tyczacej dydaktyki poszczegoélnych przedmiotéw nauczania) jako osobna nauka
(cho¢ czerpiaca, jak zaznaczono wczesniej, z niektorych osiagnig¢ dydaktyki), ma-
jaca wlasny przedmiot badan, wiasne cele badan i naukowe metody badan?®.

¢ Nawet jesli nauczyciel i uczen postuguja si¢ jakims$ innym w odniesieniu do nauczanego j¢zy-
kiem wspolnym (ojczystym dla obu, opanowanym przez obu, ojczystym dla jednej ze stron a opanowa-
nym przez drugg), metodyka nauczania jgzyka jako obcego wymaga, by stosowac go jak najrzadzie;j,
w sytuacjach koniecznych, np. do komentarzy gramatycznych, gdy uczen nie rozumie terminéw jezy-
koznawczych lub przy wprowadzaniu nowego stownictwa w celu tzw. ekonomizacji nauczania, tzn.
zaoszczgdzenia czasu na definiowanie, prezentacj¢ wizualng itp., by wykorzysta¢ go lepiej na dosko-
nalenie jako$ci samodzielnych wypowiedzi ucznia, opanowanie sprawnosci nauczania itp.

7 Jak wynika z kilkudziesiecioletnich do$wiadczen nauczycieli SJPAC UL, czgsto trzeba
(i mozna) uczy¢ jezyka polskiego jako obcego (dla nauczyciela jest to jezyk ojczysty, przedmiot
i cel nauczania, dla studenta tylko przedmiot, jakiego chce si¢ nauczy¢ w okreslonym celu) w wie-
loosobowych, wielonarodowo$ciowych, wielojezycznych grupach studenckich, gdzie nie ma tzw.
jezyka posredniego i jedyna mozliwoscia porozumienia si¢ jest wykorzystywanie jako $rodka
komunikacji nauczanego jezyka. Rownie skomplikowana, cho¢ nieco inng sytuacja jest (w czasie
jezykowych kursow przygotowawczych) nauczanie przedmiotéw wiedzy potrzebnych studentom
do podjecia studidow wyzszych, gdy jedyna mozliwoscia wykorzystania do tego celu odpowiedniego
srodka komunikacji jest jezyk polski w tym czasie, gdy nie zostal on jeszcze dostatecznie opano-
wany (przez uczacego si¢), gdy naucza si¢ go rownoczesnie na trzech plaszczyznach: jako jezyka
obcego ogolnego, jako jezyka obcego specjalistycznego np. matematyki (prezentowanej w jezyku
polskim czgsto po raz pierwszy, gdyz dotad student nie uczyt si¢ jej w takim wymiarze) i jako jedy-
nego narzedzia porozumienia.

8 Sg to, wg W. Pfeiffera, podstawowe wymogi metodologiczne, by uznaé jaka$ dyscypling za
nauke (zob. Pfeiffer 2001, s. 14).
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Jezeli specyficzng metodyke nauczania jezyka jako obcego potraktuje-
my jako gléwny cel badawczy (szeroko pojete warunki efektywnosci nauczania
1 uczenia sig, niedotyczace og6lnej organizacji procesu dydaktycznego), to przed-
miot badan, czyli jezyk, ktérego nalezy nauczy¢ (nauczy¢ si¢), bedzie musiat
mie¢ rowniez wilasne pole badawcze. Z tego wzgledu, ze ani jezykoznawstwo
opisowe, ani stosowane nie spetniajg do konca takich kryteriow (dotycza wiedzy
o jezyku i jego praktycznych zastosowaniach, ale skierowane sg do rodzimego
uzytkownika badz osoby znajacej juz dany jezyk w stopniu co najmniej dobrym
i przekazujac wiedzg o jezyku, nie uczg go jednoczesnie), proponuje wprowa-
dzenie do jezykoznawstwa dzialu jezykoznawstwa glottodydaktycznego, ktore
stworzyloby wlasny opis teoretyczny jezyka dla potrzeb przekazywania wiedzy
o nim przy jednoczesnym uczeniu go, czesto od podstaw (wiele takich prob juz
podjeto, cho¢ nie uzyto nazwy jezykoznawstwo glottodydaktyczne, np. Kozak,
Pyzik 1994; Kaleta 1995; Kita 1998; Garncarek 2002, Medak 2004, Foland-Ku-
gler 2006; por. tez przypis 13).

Glottodydaktyke w takim rozumieniu przedstawilabym zatem na wykresach
nastepujaco:

Wykres a
TLO
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Jej zakres powigkszalby sig, co ilustruje wykres b, w miar¢ zdobywania przez
uczacych sie coraz wigkszych kompetencji, i to zardwno jezykowych (wypowie-
dzi), sprawnosciowych, jak i wiedzy teoretycznej, obejmujacej jezykoznawstwo
glottodydaktyczne, ale rowniez inne (wynikajace z potrzeb konkretnej osoby
uczacej si¢) dziaty jezykoznawstwa.

