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WSTEP

Beata Grochala*

POLONISTYCZNE JEZYKOZNAWSTWO
GLOTTODYDAKTYCZNE - STAN OBECNY
I PERSPEKTYWY ROZWOJU

Stowa kluczowe: polonistyczne jezykoznawstwo glottodydaktyczne, jezyk polski jako obcy,
glottodydaktyka polonistyczna

Streszczenie. W czgéci pierwszej artykutu zdefiniowano glottodydaktyke polonistyczna jako
nauke, wskazano na jej subdyscypliny, wérdd ktorych szczegélnie przyjrzano si¢ polonistycznemu
jezykoznawstwu glottodydaktycznemu. Wskazano takze na perspektywy rozwoju tej gatezi naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego tak w aspekcie teoretycznym, jak i naukowym. Czg$¢ druga sta-
nowi omowienie tresci zawartych w niniejszym tomie czasopisma.

Udokumentowane poczatki nauczania polszczyzny jako jezyka obcego sigga-
ja XVI wieku. Mozna zatem powiedzie¢, ze refleksja nad jezykiem polskim jako
obcym liczy ponad 500 lat. Znamienne, ze pierwsza gramatyka jezyka polskiego
powstata z mysla o cudzoziemcach, a ta dla rodzimych uzytkownikéw jezyka do-
piero 200 lat p6zniej (por. Dabrowska 2018). Wynika z tego, ze zainteresowanie
jezykiem polskim jako obcym byto w dobie sredniopolskiej dos¢ duze, a pozycja
polszczyzny jako takiej — mocna. Niestety, w kolejnych wiekach rola jezyka pol-
skiego zmalala, cho¢ przez caty czas byto wielu chetnych, by zgtebia¢ tajniki pol-
szczyzny. Sytuacja spoteczno-polityczna po 1990 roku, a zwlaszcza po roku 2004,
kiedy to Polska przystapita do Unii Europejskiej, zapoczatkowata przywracanie
polszczyznie wlasciwego miejsca na mapie jezykow Europy i $wiata. Przyczynita
si¢ rowniez do rewolucyjnych zmian w zakresie nauczania jezyka polskiego jako

" beata.grochala@uni.lodz.pl, Uniwersytet Lodzki, Wydzial Filologiczny, Instytut Filo-
logii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
90-236 £.6dz, ORCID: 0000-002-3885-8964.
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obcego / drugiego / odziedziczonego. Juz sam fakt, ze mowimy o co najmnigj
trzech wariantach postugiwania si¢ polszczyzng w opozycji do jezyka rodzimego
pokazuje, z jak intensywnym rozwojem tej gatezi dydaktyki — tak w wymiarze
praktycznym, jak i naukowym — mamy do czynienia.

Wiek XXI przynosi znaczny wzrost zainteresowania refleksja teoretyczng
nad glottodydaktyka polonistyczna. Jego wynikiem sa m.in. kompletne opisy tej
dyscypliny i podsumowania dotyczace jej rozwoju. Autorem jednego z nich jest
Wiadystaw Miodunka, ktory z jednej strony definiuje glottodydaktyke poloni-
styczng jako nauke, z drugiej za$§ wskazuje na subdyscypliny wchodzace w jej
sktad. I tak odpowiednio glottodydaktyka polonistyczna definiowana jest jako
»dziedzina nauk humanistycznych zajmujaca si¢ badaniem procesu nauczania
1 uczenia si¢ polszczyzny jako jezyka obcego i drugiego. Przekonanie o powigza-
niu i wzajemnej determinacji procesOw nauczania i uczenia si¢ powinno prowa-
dzi¢ do podniesienia efektywnos$ci obu procesow w wyniku wykorzystania og6l-
nej wiedzy glottodydaktycznej” (Miodunka 2016, s. 54). Z kolei wspottworzace
ja subdyscypliny to: pedeutologia polonistyczna, akwizycja j¢zyka polskiego jako
obcego i drugiego, polonistyczne jezykoznawstwo glottodydaktyczne, preparacja
i ewaluacja materiatow glottodydaktycznych, nauczanie i uczenie si¢ jezyka pol-
skiego jako obcego i drugiego wspomagane komputerowo, sytuacja polonistyki
1 nauczania jezyka polskiego jako obcego w poszczegdlnych krajach i regionach
$wiata, polityka jezykowa w zakresie promocji i nauczania polszczyzny na Swie-
cie, historia nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego, glottodydaktyka
poréwnawcza (por. Miodunka 2018, s. 11).

W niniejszym artykule w sposob szczegolny cheiatabym skupic si¢ na jezy-
koznawstwie dydaktycznym, jak nazywa je Wtadystaw Miodunka. Zdaniem tego
krakowskiego badacza pojecie to obejmuje ,,zbidr prac podstawowych i opraco-
wan zawierajacych wybor wiadomosci o jezyku polskim, przeznaczonych dla
wszystkich zajmujacych si¢ nauczaniem i uczeniem si¢ jezyka polskiego jako
obcego” (Miodunka 2016, s. 163). Sadze, ze mozna te¢ definicj¢ rozszerzyc,
tj. nie ograniczac jedynie do publikacji, ale rozszerzy¢ na wiedze o jezyku dosto-
sowang do potrzeb jpjo. Oczywiscie opis polszczyzny jako systemu jezykowego
jest jeden, niezaleznie od perspektywy nauczania. Jednak w zakresie glottody-
daktyki udziat jezykoznawstwa sprowadza si¢ do trzech aspektow: 1. wiedzy,
ktorych elementow systemu jezykowego i struktur nalezy uczy¢ na poszczegol-
nych etapach; 2. badania systemu jako takiego; 3. praktycznych rozwigzan me-
todycznych.

Dotychczasowy opis jezykoznawczy polszczyzny okazuje si¢, na co zwraca
uwage m.in. Miodunka (2016, s. 162—-163), niewystraczajacy dla glottodydaktyki,
jednoczesnie za$ stanowi element podstawowy i konieczny. Nie mozna bowiem
naucza¢ struktur, ktérych nie opanowato si¢ w wystarczajacy sposéb. Sama wie-
dza to za malo. Trzeba umie¢ jg wykorzysta¢, tzn. wiedzie¢, jak poszczegolne
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struktury gramatyczne zdeterminowane sg komunikacyjnie. Wiedza ta rzadko
bywa przedmiotem studidow polonistycznych, czy tez podrgcznikéw metodycz-
nych. Do wypehienia tej luki ma przyczyni¢ si¢ m.in. niniejszy tom, w ktorym
przedstawiciele czotlowych osrodkow glottodydaktycznych w Polsce i zagranica
prowadza zaréwno refleksj¢ teoretyczng nad polskim systemem jezykowym, jak
1 prezentujg opisy konkretnych dziatan. Jest to zbior artykulow zogniskowanych
wokot szeroko pojmowanego polonistycznego jezykoznawstwa glottodydak-
tycznego. Stanowi efekt dyskusji i wymiany mysli, jakie mialy miejsce podczas
konferencji ,,Polonistyczne jezykoznawstwo glottodydaktyczne — migdzy teoria
a praktyka”, ktora odbyta si¢ w Lodzi, w dniach 13—14 kwietnia 2018 r.

Teksty podzielone zostaty na cztery grupy, ktore odpowiadajg ogdélnemu pro-
filowi artykutow. Pierwsza obejmuje publikacje dotyczace zagadnien ogoélnych
i kulturowych. Otwiera jg tekst autorstwa Matgorzaty Rzeszutko-Iwan dotyczacy
znaczenia wiedzy jezykoznawczej w procesie nauczania jezyka polskiego jako
obcego. Autorka zaprezentowata rozmaite koncepcje ,,czysto” jezykoznawcze,
jak 1 o podtozu filozoficznym czy psychologicznym i wskazata na mozliwos$ci
interakcji glottodydaktyki z naukami pokrewnymi. Pokazata, w jaki sposob inter-
dyscyplinarno$¢ rozszerza pole badawcze jezykoznawstwa glottodydaktycznego.
Dzicki wspolnemu przedmiotowi badan, lecz roznemu instrumentarium mozliwa
jest tworcza wymiana my$li migdzy lingwistami a glottodydaktykami. Teorie j¢-
zykoznawcze traktuja jezyk jako system, zbior regut, leksykon itp. Dla nauczycie-
la jpjo jezyk to przede wszystkim narzedzie komunikacji, zrodto kultury i wiedzy
o $wiecie.

O dyskursie glottodydaktycznym traktuje z kolei tekst Grazyny Zarzyckie;.
Autorka sprawdzita, w jaki sposob pojecie dyskursu zakorzenito si¢ w badaniach
z zakresu nauczania jpjo. Cze$¢ pierwsza artykulu prezentuje prace wybranych
badaczy $wiatowych i polskich, zawiera najwazniejsze definicje i taksonomie
dyskursu, okresla rowniez kierunki badan dyskursologicznych. Cze¢$¢ druga pra-
cy zawiera rozwazania dotyczace sposobu definiowania dyskursu glottodydak-
tycznego. G. Zarzycka wskazata takze zagadnienia wymagajace dalszej dyskusji
naukowej, wyznaczajgc w ten sposob kolejne obszary badawcze dla glottodydak-
tyki. Warto doda¢, ze Autorka zastosowata innowacyjna metode badawczg — wy-
szukiwania stow kluczowych w naglowkach prac.

Artykut Marty Skury poswigcony jest btedowi glottodydaktycznemu. Autor-
ka nawigzuje w ten sposob do problematyki, ktora byta przedmiotem prac opu-
blikowanych w 22. tomie ,,Ksztatcenia Polonistycznego Cudzoziemcow” (2015).
W tekscie po raz kolejny pokazano, ze problem btedu w glottodydaktyce nie
moze by¢ rozpatrywany z perspektywy jezykoznawstwa normatywnego. Obok
normy lingwistycznej trzeba uwzgledni¢ aspekt dydaktyczny, ktory uwzglednia
m.in. poziom zaawansowania uczacego si¢. Dzigki temu norma glottodydaktycz-
na jest dynamiczna i zmienia si¢ w zaleznosci od stopnia zaawansowania j¢zy-
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kowego uczacych si¢. Autorka zaprezentowata rowniez rézne typologie btgdow
—normatywng, obecng w kulturze jezyka polskiego, szkolng — klasyfikujaca btedy
popetniane w jezyku polskim przez ucznidow liceum oraz glottodydaktyczng — do-
tyczaca bledow cudzoziemcodw uczacych si¢ jezyka polskiego.

Ostatni tekst zamieszczony w pierwszej cz¢$ci ma wymiar kulturowy. Do-
tyczy kulinariow, ktore sa waznym elementem kultury codziennej, a z ta cudzo-
ziemcy stykajg si¢ najczesciej. Na podstawie ankiet Maria Wactawek i Maria
Wtorkowska pokazaty, jak w oczach Polakow ksztattuje si¢ jezykowo-kulturowy
obraz stowenskich kulinariow w perspektywie heterostereotypowej. Do badan
wykorzystano metodologie wypracowang przez lubelska szkole etnolingwi-
styczng, dzigki ktorej wyrdzniono i opisano dwa kregi tematyczne. Pierwszy to
ogoblna charakterystyka kuchni w Stowenii, drugi za$ dotyczy konkretnych dan,
sktadnikow, napojow itp. Autorki pokazaty, jak badania jezykowego obrazu Swia-
ta wlaczaja si¢ w dyskurs o tozsamos$¢ kulinarnej, bedacej jednym z istotnych
czynnikdw wplywajacych na odrebnos¢ kulturowa danej wspolnoty. W aspekcie
glottodydaktycznym udowodnity, ze stownictwo z zakresu kulinariow, zwlaszcza
uwarunkowane kulturowo, powinno znalez¢ swoje miejsce w procesie nauczania
jezyka obcego.

Druga grupa tekstow oscyluje wokot zagadnien fleksyjno-sktadniowych.
Warto zaznaczy¢, ze sg to zarowno prace systemowe, jak i takie, ktore uwzgled-
niajg element lingwokulturowy.

Artykut autorstwa Wiestawa Stefanczyka dotyczy kategorii przypadka
w aspekcie komparatystycznym polsko-wegierskim. W jezyku polskim jest to
kategoria w duzej mierze dwuelementowa (oprocz takich konstrukcji syntetycz-
nych jak possessivus czy partitivus), sktadajaca si¢ z przyimka oraz implikowane;j
przezen koncowki. Z kolei w jezyku wegierskim, ktéry jest bezprzyimkowy, od-
powiednikiem owej struktury jest syntetyczny przypadek wyrazany wytacznie za
pomocg jednego morfemu aglutynacyjnego.

W kregu badan fleksyjnych, jednak uwarunkowanych kulturowo, pozostaje
tekst Piotra Garncarka dotyczacy liczebnika. Autor eksponuje problem dwojakie-
g0 wyrazania mnogosci w jezyku polskim (w konstrukcjach zdaniowych). Poka-
zuje zarowno systemowe uwarunkowania tego zagadnienia, ktore powoduja, ze
nominalnos$¢ uzytych liczebnikow decyduje o mianownikowej badz dopetiaczo-
wej konstrukcji zdania, jak i prowadzi rozwazania lingwokulturowe.Tekst zawie-
ra wyjasnienie antropometryczne oraz histori¢ tworzenia si¢ istniejacej zasady
jezykowej, stanowi zatem swoistg propozycj¢ interdyscyplinarnej narracji w na-
uczaniu polszczyzny.