Na obu wykresach® JG oznacza jezykoznawstwo glottodydaktyczne, WJ to
wlasny jezyk uczacego si¢, JJO to jezyk nauczany, IPU oznacza idiolekt prze-
cigtnego uzytkownika (i to zardéwno jezyka wlasnego uczacego sig, jak i jezyka
nauczanego), SJU to §wiadomo$¢ jezykowa uzytkownika (w obu jezykach, wha-
snym i nauczanym, intuicyjna badz oznaczajgca znajomos$¢ gramatyki), DM to
dialog migdzykulturowy, a RS to réznice systemowe, czyli kontrast miedzy jezy-
kiem wtasnym a nauczanym. Doda¢ nalezy, ze idiolekt przeci¢tnego uzytkownika
(z co najmniej podstawowym wyksztatceniem) rozumiem jako w miar¢ poprawne
(z uwzglednieniem normy potocznej) wypowiadanie si¢ w jezyku ogdlnym tzw.
native speakera, z ktorym zapewne najczegsciej bedzie stykac¢ si¢ w sytuacjach
komunikacyjnych cudzoziemiec uczacy si¢ jezyka obcego.

Wytyczajac dodatkowe pola badawcze glottodydaktyki (jezykoznawstwo
glottodydaktyczne i unikatowg metodyke nauczania jezyka jako obcego), mysle,
ze jezykoznawstwo glottodydaktyczne swoim opisem jezyka jako obcego powin-
no stuzy¢ metodyce nauczania go we wszystkich aspektach zwigzanych z grama-
tyka (przekazywaniem jej zjawisk), szczegolnie w poczatkowej fazie nauczania
jezyka. Przydatne powinno by¢ wszystkim uczacym sie, ale szczeg6lng role po-
winno odgrywaé w procesie nauczania i uczenia si¢ niefilologdw (por. Janaszek
2001), ktorym wiedza i terminologia stricte gramatyczna wydaje si¢ barierg czg-
sto blokujaca ich naturalne checi zdobywania umiejetnosci jezykowych i znieche-
cajaca do dalszych dziatan'.

Metodyka nauczania jezyka jako obcego umozliwiataby zatem korzysta-
nie nie ze ,,zdydaktyzowanych”!' gramatyk pedagogicznych (Lipinska, Seretny
2005)'2, ale z wlasnej, wypracowanej przez jezykoznawcoéw glottodydaktykow,
gramatyki naukowej. Ewa Lipinska i Anna Seretny przeprowadzaja wyrazny po-
dzial migdzy gramatyka naukowa a pedagogiczng. Gramatyka pedagogiczna, ich
zdaniem, jest ,,wyborem pewnych tresci z gramatyki naukowej, dokonanym we-
dlug okreslonych kryteriow, ktory staje si¢ podstawg nauczania danego jezyka

? Uwzgledniam w nich proponowane poprzednio wykresy ilustrujace jezyk.

10°Szczegodlnie trudnym przypadkiem sa niektorzy studenci ze Stanow Zjednoczonych, ktorzy
wprawdzie $wietnie mowia po angielsku, ale nie znaja gramatyki jezyka angielskiego. Przykta-
dowo, po wprowadzeniu koniugacji czasu terazniejszego twierdza, ze rozumiejg ja, ale pytaja: Co
to jest verb? 1 Czemu ta nazwa stuzy?

" Tak okresla W. Pfeiffer podre¢czniki przystosowane do potrzeb dydaktyki, z uproszczonymi
opisami przeznaczonymi pierwotnie dla innego odbiorcy niz nauczany.

12 Doda¢ nalezy, ze ksiazka Lipinskiej i Seretny jest jedynym jak do tej pory kompendium
z tego zakresu, niezwykle przydatnym kazdemu nauczycielowi JPJO.
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jako obcego. Gramatyka ta dazy do wypracowania mato sformalizowanego sche-
matu, w ramach ktérego przedstawia definicje, diagramy, reguly opisowe maja-
ce na celu ulatwienie uczacemu si¢ zdobycia znajomosci struktur jezyka. Musi
ona bazowa¢ na naukowej gramatyce opisowej, ale jest zdecydowanie bardziej
pragmatyczna. Ma bowiem charakter $cisle uzytkowy i eklektyczny. Wybiera bo-
wiem z gramatyk naukowych pewne zagadnienia i decyduje o najwlasciwszym
ich wykorzystaniu dla celow pedagogicznych. Stad tez w gramatykach peda-
gogicznych nierzadko sasiadujg ze sobg elementy opisu strukturalnego i kogni-
tywnego czy generatywnego” (Lipinska, Seretny 2005, s. 114). Za gramatyke
pedagogiczng autorki ABC... uwazajg m.in. Gramatyke jezyka polskiego dla cu-
dzoziemcow Zofii Kalety.

Autorka tej pracy sadzi, ze gramatyka ,,przygotowana z myslg o potrzebach
i problemach uczacych si¢ jezyka polskiego” (Lipinska, Seretny 2005, s. 114),
pragmatyczna w zatozeniu, wykorzystujaca elementy opisu jezykowego struk-
turalizmu, kognitywizmu czy gramatyki transformacyjno-generatywnej, jest jak
najbardziej naukowa, zajmuje si¢ bowiem specyfikacja wlasciwosci formalnych
jezyka, ale z uwzglednieniem roli kategorii semantycznych i pragmatycznych
W powigzaniu z gramatycznymi. Natomiast jako gramatyka integracyjna ma
szersze pole badawcze niz tradycyjna gramatyka opisowa przygotowana dla ro-
dzimego uzytkownika jezyka, opiera si¢ na podejsciu analitycznym, ale rdéwniez
syntetycznym i obejmuje (a przynajmniej powinna) wszystkie zagadnienia gra-
matyczne (nie wybiera ,,pewnych tresci”, jak pisza autorki ABC..., choc¢ ,,oparta
jest na analizie frekwencyjnej potaczonej z gramatyczno-syntaktyczng analizg
jezyka polskiego, dzieki ktorej mozna méwic o centralnych i peryferyjnych zja-
wiskach gramatycznych, o zjawiskach bardziej i mniej czestych, bardziej i mniej
funkcjonalnych” (Miodunka 1992), gdyz dazy do nauczenia cudzoziemca jezyka,
a nie jego wycinka). Uczacy si¢ musi za pomoca jezyka ,,co$ zdziata¢, wykonaé,
zrobi¢, przedsiewzigé, a nie tylko nauczy¢ si¢ danej konstrukcji” (Komorowska
1988, s. 118). To nauczyciel dokonuje wyboru, ktore zagadnienia gramatyczne,
w jakiej kolejnosci, w powigzaniu z jakimi pojeciami z tzw. katalogu intencjo-
nalno-pojeciowego powinien wprowadzi¢ (decyduje rowniez, jaka leksyke,
w powigzaniu z jakimi zagadnieniami z tzw. katalogu tematycznego i w jakiej
kolejnosci wprowadzac), w zaleznosci od potrzeb, typu kursu (profilu tematycz-
nego i dtugosci).

Zagadnienia te nalezg juz jednak do metodyki nauczania jezyka polskiego i sa
jej determinantami; nie powinny wigc mie¢ wplywu na jakosc¢ i typ opracowania
specjalistycznej gramatyki'®, ktéra w calosciowym ujeciu jezyka moze stanowié

13 Przyktadem opisu jezyka (pod katem potrzeb cudzoziemcow uczacych si¢ JPJO) z zakresu
jezykoznawstwa glottodydaktycznego sa gramatyki: Kaleta (1995), Kita (1998), Foland-Kugler
(2006), natomiast ,,zdydaktyzowane” gramatyki pedagogiczne, bedace wyborem, uproszczeniem,
streszczeniem gramatyk opisowych to: Bartnicka, Satkiewicz (1990), Janecki (2000), Swan (1983).
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niezbedna pomoc dla nauczyciela jezyka jako obcego, dokonujacego samodziel-
nie naturalnej selekcji materialu przekazywanego studentom (tak jak w przypad-
ku nauczania dotyczacego jakichkolwiek innych dziatow i sprawnosci).

Rozumiem stanowisko autorek oraz wszelkie wypowiedzi (W. Pfeiffer na-
zywa gramatyke dla cudzoziemcow gramatyka dydaktyczng, K. Kozak i J. Py-
zik (1994) — funkcjonalna) innych naukowcow, patrzacych na problem przede
wszystkim od strony terminologicznej. Opis uczyniony jezykiem spoza nauki
nie moze by¢ wedlug nich opisem naukowym. Uzywajac jezyka hermetycznego
dla opisu badanych przez nas zjawisk, mamy wrazenie wigkszej ,,naukowosci”
tekstu. Uproszczenia polegajace na zastosowaniu obrazowego, jasnego, prostego
jezyka sa odczytywane jako odbierajace warto$¢ naukowg tekstowi. Rozumiem,
ze w naukach $cistych trzeba poshugiwac si¢ jezykiem, a przynajmniej pewnym
stownictwem specjalistycznym (cho¢ jesli to mozliwe, dazy si¢ w nich do jasnosci
w jezyku rowniez dla przecietnego jego uzytkownika, np. pigciokgta nie nazywa
si¢ pentagonem, a przeciez mozna by ,,utrzymac” takg nazwe). Przyktadow moze
by¢ oczywiscie duzo, ale nie stanowi to tematu mojej pracy, dlatego ogranicze
si¢ do jednego. Nauki humanistyczne (jak sama nazwa wskazuje) powinny nie
bac si¢ wyjscia poza jezyk hermetyczny. Range wszelkim badaniom naukowym
nadaje tres¢, koncepcja badawcza, spojrzenie na badany problem, a nie sfor-
malizowany jezyk, ktorym postugujemy sie, opisujac badania.