Z kolei problematyka aspektu, zwtaszcza w ujeciu jezykoznawstwa porow-
nawczego zorientowanego translatologicznie, stanowi przedmiot artykutu Beaty
Terki. Na podstawie analizy przektadu polsko-niemieckiego i niemiecko-pol-
skiego odpowiednio Tartaku Daniela Odiji oraz Adler und Engel Juli Zeh autor-
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ka zaprezentowala omawiane zagadnienie w sposob kognitywny. Za podstawe
rozwazan teoretycznych przyjeta konkluzje R. Grzegorczykowej i V. Lehmanna
o kognitywnej prymarnosci lub sekundarnosci danego partnera w ramach opo-
zycji aspektowej. Krakowska badaczka zogniskowala wnioski wokot repertuaru
wyktadnikow aspektu w jezyku bezaspektowym, relewancji omawianej kategorii
w jezyku polskim, rzeczywistego udziatu kontekstu w wyrazaniu znaczenia opo-
zycji dokonano$ci / niedokonanosci oraz znaczenia wyktadnika kognitywnego
dla rozpoznawania aspektu. Stanowig one punkt wyjscia do podjecia zaniechanej
dyskusji nad sposobami nauczania aspektu w grupach niestowianskich.

Cze$¢ drugg zamyka artykul Malgorzaty Gebki-Wolak na temat alternatyw-
nej taczliwosci jednostek leksykalnych, nazwanej przez autorke ekwiwalencja
pozycyjng. Zostala ona zaprezentowana z perspektywy nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego. Torunska badaczka zdefiniowata ekwiwalencje pozycyjna,
a nastepnie przedstawita uwagi dotyczace tego zagadnienia w praktyce glottody-
daktycznej. Analiza materiatbw do nauczania jpjo prowadzi do wniosku, ze na-
lezy usystematyzowac i uwspolczesnic¢ opis dyspozycji sktadniowych jednostek
leksykalnych. Powinno si¢ przy tym uwzglednic ich funkcj¢ komunikacyjng oraz
przynalezno$¢ do stylistycznej odmiany polszczyzny. Autorka pokazuje rowniez
konieczno$¢ wzbogacenia zasobu ¢wiczen dotyczacych aktywnej znajomosci
alternatywnej tgczliwosci sktadniowej, przede wszystkim przez dodanie zadan
ksztatcacych umiejetno$¢ dobierania wariantu sktadniowego do sytuacji komu-
nikacyjnej.

W czgsci trzeciej zgrupowano teksty dotyczace aktow i1 gatunkow mowy.
Otwiera ja artykul Anny Dunin-Dudkowskiej poswiecony prezentacji osiggniec¢
genologii lingwistycznej, ktore powinny by¢ wykorzystane w glottodydaktyce po-
lonistycznej. Badaczka wychodzi z zatozenia, ze gatunki sg wytworami kultury,
dlatego w edukacji cudzoziemcoéw nalezatoby odwotac si¢ do wzorcow gatunko-
wych typowych dla rodzimych uzytkownikow polszczyzny. A. Dunin-Dudkow-
ska przyjeta koncepcje gatunku Marii Wojtak (2004) i zgodnie z nig przeanalizo-
wata wybrane podrgczniki do jpjo pod katem nauczania gatunkéw wypowiedzi.
Badania pokazaty, ze wigkszo$¢ prac koncentruje si¢ na aspekcie strukturalnym
1 stylistycznym wzorca, w mniejszym stopniu na aspekcie pragmatycznym i on-
tologicznym.

Artykut Ewy Szkudlarek-Smiechowicz poswiecony jest poleceniom obecnym
w podregcznikach do nauczania jpjo. Autorka dokonuje rewizji postulatow badaw-
czych Anny Burzynskiej (1998) opublikowanych dwadziescia lat temu. W czesci
teoretyczno-deskrypcyjnej opisuje polecenie z punktu widzenia pragmatyki jako
akt mowy zaré6wno w sytuacji dydaktycznej, jak i urzedowej. Nastepnie prezen-
tuje wyniki analizy wybranych podrecznikow do nauki jpjo pod katem zawartych
w nich polecen. Konkludujac, stwierdza, ze tzw. polecenia dydaktyczne sg aktami
mowy potencjalnymi, aktualizowanymi kazdorazowo w konkretnej sytuacji. Co
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ciekawe, ich szablonowo$¢ i schematyzm ukazane sg nie jako wady, lecz zalety
— dzigki powtarzalnosci uczacym si¢ tatwiej korzysta¢ z polecen formalnie do
siebie podobnych (przejawia si¢ to przede wszystkim w nazwach czynnosci, kto-
re majg wykonac¢ korzystajacy z podrecznika). Elementem oryginalnym sa za$
obiekty owych czynnosci, czyli same ¢wiczenia, teksty i zadania.

Tekst Pauliny Kazmierczak stanowi konkretng propozycj¢ metodyczng dla
nauczycieli jezyka polskiego jako obcego / drugiego. Autorka prezentuje w nim
roézne sposoby pracy z piosenka na lekcjach. Wpisuje si¢ tym samym w koncepcje
wykorzystania strategii ludycznych w nauczaniu jezykow obcych. P. Kazmier-
czak nie tylko podaje propozycje konkretnych ¢wiczen bazujacych na rozmaitych
tekstach piosenek, ale rowniez wskazuje na grupe docelowa. Nie ma bowiem, jak
zauwaza, piosenki uniwersalnej, ktora bedzie odpowiednia dla wszystkich ucza-
cych si¢ jpjo. Jednoczes$nie sam gatunek ukazany zostat jako element popkultury,
a tym samym posiadajacy potencjat powszechnosci.

Elementem stanowigcym pewne podsumowanie tej czesci jest artykut Pau-
li Goéralczyk-Mowczan dotyczacy podrecznika do nauczania jpjo jako gatunku.
Autorka prezentuje w nim projekt badawczy zwigzany z analiza genologiczng
podrecznika — aktualnego wzorca gatunkowego, wariantow i paradoksow tegoz
wzorca oraz kierunku najnowszych przemian / tendencji wewnatrzgatunkowych
z uwzglednieniem ich przyczyn. Podobnie jak w tekscie A. Dunin-Dudkowskiej,
ktory otwiera omawiang cze$¢, odwotano si¢ do koncepcji M. Wojtak (2004).
Przywotano takze wybrane poglady Jolanty Nocon dotyczace analizy podreczni-
ka szkolnego jako gatunku dydaktycznego. Na podstawie tych dwoch koncepcji
P. Goralczyk-Moweczan stworzyta narzedzie do analizy podrecznika do nauczania
jpjo uwzgledniajace aspekt stylowojezykowy, strukturalny, pragmatyczny i po-
Znawczy.

Ostatnia cze$¢ zawiera teksty poswiecone dwujezycznosci. Trzeba zazna-
czy¢, ze termin ten nabiera nowych znaczen. Artykut Rafata Zargbskiego pode;j-
muje niezwykle wazny i rzadko obecny w polskiej mysli jezykoznawczej problem
bilingwizmu w jego odslonie historycznej — stanowi studium indywidualnego
przypadku P. Dalairaca — poddanego Ludwika XIV, ktéry przebywat na dworze
kréla Jana III Sobieskiego. Autor poddat analizie diariusz Francuza, w ktorym
relacjonowane sa wydarzenia zwiazane z wyprawa wojenng w 1683 roku. Pa-
migtnik zawiera takze bogaty materiat leksykalny w jezyku polskim (zwigzany
przede wszystkim z militariami, wojng, zyciem dworskim) — stownictwo to zo-
stato wplecione w tekst francuski bardzo sprawnie, co pozwala przypuszczac, ze
P. Dalairac byt osoba dwujezyczng. Autor postuluje, by w badaniach bilingwizmu
nie ogranicza¢ si¢ do wspolczesnosci, dzigki temu uswiadamia rzecz bagatelizo-
wang — dwujezycznos¢ to nie ,,wynalazek” XX czy XXI wieku.

Wspolczesnemu bilingwizmowi w aspekcie funkcjonowania dziecka dwu-
jezycznego w warunkach polskiej szkoly podstawowej pos§wiecony jest tekst
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Barbary Kyrc. Autorka bada poziom kompetencji jezykowej dwoch uczniow
u konca edukacji wczesnoszkolnej, analizujac jednoczes$nie dane dotyczace ich
sytuacji szkolnej. Zgromadzony materiat porownuje z wynikami testow przepro-
wadzonych kilka lat wczes$niej. Uzyskane probki mowy potwierdzaja, ze rozwoj
kompetencji jezykowej dziecka bilingwalnego jest uzalezniony od wielu czynni-
koéw (psychofizycznych, srodowiskowych, emocjonalnych), a jej pomiar, umozli-
wiajacy jednoczes$nie wskazanie obszarow, w ktorych konieczna jest dodatkowa
stymulacja, wymaga specjalnie przygotowanego do tego celu narze¢dzia diagno-
stycznego.

Dwa kolejne artykuly dotycza przyswajania jezyka polskiego przez osoby
z uszkodzeniem stuchu. Jest to stosunkowo nowe podejscie do dwujezycznosci
— uznaje si¢ bowiem, ze dla 0séb ghuchych jezykiem natywnym jest migowy, zas
polski staje si¢ jezykiem drugim. W teksécie Katarzyny Jachimowskiej analizie
poddano zyczenia tworzone przez osoby z dysfunkcjg shuchu — zwrdécono uwage
przede wszystkim na sposoby realizacji wzorca gatunkowego zyczen. Zaobser-
wowano odstepstwa od wzorca kanonicznego na poziomie struktury oraz defor-
macje na plaszczyznie jezykowej. Autorka wysuwa wniosek, ze braki w zakresie
sprawnosci jezykowej oraz niewystarczajgca kompetencja genologiczna wynika-
ja z niedostatecznego opanowania przez badanych systemu jezykowego i niskiej
swiadomosci genologicznej, co z kolei jest konsekwencjg stosowania wobec ba-
danych metod nauczania jgzyka narodowego, ktore nie przystaja do potrzeb edu-
kacyjnych 0s6b z zaburzeniami stuchu.

Problematyce osob niedostyszacych poswigcony jest rowniez ostatni artykut
w tej czgsci. Stanowi on studium indywidualnego przypadku — autorka, Karolina
Ruta-Korytowska, zaprezentowala w nim wybrane trudnosci, ktorych doswiad-
czal student z wadg stuchu w zakresie tworzenia tekstow w jezyku polskim. Na-
lezy podkresli¢, ze uczgszczat on na fakultatywne zajecia z praktycznej znajomo-
$ci jezyka polskiego prowadzone przez Autorke. Miata wigc ona mozliwos¢ nie
tylko oceniania jego postepow jezykowych, ale dzigki obserwacji uczestniczacej
mogla przyjrzec si¢ problemom zwigzanym z funkcjonowaniem w §wiecie 0sob
styszacych.

Na koncu tomu umieszczono tekst autorstwa Michaliny Biernackiej doty-
czacy ksiazki Ewy Kotaczek Testuj swoj polski — fonetyka. W krytycznej analizie
tej publikacji zawarte zostaly zarowno pozytywne opinie na temat omawianego
zbioru, jak i uwagi polemiczne, ktore powinny przyczynic si¢ do rozwoju fonety-
ki glottodydaktycznej, tym bardziej ze caly czas jest ona najstabiej rozwinigtym
elementem polonistycznego jezykoznawstwa glottodydaktycznego.

Na koniec warto odnies¢ sie¢ do wymienionego w tytule czlonu perspektywy.
Nie ulega watpliwosci, ze opis jezyka polskiego jako obcego, ktéry bazuje na
prezentacji systemu, ale nie jest jego powieleniem, dopiero si¢ tworzy. Konieczne
jest zatem powstanie podrecznika (podrecznikéw) bedacego kompletnym funk-
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cjonalnym repetytorium z gramatyki jezyka polskiego, zawierajacym nie tylko
zasady, ale i ¢wiczenia dotyczace poszczegdlnych zagadnien, potaczone z roézny-
mi sprawno$ciami. Podejscie komunikacyjne czy zadaniowe daje ku temu roz-
ne mozliwosci. Szkice zamieszczone w niniejszym tomie pokazuja za$ kierunek
dziataf konsolidacyjnych. Obecna sytuacja migracyjna powoduje, ze podreczniki
szkolne sg niedostosowane zaréwno do potrzeb i mozliwosci jezykowych emi-
grantoéw, jak i np. dzieci reemigrujacych do Polski.