W proponowanym przeze mnie dziale jezykoznawstwa glottodydaktyczne-
go nalezatoby w opisach stosowaé terminologi¢ bardzo prostg i obrazowsg (tzw.
kwantyfikator wizualny), zrozumiatg rowniez dla niefilologa, co nie umniejszato-
by wartosci naukowo-badawczych takiego opisu. Rozumiem, ze szalenie trudno
wyj$¢ poza pewien schemat myslenia, ale naprawdg¢ istotna jest warto$¢ opisu
(komu i do czego stuzy, przed kim odkrywa catkiem nowg rzeczywistos¢, ktora
zapewne stanowi przyswajanie jezyka obcego). Znacznie tatwiej postugiwac sie
terminologia gramatyki (opisowej, historycznej, stosowanej itd.), znang wszyst-
kim jezykoznawcom, niz stworzy¢ nows, prosta, gdyz wymaga to innego spojrze-
nia na jezyk. Jezykoznawstwo glottodydaktyczne jest, moim zdaniem, znacznie
szersze niz tradycyjne. Musi uwzglednia¢ bowiem wszystkie opisy jezykoznaw-
cze (rozumiem przez to, ze glottodydaktyk musi doskonale zna¢ gramatyke
wlasnego jezyka w kazdym jej aspekcie, a takze gramatyke wielu innych jezy-
kéw, co poszerza jego punkt widzenia, gdyz stanowi to jedyny mozliwy punkt
wyjscia do prowadzonych przez niego badan, czyli mozliwos¢ eksperymento-
wania i ogladania jezyka od innej strony).

Jednym z najistotniejszych elementéw glottodydaktyki jest, jak juz pisa-
tam, metodyka nauczania. Metodyke rozumiang jako koncepcj¢ nauczania (od-
powiednie podejscie do uczacych si¢ poprzez m.in. wybor metody precyzujacej
te koncepcje, sposoby uczenia) moge zilustrowa¢ na zamieszczonym ponizej
wykresie.
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Podstawowym kryterium metodycznym jest wiec pytanie, jak uczy¢, deter-
minowane przez kilka czynnikdw, a mianowicie: kogo uczymy, po co, jakiego
»wycinka” jezyka (stad pytanie ile) bedzie potrzebowat w pierwszej kolejnosci,
jakiego w nastepnej fazie nauczania itd. (stad pytanie kiedy). Gdybysmy zaczeli
obraca¢ okregami oznaczajacymi poszczegdlne czynniki dookota $rodka central-
nego okregu, beda sie one naktada¢ na siebie, ukazujac, ktory z czynnikow jest
w danym momencie istotniejszy.

We wspomnianym juz przeze mnie kompendium wiedzy z zakresu metodyki
nauczania JPJO autorki (E. Lipinska i A. Seretny) stawiaja nieco inne pytania.
Stwierdzaja, ze ,,w nauczaniu jezyka obcego istotne sg cztery zagadnienia:

1. czego uczy¢,

2. z czego uczyd,

3. jak uczy¢,

4. jakimi technikami sprawdza¢ stopien opanowania materialu jezykowego
przez uczacych sie” (Lipinska, Seretny 2005, s. 13).

Rozumiem, ze dwa pierwsze pytania dotycza procesu dydaktycznego, a do-
piero nastepne metodyki nauczania jezyka jako obcego.

W moim przekonaniu jak oznacza peten zbior metod (por. Pfeiffer 2001,
Seretny 2006) nauczania i testowania zarazem, ktore sg przeciez nicodlgczny-
mi sktadnikami uczenia, motywujacymi rowniez uczenie si¢. Pozostale czynniki
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(kogo, po co, ile, kiedy) podkreslajg natomiast potrzeby uczacych si¢ i wycho-
dzenie im naprzeciw poprzez taki dobor i rozplanowanie materiatu, ktore te po-
trzeby maja zaspokoic.

W kwestii doboru wlasciwego podrecznika réwniez determinujace sg potrze-
by uczacych sie, dtugos$¢ kursu itp., jednak obecne bogactwo dorobku polskiej
glottodydaktyki, wysokiej jakosci podreczniki i zeszyty ¢wiczen powoduja, ze
powinnis$my wybierac, kierujac si¢ trzema podstawowymi kryteriami:

1. Podrecznik powinien by¢ obiektywnie dobry (tzn. sprawdzony i realizuja-
cy potrzebne zagadnienia; mozna tez korzysta¢ z paru takich podrecznikow na-
raz).

2. Powinien by¢ dostosowany do poziomu jezykowego uczacych sig.

3. Powinien by¢ wybrany przez nauczyciela z uwzglednieniem tzw. kryte-
rium subiektywnego, gdyz jako$¢ naszej pracy i zapat, ktory w nig wktadamy,
zalezy rowniez od mozliwosci realizacji naszych wlasnych upodoban.

Z powyzszych wzgledow w pracy dydaktycznej uzywam podrecznikow, kto-
re dopasowujg zagadnienia gramatyki do tzw. katalogu intencjonalno-pojeciowe-
g0 1 zwigzanych z nim rol komunikacyjnych (np. klient — pyta, prosi, czasem
utyskuje, zlorzeczy itp.), a takze tzw. korpusu leksykalnego do tzw. katalogu tema-
tycznego. Zaleznosci ilustruje pewnymi tamanymi w ,,uktadach wspotrzednych
OXY”, pokazujacymi, ktore elementy (jeden lub wigcej) osi OX odpowiadaja
danym elementom osi OY:

Y

£

Katalog intencjonalno-pojeciowy

0 Katalog gramatyczny X
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YIL

Katalog tematyczny

v

0 Korpus leksykalny

Mozemy zauwazy¢, ze w przypadku podporzadkowania zagadnien gra-
matycznych pojeciom i intencjom liczba elementéw podporzadkowanych jest
mniejsza, niz kiedy zbidr leksykalny podporzadkowujemy okre§lonym tematom.
Mogliby$smy doktadnie policzy¢, jakiego zasobu leksyki (ilu jednostek) wyma-
ga np. wizyta u lekarza, zakupy w sklepie odziezowym czy podroz z Lodzi do
Krakowa, a ile mozliwosci konstrukcji zdaniowych powinno zawiera¢ pytanie,
planowanie czego$, wyrazanie prosby, checi, pragnien, marzen itd.

Przygotowanie takich list wzajemnych powigzan (do katalogu tematycznego
powiagzanego z leksyka doskonale nadajg si¢ stowniki obrazkowe) bardzo uta-
twitoby szereg powaznych badan (i zadan), stojacych przed jezykoznawstwem
glottodydaktycznym.

W licznych podrgcznikach JPJO autorzy starajg si¢ podporzadkowac katalog
gramatyczny katalogowi tematycznemu. Sadze, ze nie jest to wtasciwe. Jezeli uza-
leznimy wprowadzenie okreslonych struktur gramatycznych od katalogu inten-
cjonalno-pojeciowego (np.: funkcje petnione przez ludzi — uzycie rzeczownikoéw
w narzedniku, planowanie — uzycie form czasu przyszlego prostego, marzenia
— uzycie form trybu przypuszczajacego), studentom bedzie tatwiej dokonaé np.
autocharakterystyki, czyli podporzadkowaé znane juz pojecia (i ich realizacje
gramatyczng) okreslonemu tematowi niejako wtornie, gdyz w jezyku w pewnym
momencie oba uktady wspotrzednych naktadajg si¢ na siebie, sg ze sobg nieroze-
rwalnie zwigzane.
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ZACHOWANIA JEZYKOWE STUDENTOW

W tym miejscu chciatabym opisac pokrotce, czego nauczytam sie, uczac jezy-
ka polskiego jako obcego, od wtasnych studentow, z ktorymi musiatam komuniko-
wac si¢ czasem w warunkach ekstremalnych (np. bez zadnego jezyka posredniego
1 przy nieznajomosci przez nich jakiegokolwiek systemu gramatycznego).

Tu dodam, Zze komunikacje rozumiem (por. Jakobson 1989) jako porozumie-
wanie si¢, przekazywanie mysli, wiadomosci, tacznos¢. Komunikacja jezykowa
zachodzi zawsze w konkretnej sytuacji i oznacza porozumiewanie si¢ werbalne (za
pomoca jezyka i jego srodkow) oraz niewerbalne (za pomocg innych jezykow —
koddw, np. mimiki, gestu, natezenia dzwigku). Sytuacja komunikacyjna to zespot
czynnikoéw wplywajacych na akt porozumiewania si¢, np. typ kontaktu (nieofi-
cjalny, oficjalny), rodzaj nadawcy i rodzaj odbiorcy oraz cel komunikowania sie.
Na ksztalt kontaktu maja wptyw: mozliwosci nadawcy i odbiorcy, ich wzajemne
relacje, odgrywane role spoteczne, intencje nadawcy, sposob przekazu oraz oko-
licznosci zewnetrzne (miejsce, czas). Intencje nadawcy to najczesciej: przedsta-
wienie faktow, wywieranie nacisku na odbiorce, wyrazanie stanow psychicznych,
podjecie zobowiazania wzgledem adresata komunikatu, tworzenie okre§lonego
stanu rzeczy w stosunkach spotecznych. Aby prawidlowo przekazaé¢ odbiorcy
wlasne intencje, trzeba mie¢ tzw. kompetencje komunikacyjng (tzn. sprawnosé
spoteczng, pragmatyczng i jezykowa). Po spelieniu tych warunkow, by komu-
nikat dotarl od nadawcy do odbiorcy, niezbedny jest tzw. kanal komunikacyjny,
natomiast by zaistnial miedzy nimi kontakt (czyli komunikat zostal prawidlowo
nadany i prawidlowo odebrany), konieczne sa tzw. kod (czyli postugiwanie si¢
np. jednym i tym samym je¢zykiem, zrozumiatym dla nadawcy i odbiorcy) i kon-
tekst (czyli zrozumiata dla nadawcy i odbiorcy rzeczywisto$¢ pozajezykowa).
Gdy spetnione sg powyzsze warunki, mamy do czynienia z aktem komunikacji,
w ktoérym nastepuja po sobie kolejne zjawiska: intencja, wiadomos$¢, kodowa-
nie, sygnal, przekazywanie sygnatu, odbior sygnalu, odkodowanie, wiadomo$¢
odtworzona, interpretacja. By interpretacja odbiorcy byta identyczna z intencja
nadawcy, niezb¢dne sa odpowiedni kanat, kod i kontekst. Jezeli kod jest kodem
werbalnym, wspodtczesna filozofia wymaga od niego oprocz tzw. aspektow natu-
ralnego (dzwicku) i semantycznego (znaczenia) takze tzw. aspektu medialnego,
czyli docierania stownego i wywierania dzigki temu wptywu na jak najwigksza
rzesz¢ odbiorcow komunikatu.