Przed polonistycznym jezykoznawstwem glottodydaktycznym stoi zatem
wiele wyzwan — naukowych, teoretycznych, praktycznych. Stowem, kolejne lata
powinny przynies¢ rozwdj tej subdyscypliny glottodydaktyki polonistyczne;.
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POLISH GLOTTODIDACTIC LINGUISTICS — ITS CURRENT STATE
AND PROSPECTS OF DEVELOPMENT
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tics, teaching Polish as a foreign language

Summary. In the first part of the article, the author defines teaching Polish as a foreign langu-
age (Polish glottodidactics) as a field of scientific research, identifies its subfields, among which she
pays to special attention to Polish glottodidactic linguistics. She indicates the possible directions of
its development, both in the area of theoretical deliberations and practical studies. The second part
of the article discusses the contents of the current volume of this journal.
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Streszczenie. Celem artykutu jest ukazanie znaczenia wiedzy jezykoznawczej (koncepcji jg-
zykoznawczych) w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego. Swiadomos¢ wiasnej toz-
samosci jako nauki pozwala glottodydaktyce na sensowna interakcje z obszarami pokrewnymi.
Koncepcje pochodzace z innych dziedzin wiedzy, np. jezykoznawstwa, psychologii, sa zrodtem
bodzcow i inspiracji, wspomagaja glottodydaktyke. Interdyscyplinarnos¢ bowiem powoduje roz-
szerzanie pola badawczego i stanowi znak czasu we wspolczesnej nauce. Zarowno lingwistyka,
jak i glottodydaktyka posiadaja wspdlny przedmiot badan, jakim jest jezyk, réznica dotyczy per-
spektywy ogladu prowadzonych analiz: zdefiniowania pojgcia i jego opisu oraz sposobow naucza-
nia (uczenia si¢). Glottodydaktyk podchodzi do jezyka wieloaspektowo. Jezyk bowiem to system,
narzedzie komunikacji, zrodlo kultury i wiedzy o §wiecie. Zatem nie sposob nie zauwazac i nie
docenia¢ znaczenia teorii jezykoznawczych w metodyce nauczania jezykow obcych.

Lingwistyka pojmowana jako calo$ciowa nauka posiada bardzo wiele roz-
galezien. Zgodnie ze stwierdzeniem Franciszka Gruczy (2010, s. 144), ,,dycho-
tomiczny podziat lingwistyki na teoretyczng i stosowang nie jest stuszny dlate-
go, ze tworzenie teorii, w $cistym rozumieniu tego stowa, stanowi tylko jedna
z faz LC, a LS tylko jedna z faz lingwistyki zajmujacej si¢ zagadnieniami natury
prognostycznej, czyli — inaczej méwigc — podzialu tego nie sposob uznaé za
trafny, dlatego ze poza swym nawiasem pozostawia spore czes$ci lingwistyki
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w ogole”!. Szeregowe zestawienie w tytule artykutu termindw lingwistyka, glot-
todydaktyka, praktyka dydaktyczna nie potwierdza tym samym dychotomiczne-
g0 podziatu.

Cala nauka nie tylko prezentuje opis (deskrypcje) i wyjasnienia (eksplika-
cje) zjawisk, badania ich historii, lecz takze dazy do realizacji celow badawczych
o charakterze praktycznym (stosowanym, aplikatywnym) z powodow zaréwno
czysto scjentystycznych, jak i spolecznych, np. potrzeb ludzi. ,,Kazda wiedza
aplikatywna, czyli wiedza wyprowadzona z odpowiedniej wiedzy podstawowej,
w szczegbdlnosci z odpowiedniej wiedzy natury teoretycznej, jest jednoczesnie
pewnym rodzajem know how i tym samym wiedza pod wzgledem formalnym
zbiezng z wiedza czysto praktyczna” (Grucza 2010, s. 134). Ta wzajemna za-
leznos$¢ umozliwia nie tylko przejscie od wiedzy teoretycznej do praktyki, lecz
takze, opierajac si¢ na aspektach praktycznych, pozwala na wskazywanie ewen-
tualnych brakéw w samej teorii. Glottodydaktyka mieSci si¢ tym samym w ra-
mach lingwistyki stosowanej, gdyz m. in. testuje w praktyce teori¢ dotyczaca
akwizycji jezykow, a np. dewaluujac okreslone twierdzenie, moze tworzy¢ wia-
sng, nowg teori¢, ktorg nastepnie poddaje weryfikacji. Bledne jest zatem utoz-
samianie lingwistyki stosowanej wylacznie z metodyka lub dydaktyka jezykow
obcych (glottodydaktyka)?. Jednak w poczatkach lingwistyki stosowanej w Pol-
sce, tj. w 2. pot. XX w., poprzez nawigzania do uje¢ brytyjskich (Rogers 1988),
kojarzona byta ona z dydaktyka i metodyka jezykéw obcych. Przy czym, jak
stwierdza F. Grucza (2010, s. 134), ,,naukowe testowanie (uzasadnianie lub de-
waluowanie) czysto praktycznej wiedzy dotyczacej ludzkich jezykow, ich funk-
cjonowania czy postugiwania si¢ nimi” jest, jak juz wspomniano, tylko jednym
z zadan lingwistyki stosowane;j.

Autorka niniejszego artykulu za oczywisty uznaje fakt istnienia samodziel-
nej dyscypliny naukowej zajmujacej si¢ uczeniem i przyswajaniem jezykow (ob-
cych), tj. glottodydaktyki (dydaktyki jezykow obcych)®. Dopiero $wiadomosé
wlasnej tozsamosci jako nauki pozwala danej dziedzinie na sensowng interakcje
z obszarami pokrewnymi, bowiem bezkrytyczne przejmowanie teoretycznych
koncepcji jezyka lub jego przyswajania, nie tylko w przypadku dydaktyki jezy-
kow obcych, jest pozbawione sensu. Nalezy rozumie¢ te ujgcia w celu okreslenia,

! Lingwistyka czysta (LC) i lingwistyka stosowana (LS) to komplementarne czesci calej lin-
gwistyki; szerzej na temat rozumienia tych pojec por. np. Grucza 2010.

2, Btedem jest takze utozsamianie lingwistyki stosowanej wytacznie z analiza btedoéw jezyko-
wych, kultura jezyka, studiami interkulturowymi czy tez tzw. lingwistykami mys$lnikowymi” (Gru-
cza 2010, s. 144).

3 M. Dakowska (2010, s. 148) wyraza obawy nt. tozsamos$ci dziedziny nauczania jezykow
obcych, samodzielnosci glottodydaktyki, jej statusu w $wiecie akademickim. Uwaza, ze wciaz sa
specjalisci, ktorzy kwestionuja konieczno$¢ konstytuowania samodzielnej dyscypliny naukowej
zajmujacej si¢ uczeniem i przyswajaniem jezykow obcych, tj. glottodydaktyki (dydaktyki jezykow
obcych), ktora nie moze by¢ czgscia innej dziedziny.
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co jest przydatne 1 co mozna zastosowac¢ w glottodydaktyce. I. Bobrowski (1998,
s. 33) stwierdza, iz paradygmaty jezykoznawcze to zespoty ,,norm, wzorcow, re-
gul postepowania, ktore zna kazdy naukowiec zajmujacy si¢ teorig jezyka”, np.
strukturalizm, kognitywizm itd.* Koncepcje zrodtowe (tzn. pochodzace z innych
dziedzin wiedzy, np. jezykoznawstwa, psychologii) mogg tym samym wspomoc
glottodydaktyke, za$ istniejace poglady, przejete z innych dziedzin mozna, przy
zachowaniu krytycznego spojrzenia, tworczo wykorzystywac, gdyz nie sg niczym
ztym, wrecz przeciwnie — stanowig zrodto bodzcodw i wielu inspiracji. Interdyscy-
plinarno$¢ bowiem powoduje rozszerzanie pola badawczego i stanowi znak czasu
we wspoélczesnej nauce’.

Celem artykulu jest zatem ukazanie znaczenia wiedzy jezykoznawczej (kon-
cepcji jezykoznawczych) w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego.
Wydaje si¢ jednoczesnie, ze spostrzezenia te mozna przenies¢ na proces glottody-
daktyczny jako taki, czyli nauczanie kazdego jezyka obcego.

Autorka artykutu uzywa sformutowania nauczanie jezyka polskiego jako ob-
cego, uwypuklajac perspektywe lektora, przy petnej §wiadomosci i przekonaniu,
ze proces ten powinien by¢ nakierowany na osob¢ uczacg si¢ — proces uczenia
si¢ / nauczania:

Rysunek 1. Proces uczenia si¢ / nauczania (elementy i relacje)

osoba uczgca si¢ -—  —> proces uczenia si¢
osoba uczaca -— ... —> proces nauczania

\J

osoba uczgca
proces nauczania

osoba uczgca si¢
proces uczenia si¢

Y

Zrédlo: Rzeszutko-Iwan (2018)

1. LINGWISTYKA I GLOTTODYDAKTYKA

Zarowno lingwistyka, jak i glottodydaktyka posiadaja wspolny przedmiot
badan, jakim jest jezyk. Pojgcie to stanowi punkt wyjscia dla catego procesu ba-
dawczego obydwu wymienionych dyscyplin naukowych. Réznica za$ dotyczy

4 Na temat zmian paradygmatéw naukowych, ich wspotistnienia, wzajemnych oddziatywan,
rodzajow zob. Bobrowski 1998; Popper 2002; Kuhn 2011.

5 Szerzej na ten temat por. Duszak 2012; Oz6g 2013; Rzeszutko-Iwan 2015a; Rzeszutko-Iwan
2015b, s. 11-25.
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perspektywy ogladu prowadzonych analiz. Punkt ci¢zkosci lingwistycznych do-
cickan zostal polozony na zdefiniowanie pojecia i jego opisie, glottodydaktyka
natomiast, wychodzac od procesu akwizycji jezyka, koncentruje si¢ na sposobach
jego nauczania (uczenia sig).

Nowoczesne metody nauczania (uczenia si¢) stanowia przetozenie ogdlnych
teorii przyswajania i nauczania j¢zyka obcego na konkretne posunigcia dydaktycz-
ne, skuteczne ,,z punktu widzenia istotnych dla proceséw akwizycji parametréw
adresatow, dla ktorych sa przeznaczone. Sg to wigc systemy nauczania skonstru-
owane w drodze selekcji informacji o przyswajaniu tego jezyka pod katem wieku
ucznidow, poziomu zaawansowania, warunkoéw ksztalcenia, czasu przeznaczone-
go na nauke, ich przyszlych potrzeb edukacyjnych i komunikacyjnych, w tym
o charakterze specjalistycznym, tradycji kulturowych, etc. Tak pojete metody
nie sg3 wzgledem siebie konkurencyjne, ale komplementarne” (Dakowska 2010,
s. 157)%. Nowoczesnie pojmowane metody nauczania powinny wiec odwoltywaé
si¢ do specyfiki przyswajania jezyka obcego z uwzglednieniem indywidualnych
potrzeb uczacych sie.

Teoria akwizycji jezykowej ukazuje majace hierarchiczny charakter uniwer-
salia dotyczace przyswajania jezykow: od najbardziej ogélnych, przez subkate-
gorialne (np. wedhug konkretnych jezykow, grup wiekowych, liczebnych itp.), az
po kwestie indywidualne, wtasciwe konkretnym osobom. Mozna w tym miejscu
wskaza¢ wybrane modele akwizycji jezyka, np. gramatyka uniwersalna, model
interakcyjny, teoria socjokulturowa. Sposoby akwizycji jezyka zaleza m.in. od
aspektow psychicznych, psychologicznych, proceséw poznawczych takich jak:
postrzeganie podobienstw, rdznic, myslenie konkretne i abstrakcyjne, poszukiwa-
nie analogii, prawidlowosci, generaliéw, definiowanie, kategoryzowanie, rozwia-
zywanie problemow, procesy tworcze’.

Wybdr konkretnych metod nauczania zalezy zatem od odpowiedzi udzielonej
na ponizsze podstawowe pytania:

1) coto jestjezyk?

2) czym jest jezyk?

3) wjaki sposob cztowiek uczy si¢ jezyka?

4) po co czltowiek uczy si¢ jezyka?

5) jak uczy¢ jezyka?

Z przytoczonych pytan bardzo wyraznie wytania si¢ zardbwno perspektywa
koncepcji 1 teorii jezykoznawcezych, jak i ujgcia glottodydaktyczne.

Poczynajac zatem od definiowania przedmiotu nauczania (uczenia si¢), czyli jezyka, az
po konkretne posunig¢cia metodyczne, mozna wskazac pewne etapy dziatan, siegajace do:

¢ Por. tez np. Komorowska 2003; Seretny, Lipinska 2005.
W artykule pominigte zostajg réznice pomigdzy przyswajaniem drugiego jezyka w warun-
kach naturalnych a sposobami akwizycji w sytuacji zaje¢ lektoratowych.



Lingwistyka, glottodydaktyka, praktyka dydaktyczna — rola teorii jezykoznawczych... 19

1. lingwistyki teoretycznej (koncepcje i teorie jezykoznawcze) — opis przedmiotu na-
uczania (uczenia sig),

2. nauki o przyswajaniu jezykéw obcych — zrozumienie, jak funkcjonuja procesy
akwizycji jezyka,

3. praktycznej metodyki nauczania jezykow obcych — rozumienie proceséw akwizycji
jezyka odsyta do wiedzy na temat nauczania, a w konsekwencji umozliwia wlasci-
wa dydaktyke, czyli praktyczng nauke jezyka i tym samym pozwala kontrolowacé,
weryfikowa¢ ustalenia teoretyczne — mechanizm sprzezenia zwrotnego.

Po udzieleniu odpowiedzi na pytanie czym jest jezyk? (pkt 1), nalezy postawi¢ pytanie

Jjak jest przyswajany jezyk (obcy)? i udzieli¢ teoretycznej odpowiedzi (pkt 2), a nastegpnie
poprzez pytanie jak nauczaé jezyka (obcego)? zweryfikowaé zasadnos¢ modeli teore-
tycznych: potwierdzi¢, zmodyfikowac lub zanegowac (pkt 3). Krok pierwszy opiera si¢
na teorii jezykoznawczej (teoriach jezykoznawczych), krok drugi i trzeci — to glottody-
daktyczne dziatania bazujace zarowno na teorii, jak i na materiale empirycznym. Ptasz-
czyzna zjawisk empirycznych zatem ogranicza, zaweza, modyfikuje teoretyczne modele
lingwistyczne (Rzeszutko-Iwan 2018).

W zaleznoéci od odpowiedzi udzielonej na pytanie wyjsciowe, jezyk jest:

1) narzedziem komunikacji,

2) srodkiem komunikacji,

3) zbiorem jednostek,

4) systemem,

5) odzwierciedleniem i obrazem $wiata, itd.

Roznie tez krystalizuje si¢ jego funkcja, np. shuzy poznaniu $wiata, komu-
nikacji®, poprzez jezyk dokonuje si¢ wymiana znaczen, wyrownuje si¢ poziom
wiadomos$ci migdzy nadawca i odbiorca, buduje porozumienie.

Reasumujac, konsekwencje glottodydaktyczne dotycza tego, co jest obiek-
tem nauczania oraz jaka odmiana jezyka jest nauczana (ogolna, specjalistyczna
itd.). Nastepnie odpowiedzi na ww. pytania wptywaja na sposob nauczania jezyka
(polskiego jako obcego) i przektadajg si¢ na konkrety dydaktyczne, a takze me-
todyczne w ramach calych kompleksowych systemoéw nauczania jezyka obcego,
czyli podejsc¢, np. podejscie komunikacyjne, problemowe, zadaniowe.

8 Por. m.in. spostrzezenia Filipiaka (2004, s. 14), ktory twierdzi, Ze ,,celem komunikowania nie
jest tylko wyréwnywanie poziomu wiadomosci migdzy nadawca i odbiorca informacji (wymiana
znaczen), ale takze budowanie porozumienia, tacznosci, wspotudziatu (...) — tworzenie wspdlnoty”.
Zob. ponadto uwagi na temat komunikowania i komunikacji oraz zawartg tu bogata bibliografie
przedmiotu (Rzeszutko-Iwan 2015b, s. 40-47).
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2. PRAKTYKA DYDAKTYCZNA JAKO SYNONIM SYNKRETYZMU
1 ROZNORODNOSCI

Konkretne dziatania glottodydaktyczne wynikajg ze znajomos¢ koncepcji jg-
zykoznawczych oraz metod dydaktycznych. W niniejszym artykule wskazano na
teoretyczne ustalenia XIX- i XX-wieczne oraz obecne, tj. jezykoznawstwo histo-
ryczno-porownawcze, strukturalizm, generatywizm, kognitywizm jako znaczace
w badaniach nad jezykiem. Pominigty zostat okres prenaukowy do XIX w. Ta-
bela 1 przedstawia wymienione koncepcje i paradygmaty jezykoznawcze wraz
z ich wybranymi cechami, a takze przejawy funkcjonowania tych cech w praktyce
dydaktyczne;j.

Tabela 1. Koncepcje i paradygmaty jezykoznawcze oraz ich implikacje glottodydaktyczne

koncepcje

. przykladowe cechy koncepcji przejawy przykladowych cech
i paradygmaty i paradygmatow jezykoznawczych w praktyce glottodydaktycznej
jezykoznawcze
jezykoznawstwo istnienie jezyka przodka; zwracanie uwagi na podobienstwa i roz-
historyczno- przynaleznos¢ jezykow do rodzin nice wynikajace np. z przynaleznosci do
-poréwnawcze, jezykowych; tej samej grupy jezykow, np. stowian-
paradygmat istnienie praw jezykowych (zasady skich: mleko — monoxko, rzeka — peka,
indukcjonistyczny rozwoju jezykow); droga — nopora, sprz¢zone z prawami
historyzm, ewolucjonizm, genetyzm jezykowymi (gtéwnie fonetycznymi),
np. pies — psa, sen — snu
strukturalizm, jezyk jako system — zwigzki para- polozenie punktu ci¢zkos$ci na nauczanie
paradygmat dygmatyczne i syntagmatyczne (relacje | regut gramatycznych;
weryfikacjonistyczny | mig¢dzy znakami w systemie); nauczanie podsystemow je¢zyka: fono-
znak jezykowy — dwa elementy logicznego, morfologicznego (fleksyj-
budowy; nego, stowotworczego), sktadniowego,
jezyk (abstrakcyjny system, spotecz- leksykalnego;
ny, trwaly) a mowienie (konkretne, wskazywanie, ze kazdy element systemu
jednostkowe, momentalne); pehi okreslong funkcje, ktora mozna
dystrybucja — zbior otoczen (kontek- pokaza¢ na zasadzie opozycji (relacje pa-
stow), w jakich dany element wystepu- | radygmatyczne) tych funkcji i elementow
je w tekstach; w systemie, m. in.:
behawioryzm (koncepcja psycholo- * opozycje pomi¢dzy cechami fonolo-

giczna) — tekst jest albo bodZcem, albo | gicznymi, zwiagzane z réznicowanie zna-
reakcja (tekst jest bodZcem lub reakcja | czenia (np. kasa — kasza — Kasia, cze$¢

zastepcza); — sze$¢; tzw. ,Jfamance jezykowe”);
rozgraniczenie pomi¢dzy statycznym « fleksja — funkcje koncowek fleksyjnych;
a dynamicznym sposobem patrzenia « stowotworstwo — funkcje formantow,
na zjawiska jezykowe (diachronia np. -alnia, -arnia, -anie, -enie;

a synchronia) « sktadnia — zwiazki i zaleznosci, np. rze-

czownik i czasownik, rzeczownik i przy-
miotnik, liczebnik i rzeczownik, przed
rzeczownikiem: przymiotnik, zaimek,
liczebnik, po czasowniku: przystowek,
wyrazenie przyimkowe itd. (syntagmy,
relacje syntagmatyczne);

* leksyka — wyrazy bliskoznaczne,
antonimy;
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strukturalizm,
paradygmat
weryfikacjonistyczny
(cd.)

stylistyka — badanie systemu zasad,
ktorymi kieruje si¢ nadawca, tworzac
teksty, pokazywanie stylow funkcjo-
nalnych i zr6znicowania stylistycznego
jezyka (szeroko rozumiana pragmatyka),
ta sama tre$¢ moze by¢ réznie wyrazona,
zatem konkretny styl zwiazany jest z ce-
lowym doborem jednostek jezykowych
(wzgledy sytuacyjne, grzecznosciowe,
perswazyjne itp.);

okreslanie miejsca elementu w tekscie
bez znajomosci jego znaczenia, np.
uzupetnianie zdania odpowiednig forma
nieznanego wyrazu — mozna podac jego
poprawna forme dzigki znajomosci
otoczenia, podobienstwu budowy tego
stowa do innych;

ukazywanie gramatyki jako zbioru proce-
dur odkrywania jezyka;

przedstawianie listy zwrotow i wyrazen
oraz mozliwych reakceji na nie (gtéwnie
w grupach poczatkujacych);

uczenie archaizmoéw, wyrazow, catych
konstrukcji, ktore wyszty lub wychodza
z uzycia albo zaczynajg funkcjonowac

generatywizm,
paradygmat
falsyfikacjonistyczny
gramatyka
generatywno-
transformacyjna

jezyk jako nieskonczony zbior zdan
przy skonczonej liczbie regut i elemen-
tow wyjsciowych;

zdania jako wynik faczenia lub prze-
ksztalcania jednostek nizszego rz¢du

uczenie regut gramatycznych oraz leksyki
wskazywanie na transformacje sktadnio-
we, np. podane zdanie twierdzace nalezy
przeksztalci¢ na pytanie, przeczenie,
zamiana zdan pojedynczych na ztozone
lub odwrotnie, rozbudowywanie zdan,
upraszczanie grup sktadniowych

kognitywizm,
paradygmat
postmodernistyczny

pragnienie odpowiedzi na pytanie: jaka
jest rola jezyka w poznaniu §wiata?
metafora podstawa opisu i konceptuali-
zacji, postrzegania §wiata; rekonstruk-
cja jezykowego obrazu $wiata na pod-
stawie tekstowych polaczen stownych;
istnienie kategorii typologicznych,
kategorii prototypowych (elementy
bardziej lub mniej podobne do prototy-
pu), koncepcja prototypow,

teoria zbior6w rozmytych;

wartosci w jezyku;

koncepcja ram i scenariuszy;

nacisk na komunikacyjng funkcje
Jezyka

nauczanie metaforyki danego jezyka,
frazeologizmow, statych potaczen wyra-
zowych, znaczenia w kontekstach (szero-
ko rozumiana pragmatyka);
przedstawianie serii wyrazow blisko-
znacznych, antonimoéw, grup typu: narzg-
dzia, zwierzgta porzadkowanych wedtug
kryterium semantycznego itp.;
prezentacja wyrazow, zwrotOw, wyrazen
wartosciujacych, nacechowanych aksjo-
logicznie, neutralnych;

wskazywanie na konotacje sktadniowe,
czasowniki n-aktantowe;

przesunigcie punktu cigzkosci z naucza-
nia regut gramatycznych na sprawnosé
rozumienia ze sluchu oraz méwienia,
poszerzanie leksyki

Zrodto: opracowanie wlasne
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Przedstawione implikacje glottodydaktyczne ukazuja, jak zmieniala si¢ per-
spektywa uczenia si¢ / nauczania w dydaktyce jezyka, od edukowania w zakresie
strukturalistycznych (systemowych) regul gramatycznych po obecne ksztatcenie
sprawnosci. Przy czym bardzo wyraznie widoczne w praktyce dydaktycznej je-
zyka polskiego jako obcego jest rownolegle funkcjonowanie, a raczej wspotist-
nienie, elementdow wszystkich paradygmatow jezykoznawczych. Traktowanie
uczacego si¢ jako odrebnej indywidualnej jednostki zaktada bowiem zgodg¢ na
jednoczesne funkcjonowanie roznych metod, niejednorodnos¢ metodyczng. In-
dywidualistyczne podejscie zaklada, iz kazdy uczacy si¢ wymaga innego trakto-
wania. Konsekwencja przyjecia takiego stanowiska jest eklektyzm metodyczny
oraz bazowanie na roznorodnos$ci posuni¢¢ dydaktycznych, a takze Swiadomos¢,
Ze czasami nie ma $cistej granicy miedzy wiedza naukowa a wiedzg intuicyjng.

Glottodydaktyk zna, pamigta, rozumie teori¢, czyli ma konkretng wiedze.
Z posiadanej wiedzy wynikajg jego umiejetnosci praktyczne. Potrafi zatem te
wiedze zastosowa¢ w praktyce, analizowac, oceniaé jej przydatnos¢, a przede
wszystkim dokonywac kreacji — §wiadomego wyboru pewnych elementéw oraz
wiaczania do nich wlasnego novum’. Dziatania te koresponduja z teorig na temat
istoty procesu uczenia / uczenia si¢, bazujacej na ustaleniach prof. Benjamina
Blooma (Bloom i in. 1954)°.

Piramide Blooma mozna przedstawi¢ w nastepujacy sposob:

1) WIEDZA TEORIA

ZAPAMIETYWANIE — podstawa

ROZUMIENIE — r’noZliwoéé poréwnania, przeciwstawiania, opisywania

2) UMIEJETNOSCI PRAKTYKA

STOSOWANIE — umiejetnosci praktyczne (poprzez bazowanie na wiedzy umiejetnosé

uzupehienia brakujacych informacji, sklasyfikowania)

ANALIZA wiedzy, az do stwierdzenia ,,wiem, czego brakuje”

OCENA - swobodne poruszanie si¢ w okreslonym obszarze wiedzy, usystematyzowa-

nie, synteza, dodgpie pierwiastka ,,ja”

KREATYWNOSC — swobodne poruszanie si¢ w dowolnym obszarze wiedzy, usystema-

tyzowanie, synteza, dodanie pierwiastka ,,ja”, wytworzenie czego$ wlasnego, oryginal-

nego, niepowtarzalnego. (Rzeszutko-Iwan 2016, s. 335-336).

Uczenie / uczenie si¢ przebiega zatem dwuetapowo:
1) zdobywanie wiedzy (teoria),
2) nabywanie umiejetnosci (praktyka)!!.

? ESOKJ: ,,Nie ma obecnie na tyle powszechnej, popartej badaniami naukowymi zgodnosci co
do sposobu, w jaki uczymy sie, aby jakakolwiek teoria mogta sta¢ si¢ podstawa Europejskiego sys-
temu opisu” (podrozdz. 6.2.2 W jaki sposob uczymy sie jezyka?), najlepsze rozwiazania to te, ktore
sa skuteczne (ESOKJ 2003, s. 124); por. Janowska 2011, s. 143-145.

10 Autorytet w dziedzinie pedagogiki w USA, juz od lat 50. XX w., zm. w 1999 r.

1 Warto zauwazy¢, ze na dwuelementowo$¢ modelu wychowania zwracano uwage juz w sta-
rozytnosci. Sofisci mowili o: wiedzy (matematyce, historii, poezji, wiedzy o panstwie) oraz praktyce
(,,sprawnosci w mowieniu”: retoryce, dialektyce, erystyce, synonimice); por. np. Abramowicz 2011,
s. 23; Rzeszutko-Iwan 2016, s. 335-337.
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Posiadanie wiedzy jezykoznawczej i swiadomosci wzajemnego oddziaty-
wania koncepcji pozwala na wybranie z tych paradygmatéw najbardziej sku-
tecznych w nauczaniu konkretnych osob elementéw w podejéciu do jezyka, np.
osoby preferujace systemowos¢ i precyzyjne reguly (dominacja paradygmatu
strukturalistycznego), jednostki szukajace w jezyku odbicia kultury (dominacja
paradygmatu kognitywistycznego), nastawione na dziatanie, przeksztatcenia qu-
asi-matematyczne (dominacja paradygmatu generatywistycznego).