Porozumiewanie werbalne 0sob uczacych si¢ jezyka z rodzimymi uzytkow-
nikami tego jezyka jest wiec trudne ze wzgledu na rézne kompetencje komuni-
kacyjne, kod i kontekst. Porozumiewanie werbalne nauczyciela z grupa osob,
ktére uczy wlasnego jezyka jako obcego, wymaga za$ oprécz kompetencji
— ,kodu kodu” i , kodu kontekstu”, ktdre powstajg dzigki zrozumieniu potrzeb
okreslonych grup studenckich. Podam kilka przyktadow, ktore, moim zdaniem,
dobrze ilustruja to zjawisko.
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Dla niektorych studentow (szczego6lnie z kregu kultur arabskich i latynoame-
rykanskich) pierwsze problemy (i zwigzane z nimi pytania o fleksje i konieczno$¢
uzywania form fleksyjnych) pojawiajg si¢ w momencie zetkniecia si¢ z odmiang
przez przypadki ich imion wiasnych. Sporg niech¢¢ wzbudza np. forma dopeknia-
cza liczby pojedynczej rodzaju meskiego, gdyz w ich jezykach rodzimych jest to
zwykle imi¢ zenskie w mianowniku liczby pojedynczej (por. w j. polskim: Stani-
staw // Stanistawa), a nazwanie m¢zczyzny kobiecym imieniem (jak to si¢ studen-
tom wydaje) uwtacza jego godnosci.

Studenci rosyjskojezyczni przyktadowo uwazaja, ze nie szanujemy kobiet
i dzieci, uzywajac dla nich ,.koncowki rzeczowe;j” (jak okreslaja zakonczenia cza-
sownikéw w liczbie mnogiej rodzaju niemeskoosobowego), podobnie oceniaja
forme biernika je dla zaimkow osobowych: ono, one. Nie szanujemy tez zwierzat,
pytajac o nie co? a nie (jak w j. rosyjskim) kto?

Studenci nigeryjscy (jezyki: ibo, joruba i hausa) nie mogg zrozumie¢ katego-
rii rodzaju, osobowosci oraz kategorii zywotnosci niektorych polskich rzeczow-
nikow. W ich jezyku wyrazy: osoba — osoby (podobnie jak polski supletywizm:
czlowiek — ludzie) sa rodzaju mgskoosobowego (stad btedy: ten osoba byt w ana-
logii np. do ten kolega byt, a takze: ci osobi, a nawet osobowie byli). Majg row-
niez zastrzezenia do wyrazu ptak, ktory jako symbol zwyciestwa nad przestrzenia
(oraz w znaczeniu wulgarnym symbol rozrodczosci, a wiec sily witalnej) jest rze-
czownikiem osobowym (imiona wlasne 0sob to czesto nazwy ptakow, np. Ugochi
— orzel), stad btedy: pracy polecieli. Najwigksze zdumienie wywoluje w nich fakt,
ze polski rzeczownik nieboszczyk jest osobowy, ma wigc kategorig¢ zywotnos$ci,
co wydaje im si¢ wysoce nielogiczne, wigc uzywaja sktadni (i fleksji) typu: nie-
boszczyki lezaty.

Studenci anglojezyczni dziwig si¢ polskiej kategorii policzalnosci i niepoli-
czalnosci (np. dlaczego rzeczowniki chleb i ser sa w j. polskim policzalne?).

Studenci z Afganistanu (jezyk paszto) maja problemy z odmiang zaimkow
dzierzawczych (np. Maria ma siostre i brata. Jej siostra nazywa si¢ Lana, a jego
brat to Mahdi), ktorych rodzaj gramatyczny zalezy w ich jezyku od wyrazu okre-
slanego, a nie (jak w j. polskim) od tzw. wlasciciela (por. polski zaimek dzierzaw-
czy zwrotny).