Eklektyzm i postmodernistyczny holizm w naukach pozwala tez na odkrywa-
nie poprzednich paradygmatow i wytwarzanie nowej, nastawionej na skutecznos$c
glottodydaktyczna, jako$ci w procesie nauczania nie tylko jezyka polskiego jako
obcego, ale kazdego jezyka.

Konczac, mozna postawi¢ pytanie: czy osoby z roznych kregoéw kulturowych
i1 r6znych krajow powinno si¢ uczy¢ w rozny sposob? Autorka niniejszego ar-
tykutu uwaza, ze nie, jest przeciwniczka grup jednorodnych pod wzglgdem na-
rodowosciowym. Praktyka glottodydaktyczna pozwala wskaza¢ pewne typowe
zachowania i podobne preferencje w obrebie tych samych nacji, jednak efektyw-
no$¢ nauczania w tzw. mieszanych grupach jest znacznie wigksza. W przypadku
grup mieszanych wystepuje rowniez podwyzszona motywacja do nauki jezyka,
ktory przez cztonkow tejze grupy traktowany jest jako narzgdzie ich wzajemnego
porozumiewania si¢ i komunikacji. Uczac, nalezy zatem uwzglednia¢ jednostko-
we potrzeby i oczekiwania, a roznorodnos$¢ grupy dodatkowo wymaga takiego
indywidualistycznego podejscia.

3. ZAKONCZENIE

Wiekszo$¢ jezykoznawcdw akceptuje wypracowany przez semiotyke podziat
na syntaktyke, semantyke i pragmatyke. I tak jak na przestrzeni lat przenosity sie
zainteresowania lingwistow badajacych jezyk na poszczego6lne podsystemy jezy-
ka'?, tak i dzisiaj daje si¢ zauwazy¢ analogiczne przesuniecia w glottodydaktyce.
Obecnie w centrum badan lingwistow znajduje si¢ pragmatyka, glottodydaktycz-
ne nauczanie sprawnosci takze pozostaje w kregu jej zainteresowan. Przesunigcie
to objawia si¢ rOwniez zastgpieniem generatywistycznej terminologii kompeten-
¢ja jezykowa terminem kompetencja komunikacyjna'®, wchtaniajagcym okre$lenie
N. Chomsky’ego.

12 Obecnie: lingwisci badajacy syntaktyke stanowia 10% badaczy jezyka, semantyke — 30%
i pragmatyke — 60%); 30 lat temu proporcje te byly nastgpujace: syntaktyka — 50%, semantyka
—40%, pragmatyka — 10%; za$ 60 lat temu: syntaktyka — 90 %, semantyka — 10%, pragmatyka — 0%
(Bobrowscy 2013, s. 13).

13 Por. np. Grabias 1994.
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Reasumujac, glottodydaktyk podchodzi do jezyka wieloaspektowo. Jezyk
bowiem to system (strukturalizm) i nalezy znaé: wzorce odmian, koncowki flek-
syjne, kategorie stowotworcze itp. Jezyk to takze narzedzie komunikacji (socjo-
lingwistyka, pragmatyka), kiedy uczacy si¢ jest nastawiony na zdobycie kom-
petencji komunikacyjnej, prowadzenie skutecznej komunikacji, dostosowanie
wypowiedzi do sytuacji itd. Jezyk jawi si¢ jako zrodto kultury i wiedzy o §wiecie
(jezykowy obraz Swiata, lingwistyka kulturowa), a uczacy si¢ poznaje: frazeolo-
gizmy, przystowia, aforyzmy, etc. Zatem nie sposob nie zauwazaé i nie doceniaé
znaczenia teorii jezykoznawczych w metodyce nauczania jezykow obcych. Glot-
todydaktyk ma §wiadomos¢, iz uczacy si¢ dazy do osiagnigcia wysokiej kompe-
tencji w zakresie znajomosci nowego jezyka, tzn. chce nauczy¢ si¢ go szybko
i skutecznie, gdyz uczenie si¢ jezyka obcego to szczegdlny przypadek przyswa-
jania informacji, element komunikacji, w ktorej ,,Die Grenzen meiner Sprache
bedeuten die Granzen meiner Welt”'* (,,Granice mojego jezyka wskazujg granice
mojego swiata”).
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LINGUISTICS, GLOTTODIDACTICS, DIDACTIC PRACTICE — THE ROLE
OF LINGUISTIC THEORIES IN THE GLOTTODIDACTIC PROCESS

Keywords: glottodidactics, interdisciplinarity, language

Summary. The aim of the article is to present the importance of linguistic knowledge (lin-
guistic concepts) in the process of teaching Polish as a foreign language. The awareness of its own
identity as a science allows glottodidactics to make a sensible interaction with related areas. Con-
cepts originating from other fields of knowledge, e.g. linguistics and psychology, are the source
of stimuli and inspiration; they support glottodidactics. Interdisciplinarity causes the expansion of
the research field and is a sign of time in modern science. Both linguistics and glottodidactics have
a common subject of research, which is language. The difference concerns the perspective of the
analysis being carried out: the definition of the concept and its description and teaching (learning)
methods. Glottodidactics approaches the language from multiple angles. Language is a system,
a tool of communication, a source of culture and knowledge about the world. Therefore, it is impos-
sible to underestimate the importance of linguistic theories in the methodology of teaching foreign
languages.
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Streszczenie. Najwazniejszym celem przedstawianego artykutu jest sprawdzenie, w jaki spo-
sob pojecie dyskursu, ktére mozna uznac za kluczowe dla humanistyki ostatnich dekad, zakorzenito
si¢ w glottodydaktyce polonistycznej. W czgsci pierwszej artykutu zostaty oméwione, na podstawie
wybranych prac badaczy §wiatowych i polskich, definicje, taksonomie dyskursu, jak tez okreslone
kierunki badan dyskursologicznych. W drugiej czgséci pracy podj¢to rozwazania dotyczace sposobu
definiowania dyskursu glottodydaktycznego oraz okreslono zagadnienia wymagajace dalszej dys-
kusji. Celem trzeciej, analitycznej czeSci artykutu, byto okreslenie kierunkow dotychczasowych
badan dyskursologicznych w glottodydaktyce polonistycznej. Wnioski zostaly sformulowane na
podstawie studium krytycznego zawartosci wybranych prac naukowych opublikowanych przez
przedstawicieli glottodydaktyki polonistycznej; zostalo ono przeprowadzone metoda wyszukiwania
stéw kluczowych w nagtowkach prac.

1. PRZEGLAD DEFINICJI DYSKURSU I KONCEPCJI
BADAWCZYCH

Istnieje wiele definicji dyskursu; wszystkich nie sposéb w tym momencie
przytoczy¢. Najbardziej znana, spopularyzowana w tytule dyskursologicznej pra-
cy pod red. Teuna van Dijka (2001) to: ,,dyskurs to struktura i proces”. Powszech-
nie znane jest stanowisko van Dijka (2001, s. 10), ktéry w artykule wstepnym
do ww. pracy uznaje dyskurs za ,,forme uzycia jezyka”, a konkretnie: ,,zdarzenie
komunikacyjne” i nakresla trzy gtdéwne jego wymiary: ,,a) uzycie jezyka, b) prze-
kazywanie idei oraz c¢) interakcj¢ w sytuacjach spotecznych”; gtownym zadaniem
analitykow dyskursu jest ,,dostarczenie zintegrowanego opisu tych trzech wymia-
réow komunikacji”.
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Badania nad dyskursem to jeden z dominujacych kierunkow w naukach
humanistycznych i spolecznych ostatnich trzech, czterech dekad. Zwrot w kie-
runku dyskursologii spowodowat przewarto§ciowania w metodologii badan roz-
nych dyscyplin, znaczaco zblizajac je do siebie, a dzigki temu dowarto$ciowujac
wspotprace interdyscyplinarng. Jednoczesnie, w wielu dyscyplinach naukowych
podjeto trud opracowania taksonomii dyskursu oraz perspektyw badan nad dys-
kursem, jak: perspektywa lingwistyczna, socjologiczna, medioznawcza.

Warto wspomnie¢, ze dyskurs — jako kategoria wyjatkowo pojemna i wie-
lowymiarowa — sprawit, ze przemodelowuje si¢ obecnie utrwalone w jezyko-
znawstwie definicje stylu i koncepcje stylistyki, gatunku, tekstu i tekstologii (zob.
np.: Wojtak 2011; Gajda 2013; Duszak 2010) oraz rozbudowuje pojecia przy-
nalezace wczesniej jedynie do lingwistyki. Ciekawa dla podjetych przeze mnie
rozwazan jest cho¢by transformacja wypracowanego na gruncie etnolingwistyki
pojecia jezykowego obrazu $wiata (JOS lub JOS) w tekstowy obraz §wiata (TOS
lub TOS), a nastepnie w dyskursywny obraz $wiata (DOS). Wedlug Waldemara
Czachura DOS, ,,podobnie jak jezykowy obraz $wiata wedtug Bartminskiego, to
dyskursywnie wyprofilowana interpretacja rzeczywisto$ci, dajaca si¢ uja¢ w po-
staci zespotu sadow o $wiecie, o ludziach, rzeczach i zdarzeniach”, to ,,jednostka
dynamiczna, otwarta, elastyczna, bedaca wynikiem $cierania si¢ roznych strate-
gii, spordw, antagonizmow, wladzy, sity interpretacji itd.” (Czachur 2011, s. 87).
Czachur wykorzystuje koncepcje badaczy niemieckich, dla ktorych DOS jest cia-
gle negocjowalng reprezentacja wiedzy, dystrybuowana przede wszystkim przez
media (Warnke i Spitzmiiller 2009 i Kloch 2006; za Czachur 2011). Zdaniem Cza-
chura DOS rézni si¢ od JOS przede wszystkim tym, Ze jest ciagle aktualizowana
w dyskursie matryca kulturowa. Wszystko wigc stato si¢ dyskursem, tak jak
wezesniej wszystko byto tekstem.

Istnieje wiele teorii dyskursu i kierunkéw badan nad dyskursem. Zostaty one
omowione m. in. przez Ann¢ Duszak (1998), Davida Howartha (2008) i, w nie-
dawno wydanej pracy, przez Bozeng Witosz (2016). Prekursorska, i dotad ceniong
w Polsce praca, jest Rytualny chaos pod red. Marka Czyzewskiego i in. (1997;
2010). Nalezy takze odnotowac fakt istnienia na polskim rynku wydawniczym od
2008 r. czasopisma naukowego ,,Tekst i Dyskurs / Text und Diskurs” wydawane-
go przez Zaktad Jezykoznawstwa Germanskiego Uniwersytetu Warszawskiego.

Bozena Witosz (2016) w artykule Kategoria dyskursu w polonistycznej edu-
kacji akademickiej, opublikowanym w inspirujacej monografii zbiorowej Jak
analizowac dyskurs? Perspektywy dydaktyczne (Czachur i in., 2016) w krytycz-
ny sposob omawia wazne definicje dyskursu, stojac jednoczesnie na stanowisku,
ze ,,dyskurs jest inng kategoria niz tekst” (Witosz 2016, s. 21) — jesli tekst ma
»wymiar konkretny i jednostkowy, [...] dyskurs wytania si¢ z tekstu w drodze
interpretacji, dlatego moéwimy, ze jest intelektualnym konstruktem, ktéry ksztal-
tuje praktyke komunikacyjng / teksty” (Witosz 2016, s. 21). Autorka uwaza za
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adekwatne nastgpujace rozumienie dyskursu (za: Howarth 2008, s. 24; Foucault
2002, s. 57): ,,[jest to] historycznie uwarunkowany system znaczen ksztattuja-
cych tozsamo$¢ podmiotoéw i przedmiotéw” (Witosz 2016, s. 27). Autorce bliskie
jest pojmowanie dyskursu przez Normana Fairclougha, przedstawiciela tzw. kry-
tycznej analizy dyskursu (KAD), jako ,,sposobu nadawania znaczenia pewnemu
konkretnemu obszarowi zycia spolecznego postrzeganemu z okreslonej perspek-
tywy” (Fairclough 1995; Witosz 2007). KAD to preznie rozwijajace si¢ podej-
scie do badan nad dyskursem, w ktorym przyjmuje si¢, ze dyskurs ma kluczowe
znaczenie w konstruowaniu zycia spolecznego, a jego gtownym przedmiotem
sa tematy, zagadnienia poddawane debatom spotecznym; KAD koncentruje si¢
na problemach uprzywilejowania, braku uprzywilejowania, dominacji, relacjach
wladzy (zob. Fairclough, Duszak 2008).

Podobnie jak Witosz, van Dijk i przedstawiciele KAD, pojmuje dyskurs jako
kategori¢ dialogiczna, w ktorej odbijajg si¢ jak w lustrze debaty spoteczne, a za-
razem jako te, ktora ksztaltuje zycie spoteczne (sprawia, ze jest, jakie jest). Dys-
kursy spoteczne poddane szczegdétowym analizom (do czego stuza réznorodne
dane: transkrypty rozméw, stenogramy debat, nagrania wideo, wielogtosowe tek-
sty medialne, teksty kultury, jak tez metody, m. in.: analiza konwersacji, wyszuki-
wanie stow kluczy w dyskursie), dostarczaja wiedzy o réznego rodzaju relacjach
spotecznych i podmiotach, jak tez o dynamice obrazowania ré6znorodnych pojeé
(por. pojecie DOS).

Jakie sg rodzaje dyskursu (dyskurséw)? W Polsce najwczesniej odpowie-
dzieli na to pytanie redaktorzy monografii Rytualny chaos. We Wprowadzeniu
wyrozniaja: obszar komunikowania si¢ w zyciu codziennym — dyskurs potocz-
ny, komunikowania si¢ w ramach instytucji (dyskursy instytucjonalne), obszar
komunikowania sie wilasciwy dla okreslonych ,,swiatow spotecznych”, jak i ob-
szar srodkow masowego przekazu (Czyzewski i in. 2010, s. 18); co jest zgodne
z przyjetym rozumieniem dyskursu jako ,,catoksztattu przekazéw znajdujacych
si¢ w spolecznym obiegu” (Czyzewski i in. 2010, s. 18). Odmiany dyskursu moga
by¢ realizowane za pomocg r6znych kodow werbalnych i niewerbalnych. Autorzy
Rytualnego chaosu podzielili ,,pole dyskursu” na: dyskurs publiczny (wszelkie
przekazy dostgpne publicznie; w opozycji do komunikowania si¢ prywatnego),
dyskurs polityki (w ktorym uczestniczg politycy w ramach przypisanych im rol
instytucjonalnych) oraz dyskurs polityczny (czyli dyskurs tematyczny — ,,na te-
maty polityczne”) (Czyzewski i in. 2010, s. 18-28). Uwazam, ze podziat ten nie
stracit na aktualnosci takze dzisiaj; kolejni autorzy podobnie charakteryzuja pole
dyskursu.

Bozena Witosz (2016, s. 29-30) wyroznia kilka rodzin dyskursow. Sa to: dys-
kursy: a) ideologiczne (np. liberalny, marksistowski, lewicowy [...]), b) ,, insty-
tucjonalne” (akademicki, urzedowy, naukowy, polityczny [...]), ¢) ,, medialne”
(prasowy, internetowy, telewizyjny, fotografii [...]), d) ,,tozsamosciowe” okre-
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Slonych grup etnicznych, spotecznych, kulturowych (gejowski, queer, punkowy,
ztodziejski, kobiecy), e) okreslane na podstawie migdzypodmiotowych relacji
(patriarchalny, dominacji, konsyliacyjny, wykluczenia [...]), f) okreslane na pod-
stawie odniesien przedmiotowych — tematu (smolenski, ekologiczny). Autorka
zaznacza, ze nie jest to z pewnoscig lista zamknigta, a granice migdzy wyrdznio-
nymi dyskursami sg ptynne.

2. DYSKURS GLOTTODYDAKTYCZNY

Postawmy pytanie: czym jest dyskurs glottodydaktyczny 1 jak si¢ miesci
w przedstawionych wyzej ogdlnych taksonomiach dyskursologow?

Mozna przyjaé, ze jest to dyskurs zwigzany z okreslonym ,,$wiatem spotecz-
nym” — §wiatem specyficznej wspolnoty zawodowe;j. Jest to wiec, moim zdaniem,
przede wszystkim dyskurs glottydydaktykow (podobnie jak dyskurs polityki jest
dyskursem politykow). Kim jednak sa glottodydaktycy? Jesli przyjmiemy, a ja
tak to rozumiem, ze glottodydaktyka jest zar6wno dyscypling naukowa badaja-
cg wszystkie elementy uktadu glottodydaktycznego, jak tez praktyka nauczania
jezykow obcych, wtedy uznamy, ze s to zar6wno akademicy wyspecjalizowani
w badaniu réznorodnych aspektow procesu uczenia si¢ — nauczania jezyka obce-
g0, jak tez osoby nauczajace jezyka obcego.

Przyjmujac to zalozenie, uznamy, ze pojecie dyskursu glottodydaktycznego
mozemy odnosi¢ do: dyskursu specjalistycznego, instytucjonalnego (por. taksono-
mie obecne w Rytualnym chaosie oraz w artykule Witosz (2016). Moze on mie¢
charakter akademicki (naukowy) i publiczny, gdy przebiega w sytuacji wymiany
pogladow naukowych za posrednictwem okreslonych gatunkéw mowy (tekstow).

Dyskurs glottodydaktyczny to réwniez dyskurs szkolny, dydaktyczny — jest to
ukierunkowana glottodydaktycznie (kto§ uczy jezyka, ktos si¢ go uczy, w okre-
$lonych ramach czasowych i w przestrzeni instytucji dydaktycznej) wymiana ko-
munikacyjna (interakcja), ktora odbywa si¢ migdzy roznymi podmiotami na lekcji
jezyka obcego. Dyskursem glottodydaktycznym moze by¢ tez dluzszy fragment
monologowy — np. nauczycielski komentarz metajezykowy.

Dyskurs glottodydaktyczny moze stac si¢ takze dyskursem ideologicznym,
tozsamosciowym, jesli spelni okreslone warunki — gdy zostang w nim zaznaczo-
ne okreslone punkty widzenia, réznice stanowisk, roznice pokoleniowe, relacje
wladzy itp. Podobnie wigc jak to si¢ dzieje z innymi typami dyskursu, rowniez
granice miedzy poszczegolnymi odmianami dyskursu glottodydaktycznego moga
by¢ ptynne.

Autorzy prac glottodydaktycznych poswigcili jak dotad najwiecej uwagi
szkolnej odmianie dyskursu glottodydaktycznego. Na gruncie polskim najbar-
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dziej znane sg prace z zakresu nauczania innych jezykow niz polski, wsrod nich
monografie autorstwa Anny Nizegorodcew (1991), Jana Majera (2003), Mirosta-
wa Pawlaka (2004). Zagadnieniem komunikacji lektora na lekcji jezyka polskiego
jako obcego (jpjo) glebiej zajeta sie natomiast w swojej monografii doktorskiej
Kamila Kubacka (2018).

Podsumowujac przedstawione wyzej rozwazania teoretyczne, nalezy stwier-
dzi¢, ze podmiotami i gtownymi adresatami dyskursu glottodydaktycznego sa
wszyscy, ktorzy tworzg wspolnote glottodydaktyczng — nauczyciele jezykow ob-
cych, badacze problemdéw zwigzanych z ich nauczaniem, uczacy si¢ jezykow
obcych — 1 wypowiadaja si¢ na temat elementow waznych dla ich §wiata. Pod-
mioty te nieustannie kreujg te¢ wspolnote w dyskursie; staje si¢ ona wspdlnotg
dyskursywnq.

Dyskurs glottodydaktyczny odbywa si¢ w pewnej okreslonej domenie
— przestrzeni fizycznej i mentalnej konstytuowanej m. in. przez miejsce, czas,
wartosci, zainteresowania, oczekiwania i tozsamo$¢ podmiotow dyskursu. Do-
meng dyskursu glottodydaktycznego jest przede wszystkim ofoczenie instytu-
cjonalne, w ktorym poszczegdlnym podmiotom przypisane sa role spoteczne.
Specyficznymi domenami dydaktycznej, szkolnej odmiany dyskursu glottody-
daktycznego sa instytucje, w ktorych przebiega proces uczenia sie — nauczania
Jjezvkow obcych: szkota, klasa szkolna, lekcja jezyka obcego oraz inne, mniej for-
malne, miejsca i formy nauczania j¢zyka badz uzywania go. Podstawowg formg
dyskursu szkolnego jest interakcja mi¢dzy podmiotami procesu dydaktycznego
(nauczycielem i uczniami oraz uczniami i uczniami).

Domeng specjalistycznego, akademickiego dyskursu glottodydaktykow jest
natomiast przestrzen, w ktorej przebiega wymiana mysli naukowej, konstytuowa-
na przez miejsce i czas wydarzen, podmioty dyskursu, warto$ci, tematy debat,
formy interakcji ustnej i pisemnej, akademickie gatunki mowy i in. Ow dialog
ma miejsce na sali plenarnej, w opublikowanych tomach pokonferencyjnych, na
tamach czasopisma naukowego czy w mediach cyfrowych. Domena nieakade-
mickiego dyskursu glottodydaktykow jest gtownie przestrzen szkolna i wszystkie
zwigzane z nig uwarunkowania. Mozna przyja¢, ze wymiana mysli miedzy pro-
fesjonalistami, na tematy zwigzane z ich zawodem, moze si¢ odbywac w sposob
bardziej Iub mniej formalny (por. szkolenie zawodowe, warsztaty, dyskusje na
radzie pedagogicznej, rozmowa w duzej grupie, rozmowa prywatna, e-mail, czat,
blog, materiat filmowy). Moze tez si¢ zdarzy¢, ze profesjonalisci (tu: glottody-
daktycy) przeniosg tematyke wazng dla ich wspolnoty dyskursywnej (zawodo-
wej) w szerokg przestrzen publiczng, uczestniczac np. w programach telewizyj-
nych, w dyskusjach parlamentarnych.

Te krotkie refleksje na temat rozumienia pojecia dyskursu glottodydaktycz-
nego z pewnoscia nie wyczerpuja tematu. Pozostaje nadal wiele problemow defi-
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nicyjnych, ktoére powinny zosta¢ poddane pod dyskusj¢ np.: czy za odmiany dys-
kursu glottodydaktycznego mozna uznac:

a) kazda rozmowe, wymiane pogladoéw i stanowisk na temat zwigzany z na-
uczaniem jezykow obcych, czyli nawet wtedy, gdy nie jest prowadzona
przez glottodydaktykéw — naukowcow lub praktykow?!

b) komunikowanie si¢ cudzoziemcoéw poza klasa i szkotg na tematy nie-
zwiazane z naukg jezyka — czyli kazdg wymiane komunikacyjng majaca
cechy interjezyka??

W kolejnej czgsci artykutu sprawdze, w jaki sposob pojecie dyskursu zako-
rzenito si¢ w badaniach prowadzonych na gruncie glottodydaktyki polonistyczne;.

3. BADANIA NAD DYSKURSEM W GLOTTODYDAKTYCE
POLONISTYCZNEJ

Na tym etapie badan poddano ogladowi prace opublikowane w tomach naj-
starszego krajowego czasopisma zajmujacego si¢ problemami glottodydaktyki
polonistycznej — ,,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatcenie Polonistyczne Cu-
dzoziemcow” (KPC), w waznych dla rozwoju badan z zakresu nauczania jezyka
polskiego jako obcego (dalej jako jpjo) tomach pokonferencyjnych i wybranych
monografiach. Celem badania bylo uzyskanie: informacji o liczbie wystgpien
stowa dyskurs oraz jego derywatdw w tytutach i podtytutach prac autorstwa glot-
todydaktykéw polonistycznych, jak tez podobnej informacji o liczbie wystgpien
leksemoéw 1 struktur bliskoznacznych stowu dyskurs 1 jego derywatom. Wazne
bylo okreslenie rol tych stow kluczy w poszczegodlnych pracach, a zarazem uzy-
skanie odpowiedzi na pytanie o znaczenie badan nad dyskursem we wspotcze-
snej glottodydaktyce polonistycznej: czy autorzy, ktorzy podjeli watki i badania
dyskursologiczne, znaczaco wptyneli na ksztalt wspotczesnej naukowej refleksji
glottodydaktyczne;j?

! Jestem sktonna do udzielenia odpowiedzi twierdzacej na to pytanie, gdyz dyskurs glotto-
dydaktyczny staje si¢ w tym momencie dyskursem tematycznym, podobnie jak dyskurs polityczny,
ktory nie musi by¢ prowadzony przez politykow, ale przez dowolnych rozmoéwcow.