Jezyk jako obraz i wyraz $wiadomosci jest przez nia ksztaltowany, a jedno-
czes$nie sam jg rowniez ksztaltuje. Uzywanie w jezyku polskim form grzeczno-
sciowych w stylu oficjalnym (Szanowny Panie Profesorze!) 1 nieoficjalnym (Pani
Kasienko!), popularnos¢ deminutivow, augmentativow, hipokoristikdéw, kategorie
policzalnos$ci i niepoliczalnosci rzeczownikow konkretnych pospolitych, nace-
chowanie emocjonalne tozsamych semantycznie wypowiedzi (Otworz okno! //
Prosze otworzy¢ okno! // Czy mozesz otworzyc¢ okno? // Czy nie mozesz otworzy¢
okna? // Czy mogtbys otworzy¢ okno? // Czy nie mogthys otworzy¢ okna?) itp.,
sprawiajg cudzoziemcom trudnos$ci, ale jednocze$nie wzmagajg ich zaciekawie-
nie gramatyka i jej rolg ,,podtekstowg” w wypowiedzeniach Polakow.
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Cwiczenia gramatyczne powoduja niekiedy bardzo $mieszne bledy jezyko-
we. Cze$¢ studentow traktuje formy czesto pojawiajace si¢ w jezyku jak formy
podstawowe, stad na pytanie np.: Kto zrobit barszcz czerwony w Srode na obiad?
pada odpowiedz: fego pana lub moj (w sensie — ja). Znakomita jest reakcja po-
zostalych studentow, ktorzy przejmujg funkcje nauczyciela i zaczynaja wyjasniac
(po polsku!), na czym polega btad i jak go poprawic.

Przytocze tu opis sceny zaistniatej w czasie zaje¢ lekeyjnych z fleks;ji j. pol-
skiego, ktorej bytam swiadkiem. Mozna by ja okresli¢ jako brak komunikacji
jezykowej, spowodowany z kolei brakiem komunikacji kulturowej, mimo ze
osoby biorgce udzial w dialogu (student anglojezyczny i przyszta nauczycielka
JPJO, odbywajaca praktyke w SJPAC UL) postugiwaty si¢ tym samym jezykiem
— polskim (student na poziomie zaawansowania jezykowego w stopniu $rednim
og6lnym). Wprowadzano temat: Kuchnie narodowe i sporzadzano przepisy ku-
linarne, powtarzajac i utrwalajac formy przypadkéw (ile? czego?; co? z czym?;
w czym? czym? itd.) oraz aspekt czasownikow (m.in. dodawac powoli // dodac;
miesza¢ az do... // zmieszac, wymieszac, zamieszac¢, smazy¢ na wolnym ogniu
/) usmazy¢, podsmazyé, zasmazy¢ itp.). Student zadat pytanie: Co to jest czo-
snek?, ustyszat definicje, ze to roslina dodawana do potraw, podobna do cebuli,
o skorce w kolorze bezowym, o charakterystycznym smaku i zapachu, ktorego
niektorzy ludzie nie lubig..., po czym nauczycielka dodata, ze czosnek ma zgbki.
Student oniemiat i zareagowat: Mowita Pani, ze to roslina, a teraz Pani mowi, ze
to zwierze?! Wtedy z kolei zdziwita si¢ nauczycielka (nie wiedziata, ze w j. an-
gielskim czosnek ma paluchy) i potwierdzita, ze czosnek jest rosling. Student
zapytat, czy owadozerng (oczywiscie omowil to innymi stowami) i qui pro quo
trwalo, zabierajac czas innym studentom, chetnym do przedstawiania przepisow
swoich kuchni narodowych. Wnioski nasuwaja si¢ same. Nauczanie fleksji (np.
nabywanie r6znych artykutéw zywnosciowych w gfowkach, w peczkach, w ta-
bliczkach, w plasterkach, w dekach itd., a nie w gramach jak w innych kulturach)
to nie tylko odpowiednie wprowadzanie form deklinacyjnych i koniugacyj-
nych, ale takze otwartos$¢ na ustawiczny dialog miedzykulturowy z uczacymi
sie jezyka jako obcego.

Uczac fleksji rodzimego uzytkownika jezyka polskiego, pokazujemy mu, ze
forma przypadka zalezy od sktadni, zwigzkow sktadniowych, w glottodydaktyce
problem postrzegany jest odwrotnie — fleksja jest funkcja sktadni, jej matema-
tyczng pochodna, przyporzadkowujaca okreslone elementy. Cudzoziemiec nie
postrzega np. faktu, ze jezeli orzeczenie w zdaniu to forma osobowa (czasem
wystarczy kategoria zywotnosci) czasownika przechodniego w formie czynne;j,
to takie zdanie mozna przeksztatci¢ na zdanie w stronie biernej, obserwuje tyl-
ko wyktadniki formalne funkcji wyrazu i widzac dopemienie biernikowe, dopet-
niaczowe czy narzednikowe (czyli rozpoznajac koncowki fleksyjne), uwaza, ze
forma deklinacyjna wymusza niejako przechodnio$¢ czasownika — stad bledy: sa-
mochaod jest jechany przeze mnie, kolezanka byla czekana na niego lub (nagminne
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u studentow anglojezycznych) tyle razy bytes powiedziany to stowo (w j. angiel-
skim powiedzie¢ komus 1 powiedzie¢ cos ma identyczng ceche tranzytywnosci).