2 Wydaje sig, ze nie mozna uznaé tego rodzaju interakcji za odmiang¢ glottodydaktycznego
dyskursu szkolnego, o czym decyduje brak kontekstu dydaktycznego, nieobecnos¢ drugiej strony
procesu dydaktycznego (nauczyciela), jak tez tematyki zwiagzanej z procesem glottodydaktycznym.
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3.1. WYNIKI ANALIZY ZAWARTOSCI ,,KSZTALCENIA
POLONISTYCZNEGO CUDZOZIEMCOW”
OD TOMU 0 (1987) DO TOMU 24 (2017)

Tabela 1. Zagadnienia dyskursologiczne w pracach opublikowanych w ,, Ksztatceniu
Polonistycznym Cudzoziemcow”

Stowa klucze / tematyka

Autor pracy, zrodlo
(numer tomu KPC)

Cel pracy sformulowany z uzyciem
stosowanej obecnie terminologii
dyskursologicznej

sposoby / §rodki
porozumiewania si¢
cudzoziemcow

E. Podsiadty, G. Suliga
(Zarzycka) 1991, KPC 3

Analiza spontanicznych zachowan /
strategii komunikacyjnych cudzoziemcow
w dyskursie interakcyjnym na lekcji jpjo

pytania (nauczycielskie);
proces glottodydaktyczny

B. Ostromecka-Fraczak
1996, KPC 7-8

Okreslenie funkcji pytan nauczycielskich
w interakcyjnym dyskursie dydaktycznym
na lekc;ji jpjo

dialog; nauczanie jezyka
drugiego; kontekst
kulturowy

G. Zarzycka-Suliga
1998, KPC 10

Przedstawienie dyskursywnego /
dialogicznego nauczania jezyka obcego

(na przyktadzie filozofii dialogu i koncepcji
Claire Kramsch)

tekst(y) wieloglosowe

W. Martyniuk 1998,
KPC 10

Poststrukturalistyczna koncepcja nauczania
jezyka obcego z wykorzystaniem
wielowarstwowych, wieloglosowych
tekstow (por. Bachtin; C. Kramsch);
nauczanie dialogiczne / dyskursywne

dialog mi¢dzykulturowy;
komunikowanie sig¢
cudzoziemcow;
przyswajanie jpjo

G. Zarzycka 2000,
KPC 11.

W czgécei 11 monografii przeanalizowano
zachowania komunikacyjne cudzoziemcoéw
w dyskursie interakcyjnym na lekcji jpjo.

interkulturowa kompetencja
komunikacyjna (IKK)

G. Zarzycka 2002,
KPC 12

Eksperymentowanie w zakresie
strategii komunikacyjnych uczacych si¢
jpjo w dyskursie interakcyjnym jako
najwazniejsza cecha IKK

dyskurs prasowy / todzka
,,Wieza Babel”

G. Zarzycka 2005,
KPC 14

Dyskursywny obraz Studium J¢zyka
Polskiego dla Cudzoziemcow UL

tekst(y); konteksty;
podteksty; negocjowanie
znaczen; spojnos¢ tekstu;
pragmatyczne akty mowy;
tekst medialny; tekst
argumentacyjny; sprawnosc¢
komunikacyjna; zdarzenie
komunikacyjne; dialog

z tekstem; nauczanie
dialogiczne

Seria: Teksty i podteksty
w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego
1,2, 3,KPC 16,17, 18
Przyktady:

E. Paluszynska 2008,
KPC 16

E. Paluszynska 2010,
KPC 17

E. Paluszynska 2011,
KPC 18

Okreslanie kompetencji dyskursywnych
uczacych sie jpjo, w tym szczegodlnie
sposobOw negocjowania znaczen;
dialogiczny wymiar tekstu (tekst jako
dyskurs, zdarzenie komunikacyjne); gatunki
tekstow w nauczaniu jpjo; dialogiczne /
dyskursywne nauczanie jpjo
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Scierajace si¢ dyskursy;
negocjowanie znaczen;
filozofia konfliktu;
interkulturowy rozméweca;
jezykowy obraz $wiata

a sktadnia

wizerunek cudzoziemcow;
dyskurs prasowy

KPC 19:
Glottodydaktyka
polonistyczna

a lingwistyka kulturowa
Przyktady:

T. Czerkies 2012a,
KPC 19

J. Kowalewski 2012,
KPC 19

G. Zarzycka 2012,

Wielowymiarowos¢ dyskursu
glottodydaktycznego jako cel i efekt
nauczania jezykow obcych; pedagogika
dyskursywna (T. Czerkies)

Wyrdznienie stereotypu uczacego si¢ jpjo

z Ukrainy na podstawie cech jego dyskursu;
dyskursywny obraz $wiata (J. Kowalewski)
Kategoryzowanie grup cudzoziemskich

w dyskursie prasowym / dyskursywny obraz
grup cudzoziemskich (G. Zarzycka)

korekta nauczycielska;
efekt zwrotny; dydaktyczny
dyskurs interakcyjny;
kompetencja;
komunikacyjna;
negocjowanie znaczen

KPC 19.
dyskurs KPC 20: Dyskurs glottodydaktyczny (specjalistyczny,
glottodydaktyczny; Glottodydaktyka naukowy, instytucjonalny) jako wazny
wspolnota dyskursywna; | — media — komunikacja. | sktadnik wspolnoty dyskursywnej
dyskurs medialny; analiza | Negocjowanie znaczen | glottodydaktykoéw polonistycznych
interakcyjna; kompetencja | KPC 21: (G. Zarzycka)
komunikacyjna a gatunek; | Glottodydaktyka Charakterystyka analizy interakcyjnej

— media — komunikacja
Ksztaltowanie
kompetencji
komunikacyjnej
Przyktady:

G. Zarzycka 2013,
KPC 20

E. Patuszynska 2013a,
KPC 20

K. Kubacka 2013,
KPC 20

A. Seretny 2014,

KPC 21

E. Patuszynska 2014,
KPC 21

B. Grochala 2014,
KPC 21.

stosowanej jako narzedzie opisu dyskursu
medialnego (E. Patuszynska)

Korekta nauczycielska, jej typy i funkcje
w dyskursie interakcyjnym na lekeji jpjo
(K. Kubacka)

Efekt zwrotny w dydaktycznym dyskursie
interakcyjnym (A. Seretny)

Ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnej
w zakresie rozumienia tekstow w dyskursie
dydaktycznym (E. Patuszynska)
Negocjowanie znaczen w glottodydaktyce
na przyktadzie okreslonych gatunkow
tekstow (B. Grochala)

Zrodto: opracowanie wlasne

Jak to zostato ukazane w tabeli, we wczesnych tomach KPC (0-13) leksem
dyskurs nie pojawit si¢ w tytule, ani w podtytule Zadnej z prac. Jednak anali-
zujac zawartos¢ czasopisma ze wspodlczesnej perspektywy, mozna zauwazy¢, ze
juz w latach 90. zeszlego stulecia zostaly opublikowane w KPC prace, w kto-
rych podejmowano wybrane zagadnienia zwigzane z badaniem dyskursu mimo
niestosowania tego terminu przez autoréw. Przedmiotem badan byto szczegélnie
porozumiewanie si¢ uczgcych si¢ jpjo i nauczycieli, dzi§ okreslane jako dyskurs
interakcyjny, oraz nauczanie dialogowe / dialogiczne. Juz w tomie 3. KPC (1991)
pojawia si¢ praca na temat cech interjezyka oséb uczacych si¢ jpjo oraz strategii
uczniowskich i nauczycielskich. Prace dotyczace mierzenia kompetencji komu-
nikacyjnych, kompetencji interkulturowej czy sposobow negocjowania znaczen,
to kolejne gtosy odnoszace si¢ do kompetencji dyskursywnych uczacych sig jpjo.
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Podejscie dyskursywne do nauczania jpjo zaznaczylto sie w KPC takze wtedy, gdy
autorzy snuli refleksje na temat wykorzystywania w nauczaniu wielowymiaro-
wych, wielogtosowych tekstow.

Leksem dyskurs zostal po raz pierwszy uzyty w tytule pracy opublikowa-
nej w KPC w tomie 14. w formule: dyskurs prasowy o Lodzkiej Wiezy Babel
(Zarzycka 2005), inne uzycia to: dyskurs medialny (Patuszynska 2013a), prze-
strzen Scierajgcych si¢ dyskursow (Czerkies 2012a), dyskurs glottodydaktyczny
(Zarzycka 2014), glottodydaktyczna wspolnota dyskursywna (Zarzycka 2014),
dyskurs interakcyjny (Seretny 2014). Zwro¢my uwage, ze dwie z wymienionych
tu autorek wprowadzity pojecie dyskursu do tytutow swoich monografii; u G. Za-
rzyckiej (2006a) znajdujemy sformutowanie: dyskurs prasowy o cudzoziemcach,
u T. Czerkies (2012b) — pedagogika dyskursywna.

Mozna zauwazy¢, ze refleksje dyskursologiczne w KPC powoli zastepuja
rozwazania tekstologiczne; autorzy sg sktonni je snu¢, gdy majg ku temu okazje,
czyli wtedy, gdy redaktorzy tomu zaproponujg im tematyke konferencji czy tomu,
motywujaca do podjecia studiow nad danym problemem. Taki impuls poczuli au-
torzy sktadajacy prace do tomu 19. KPC, dotyczacego zwigzkow migdzy glotto-
dydaktyka a lingwistyka kulturowg oraz do glottodydaktyczno-komunikacyjno-
-medialnych tomow: 21. i 22., opatrzonych podtytutami: Negocjowanie znaczen
oraz Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Nieco dziwi, ze hasto dyskurs nie
pojawito si¢ w ani jednym tytule prac zebranych w tomach 23. i 24. KPC, ktoérych
tematem byly specjalistyczne i stylistyczne odmiany jezyka, a przeciez koncepcje
dyskursu, odmiany jezyka czy stylu si¢ zblizyty.

3.2. ANALIZA ZAWARTOSCI WYBRANYCH
GLOTTOPOLONISTYCZNYCH TOMOW POKONFERENCYINYCH
I PRAC MONOGRAFICZNYCH (1997-2016)

Konferencje wspotorganizowane przez Stowarzyszenie ,,Bristol” Polskich
1 Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego
byty tymi wydarzeniami naukowymi, ktore w znaczacym stopniu przyczynily si¢
do rozwoju glottodydaktyki polonistycznej jako dyscypliny naukowej oraz do
integracji krajowych i zagranicznych specjalistow zajmujacych si¢ nauczaniem
jpjo. Zakres tematyczny prac opublikowanych w poszczegoélnych tomach daje
obraz zainteresowan badawczych uczestnikow tych konferencji. Przeglad zawar-
tosci tomow zbiorowych pozwoli stwierdzi¢, czy w opublikowanych przez glot-
todydaktykéw polonistycznych artykutach pojawity sie watki dyskursologiczne.

W niniejszej publikacji przyjrzano si¢ ,,duzym” i ,,malym” tomom Bristolo-
wym; pierwsze to prace zbiorowe bgdace rezultatem konferencji plenarnych od-
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bywajacych si¢ co 2 lata w r6znych krajowych uczelniach, drugie byty poktosiem
mniejszych konferencji organizowanych przez sekcje tematyczne stowarzyszenia
,,Bristol”. Wlaczono do przegladu takze polonistyczne konferencje glottokulturo-
znawcze oraz wydane dwie monografie zbiorowe dedykowane nestorom glotto-
dydaktyki polonistycznej: prof. Bozenie Ostromeckiej-Fraczak oraz prof. Wiady-
stawowi Miodunce.

Przedstawiona ponizej analiza zawartoSci poszczegdlnych tomow, ze wzgle-
du na duza liczbe zawartych w nich prac, zostanie ograniczona do sprawdzenia
uzycia w tytutach toméw i artykutach jedynie leksemu dyskurs i jego derywatow.
Inaczej niz w przypadku badania przedstawionego w p. 3.1 (zob. tabela 1), nie
przektadam bliskoznacznych poje¢ czy formut na jezyk wspotczesnej dyskurso-
logii. Co nie znaczy, ze pomijam milczeniem fakt pojawienia si¢ w danym tomie
tematyki zblizonej do dyskursologiczne;j.

W trzech pierwszych tomach Bristolowych — krakowskim, wydanym
w 1997 1. — Nauczanie jezyka polskiego jako obcego, 16dzkim: Polonistyczna edu-
kacja jezykowa i kulturowa cudzoziemcow. Poziom Sredni: stan obecny — proble-
my — postulaty 1 lubelskim, opublikowanym w 2000 r.: Polonistyka w swiecie.
Nauczanie jezyka i kultury studentow zaawansowanych (UMCS) leksem dyskurs
lub jego derywaty nie znalazly si¢ w tytutach ani podtytutach zadnej z prac. W to-
mie t6dzkim pojawiaja si¢ jedynie konstrukcje synonimiczne: dialog, nauczanie
dialogiczne (zob. tabela 1), natomiast w tomie lubelskim jest mowa o réznorod-
nych koncepcjach ideologicznych w nauczaniu i orientacji na wieloglosowos¢
W nauczaniu jpjo.

W opublikowanym w 2001 r. tomie katowickim: Nowe optyki, formuty ana-
liza konwersacji, analiza dyskursu pojawiajg si¢ w tytule jednej tylko pracy (Za-
rzycka 2001). Jeden z autoréw przedstawil zarys poststrukturalistycznego dia-
logicznego podejscia do nauczania jpjo (Martyniuk 2001), w tomie znalazty sie
takze prace, ktorych autorzy zajeli si¢ problemem struktury tekstu w nauczaniu
jpjo. W wydanym w 2004 r. tomie wroctawskim: Wroctawska dyskusja o jezy-
ku polskim jako obcym oraz w opublikowanym w 2005 r. warszawskim tomie:
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i polskiej kultury w nowej rzeczywisto-
sci europejskiej pojecie dyskursu jest niecobecne, natomiast nie brak artykutow,
w ktorych zostaty poruszone zagadnienia tekstologiczne, a w tomie warszawskim
takze pragmalingwistyczne. W wydanym w 2006 r. tomie krakowskim Sprawno-
Sci przede wszystkim pojecie dyskursu takze nie pojawia si¢ w nagtdwkach arty-
kutow, opublikowano natomiast pracg o sile sprawczej dialogowania na lekcji jpjo
(Zarzycka 2006b), jak tez przedstawiono analizy gatunkowe tekstow.

W krakowskim tomie: W poszukiwaniu nowych rozwigzan opublikowanym
w 2008 r., podobnie jak w t6dzkim z 2010 (zob. KPC 18) oraz w glottokulturo-
znawczych warszawskich tomach: Kanon kultury w nauczaniu jpjo, wydanym
w 2010 r. oraz Kultura popularna w nauczaniu jpjo, opublikowanym w 2012 r.,
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dyskurs nie pojawia si¢ w kluczowych fragmentach zebranych prac. W wymie-
nionych tomach jest natomiast w znacznym stopniu obecna problematyka tek-
stologiczna, stylistyczna i pragmalingwistyczna. W warszawskich tomach kul-
turoznawczych zostaty opublikowane takze prace zwigzane z nauczaniem jpjo
1 kultury polskiej w epoce globalnej cyrkulacji tresci kulturowych.