Bledy stowotworcze: moj brat jest mity // moja bratka tez (analogicznie do:
student/-ka, nauczyciel/-ka), mlekiarnia (analogicznie do: piwiarnia); fleksyjne:
studentami byli na zebraniu, matke mieszka w Syrii, wieczorem byl bardzo cie-
ply (traktowanie wczesniej poznanych leksykalnie — w kursie komunikacyjnym
— form jako podstawowe); sktadniowe: ja podobam si¢ bardzo tutaj w Polsce,
rano zawsze szumig w glowie, dwoch kolegow poszli tam (nieznajomos$¢ typow
podmiotow i nieumiejetne korzystanie ze stownikow).

W gramatyce opisowej to rodzaj jest przypisany rzeczownikowi, z punktu
widzenia jezykoznawstwa glottodydaktycznego lepiej jest przedstawi¢ to zjawi-
sko odwrotnie. Student potem bezbtgdnie ,,umieszcza” rzeczowniki w okreslongj
,»grupie”: -a konsonansowej badz -o, -e, przyporzadkowujac im formy okre$laja-
ce, do ktorych, wedtug niego, nalezy rowniez czasownik (oczywiscie zdarzaja sie
btedy w odmianie wyrazéw nieznanych, wyszukanych w stowniku dwujezycz-
nym, gdzie czgsto nie podaje si¢ rodzaju gramatycznego wyrazu i gdy ,,wizu-
alnie” nie mozna okresli¢ ich rodzaju, np. w zupie byto za duzo solu, erytrocyty
i limfocyty sq sktadnikami krewa, jezdzitem na koni).

Cudzoziemiec wyczuwa w wyrazie para podwojnosé, ale nie kojarzy jej
z osia symetrii, dlatego para spodni to dla niego (2 x spodnie), czyli dwie pary.
Podobnie zachowuje si¢ przy odmianie rzeczownikoéw rodzaju niemeskoosobo-
wego liczby mnogiej, wystepujacych w parach, jak buty, rekawiczki, skarpetki;
pie¢ par skarpetek to dla niego (2 x 2 x 5) 20 skarpetek, czyli z punktu widzenia
Polaka — dziesie¢ par.

Przyktadowo: co si¢ znajduje w tym pomieszczeniu?, co znajdowalo sie fu
tydzien temu? — dotyczy pytan o podmiot. Nalezy podkresli¢, ze orzeczenie w ta-
kim pytaniu wyrazone jest czasownikiem 3 osoby rodzaju nijakiego liczby poje-
dynczej, w odpowiedziach forma orzeczenia zalezy do formy podmiotu (w tym
pomieszczeniu znajdowaly sie az trzy szafy), w przeciwnym razie studenci beda
budowac btedne zdania, pytajac o podmiot: co znajdowat sie tu?, co sie tu znaj-
dowaly? Takze mozliwe sa hipernieporozumienia (uzywam tego terminu w ana-
logii do np. hipermazurzenia). Przejawszy si¢ ww. informacjami studenci, pytajac
o dopehienie, zaczynaja stosowa¢ podobne reguty i popehiajg (w dobrej wierze)
btedy typu: co miato w walizce, kiedy przyjechates do Polski?, chcac zapytaé: co
miales w walizce, kiedy przyjechates do Polski? Sg to dziwne problemy z punktu
widzenia Polaka, jednak na zajeciach JPJO pojawiajg si¢ czesto.

Stopien otwarcia czy miejsce artykulacji gtosek to tematy bardzo interesujace
i zarazem rozbawiajace studentow. Lubig imitowaé dzwigki, chetnie rozmawiaja
na temat tego, jak ,,mowia” okreslone zwierzgta w ich krajach. Kiedy$ wiewiorka
w Lazienkach ,,nauczyta” mojego studenta wymawiac zbitke spotgtoskowa wsz-,
fukneta na niego, on odpowiedzial jej natychmiast, imitujac ten dzwigk. Zare-
agowalam, mowiac szybko: No, teraz panie Akuaki prosze powtorzyé: w szkole,
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wszystko 1 okazato sig, ze chtopak w ciggu sekundy opanowat to, czego nie mogt
nauczy¢ si¢ przez kilka miesiecy.

Nie ma zatem dnia, w ktorym uczac JPJO, nie uczg si¢ nowego postrzegania
$wiata poprzez kulture i jezyki swoich studentow, w ktérym nie uczg si¢ porowny-
wania i podkreslania zjawisk jezykowych dzigki wnikliwym pytaniom, dociekli-
wosci, a takze bledom popetnianym przez studentéw. Jest to nieuniknione, trudne,
ale bardzo ksztatcace. Otwiera horyzonty, rozwija wiedz¢ ogoélng i daje kazdemu,
mysle, nauczycielowi niepowtarzalng satysfakcje.
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Summary. The author discusses the place of glottodidactics in didactics in general and the
place of teaching Polish as a foreign language within glottodidactics itself. The theory is discussed
in the Badania i lektury part and practice — in Zachowania jezykowe studentow.