W wydanych w 2013 r. lubelskich tomach Glottodydaktyka polonistyczna
w obliczu zmian jezykowo-kulturowych i potrzeb spolecznych brak uzycia ter-
minu dyskurs w tomie I, pojawia si¢ on w tomie Il jako derywat przymiotni-
kowy w formule: kompetencja dyskursywna (Patuszynska 2013b). W wydanym
w 2014 r. w Poznaniu tomie Sukcesy, problemy i wyzwania w nauczaniu jpjo nie
pojawia si¢ w tytutach prac dyskurs, cho¢ sa omawiane zagadnienia zwigzane
z negocjowaniem i mediowaniem w glottodydaktyce.

W wydanej w 2014 r. w Lasku przez UL monografii zbiorowej dedykowa-
nej prof. B. Ostromeckiej-Fraczak: Teksty, podteksty i konteksty, w tytule jednej
z prac dotyczacych interakcji na lekcji jpjo pojawia si¢ wyrazenie: zarzgdzanie
dyskursem na lekcji jpjo (Zarzycka 2014); zob. takze tekstologiczno-pragma-
lingwistyczny artykut U. Zydek-Bednarczuk (2014) o dzialaniach i strategiach
komunikacyjnych. W opublikowanym w 2016 r. Bristolowym tomie lubelskim:
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego. Tradycje i innowacje, tom 112 zndw nie
pojawia si¢ dyskurs w znaczacych fragmentach prac, znajduja si¢ w nim natomiast
artykuty dotyczace strategii i kompetencji w nabywaniu sprawnosci jezykowych.

W 2016 r. ukazaty si¢ w Krakowie, wydane przez UJ, dwie monografie zbio-
rowe dedykowane prof. W.T. Miodunce. W tomie I: Jezyk, literatura i kultura pol-
ska w swiecie, mimo nieobecnosci pojecia dyskursu w nagtowkach prac, pojawia
si¢ wiele refleksji na temat sposobow nauczania tresci kulturowych w kontekscie
interkulturowym, a w tomie 2: Glottodydaktyka polonistyczna dzis w tytule jed-
nej z prac pojawita si¢ formuta wspdlnota dyskursywna glottodydaktykow polo-
nistycznych (Zarzycka 2016). Stata si¢ ona takze rama pojeciowa dla rozwazan
prof. Miodunki (2016) w jego ostatnio wydanej monografii o historii i tozsamosci
glottodydaktyki polonistyczne;j.

Analiza przeprowadzona w p. 3.2 ujawnita podobne tendencje do tych zary-
sowanych w todzkim czasopismie glottodydaktycznym (KPC), zob. podsumowa-
nie w p. 3.1. Ciekawe, ze zagadnienia dyskursologiczne zainteresowaty dotad tak
niewielka (zaledwie kilkuosobowa) grupe autorow zwigzanych z glottodydaktyka
polonistyczng, cho¢ dyskursologia preznie rozwija si¢ w naukach humanistycz-
nych w Polsce od kilkudziesigciu lat. Autorzy przywolywanych prac zwykle kon-
centrowali si¢ na cechach szkolnej odmiany dyskursu glottodydaktycznego oraz
strategiach komunikacyjnych (negocjacyjnych) uczestnikéw takiego dyskursu
(szczegoblnie G. Zarzycka, K. Kubacka, A. Seretny). Podobnie jak w przypadku
prac zamieszczonych w KPC, waznym zagadnieniem stato si¢ takze modelowa-
nie lekcji jpjo odpowiadajace zatozeniom pedagogiki dyskursywnej. Pewna gru-
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pa autoréw (T. Czerkies, W. Martyniuk, G. Zarzycka) przeniosta na grunt polski
swiatowe koncepcje dotyczace nauczania jezykdéw obcych, w ktorych ow typ
pedagogiki byt promowany (wszyscy wspomniani autorzy mieli za sobg dtuz-
szy okres pobytu w USA). Innych autoréw (przede wszystkim E. Patuszynska,
U. Zydek-Bednarczuk) trzeba uznaé raczej za pragmatykow jezykowych niz glot-
todydaktykow sensu stricto — w przywotanych pracach starali si¢ oni przetozy¢
zagadnienia dyskursologiczne na praktyke glottodydaktyczna.

Przedstawione w punkcie 3.1 i 3.2 analizy toméw naukowych opublikowa-
nych w latach 1987-2016 dowodza tego, ze tematyka dyskursologiczna jest sta-
bo reprezentowana w refleksji glottodydaktykéw polonistycznych. Jednak, cho¢
zostala wyrdzniona waska grupa autorow zajmujacych si¢ wprost problematyka
dyskursu glottodydaktycznego?®, nickoniecznie oznacza to, ze zagadnienia dyskur-
sologiczne nie byty posrednio podejmowane w innych pracach. Gdy Piotr Garn-
carek (2006) charakteryzowal w swojej monografii przestrzen kulturowa w na-
uczaniu jpjo, zajmowal si¢ przeciez w duzej mierze dyskursem ideologicznym
w glottodydaktyce polonistycznej. Kiedy Wtadystaw Miodunka (2016) czy Prze-
mystaw Gebal (2014) przedstawiali w swoich pracach osiagni¢cia wspotczesnych
glottodydaktykow polonistycznych, de facto wypowiadali si¢ o polonistycznym
dyskursie glottodydaktycznym (sg to prace o charakterze metadyskursywnym).
Mozna mie¢ nadzieje, ze zainteresowanie dyskursologdw w wigkszym stopniu
niz dotychczas skupi si¢ na naukowym dyskursie glottodydaktycznym — ten typ
dyskursu stanowi bowiem najwazniejszy element integrujacy wspolnote glottody-
daktyczng glottodydaktykow polonistycznych.

4. ZAMIAST WNIOSKOW

Zbyt mato jest w glottodydaktyce polonistycznej prac podsumowujacych
i zarazem polemicznych, a przeciez one beda pdzniej analizowane jako prace
historyczne, poswiadczajace dorobek badaczy z naszej dziedziny, ustanawiajace
kolejne etapy w jej rozwoju. Zamiast wnioskow, pragne sformutowac kilka pytan.
Moga one wyznaczy¢ kierunki badan dyskursologicznych w glottodydaktyce po-
lonistyczne;.

* Czy w glottodydaktyce polonistycznej mialy miejsce wazne debaty?
Spory? Jakie? Jak przebiegaty? Czym byly uwarunkowane? Czy glotto-
dydaktyka polonistyczna byta (jest) ,,przestrzenig $cierajacych si¢ dys-
kursow™?

3 Przeprowadzona w niniejszym artykule analiza miata charakter tematyczny, stad nieprze-
widziany, ale rzeczywisty, zestaw powtarzajacych si¢ nazwisk autorow glottodydaktycznych prac
dyskursologicznych.
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*  Czy glottodydaktycy polonistyczni mowig jednym gltosem czy wieloma?
(Jak mozna wyodrebni¢ owe glosy?)

o Jak ksztaltujg si¢ relacje wladzy we wspolnocie dyskursywnej glottody-
daktykow polonistycznych? Czy istnieja mistrzowie? Jak oddziatujg na
srodowisko? Czy we wspolnocie istnieja subgrupy? Jakie? Jakie sg ich
role?

» Jakie kluczowe tematy podejmowane byly w glottodydaktyce poloni-
stycznej? Czy byly powiagzane z debatami spotecznymi (np. z dyskursem
postkolonialnym, feministycznym, politycznym itd.)?

Nie jest to zamknigta lista pytan. Sadzg, ze dyskursologia dopiero zaczyna
wkracza¢ do glottodydaktyki polonistycznej i bedzie jeszcze wiele okazji, by te
liste rozwinac.
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Grazyna Zarzycka
DISCOURSE - DISCOURSOLOGY - POLISH LANGUAGE GLOTTODIDACTICS

Keywords: discourse, discoursology, glottodidactic discourse, Polish language glottodidactics

Summary. The most important goal of the presented article is to show how the concept of
discourse, which can be considered as crucial for the humanities in recent decades, has been rooted
in Polish-language glottodidactics. In the first part of the article, on the basis of selected works of
world and Polish researchers, the definitions, taxonomies of discourse and directions of discourse
research were discussed. In the second part of the text, the considerations regarding how to define
the glottodidactic discourse were made and the issues requiring further discussion were identified.
The aim of the third, analytical part of the article, was to determine the directions of previous disco-
urse research in Polish-language glottodidactics. The conclusions were formulated on the basis of
a critical content study of selected scientific works published by representatives of Polish-language
glottodidactics; it was carried out by using the keyword search method in the headlines of their
articles.
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GLOTTODYDAKTYCZNE A LINGWISTYCZNE
SPOJRZENIE NA BLAD JEZYKOWY
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dow, blad leksykalny

Streszczenie. Artykul dotyczy lingwistycznego i glottodydaktycznego ujgcia btedu jezyko-
wego. Punktem wyjscia jest stwierdzenie, ze stosunek do bledu jezykowego w nauczaniu jezyka
ojczystego jest inny od tego obecnego w glottodydaktyce. W glottodydaktyce obok normy lingwi-
stycznej jest mowa o zmieniajacej si¢ normie glottodydaktycznej, ktora uwzglednia dydaktyczny
punkt widzenia, np. poziom zaawansowania. Nastgpnie zostaja przedstawione typologie btedéw
—jedna obecna w kulturze jezyka polskiego, jedna klasyfikujaca btedy popetniane w jezyku polskim
przez uczniow liceum oraz jedna dotyczaca bledow cudzoziemcow w jezyku polskim. Na koniec
dokonano zestawienia bledow leksykalnych popetnianych w jezyku polskim przez rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka z btgdami popelnianymi w jezyku polskim jako obcym.

O specyfice nauczania jezyka polskiego jako obcego pisze si¢ od roku
1966 r., kiedy w ,,Poradniku Jezykowym” zostat opublikowany artykut pt. Uwagi
o nauczaniu jezyka polskiego jako obcego autorstwa Bronistawa Wieczorkiewi-
cza. Autor podkreslal, Ze nauczanie to r6zni si¢ znacznie od nauczania polszczy-
zny jako jezyka ojczystego, ma natomiast wiele wspdlnego z nauczaniem innych
jezykow obcych (Wieczorkiewicz 1966, s. 250). Takze podejscie do btedu jezyko-
wego inne jest w literaturze dotyczacej jezyka polskiego jako ojczystego od tego
obecnego w glottodydaktyce polonistycznej / ogolne;j.

1. NORMA LINGWISTYCZNA VS NORMA GLOTTODYDAKTYCZNA

Btad jezykowy w kulturze jezyka polskiego definiowany jest jako nie§wia-
dome odstepstwo od normy badz innowacja funkcjonalnie nieuzasadniona (SPP
1996, s. XII, Stownik terminologii... 1970, s. 84, Encyklopedia wiedzy... 1978,
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s. 34, Butleriin. 1973, s. 18, Porayski-Pomsta 1994, s. 57, NSPP 2000, s. 1621).
W glottodydaktyce wielu autorow, m.in. Witold Cienkowski i Aleksander Szulc,
podkresla zasadnicze réznice migdzy bledami popetnianymi w jezyku ojczystym
a btedami popetnianymi w jezyku obcym, cho¢ wskazuja oni takze na podobien-
stwa. W. Cienkowski zwraca uwage na wspolng obu tym grupom nieunikniono$¢
i naturalnos¢ (Cienkowski 1980, s. 441). A. Szulc natomiast pisze o podobnej
u uzytkownika jezyka ojczystego i (zwlaszcza w poczatkowym stadium nauki)
uzytkownika jezyka obcego sklonno$ci do hipergeneralizacji wewnatrzjezy-
kowych (Szulc 1982, s. 262). Elementem rdéznicujagcym sg przede wszystkim
przyczyny powstawania btgdow (m. in. interferencja miedzyjezykowa) oraz ich
czestotliwos$¢. Poza tym niektorzy autorzy — W. Cienkowski, J. Korzeniewska-
-Rogalewicz, F. Grucza, E. Zawadzka — zwracaja uwage na norm¢ w jezyku
ojczystym i norm¢ w jezyku obcym, ktére nie muszg by¢ identyczne (Grucza
1978, s. 42). Nawiazuja oni do pojecia normy glottodydaktycznej zdefiniowa-
nej przez Krystyng Chomicz-Jung jako: ,,zbior parametréw tresci glottodydak-
tycznych zmieniajacy si¢ w toku procesu nauczania, uczenia si¢ i przyswajania
jezyka obcego. Zmienno$¢ ta jest jej cechg charakterystyczng” (Chomicz-Jung
1990, s. 24). W glottodydaktyce wykorzystywane sa obie normy — lingwistycz-
na i glottodydaktyczna. Za odroéznieniem normy lingwistycznej od normy glot-
todydaktycznej opowiada si¢ zdecydowanie Elzbicta Zawadzka. Ta pierwsza
norma moze stanowi¢ podstawe identyfikacji bledow, ale dla nauczycieli jezy-
kéw obceych nie jest wystarczajgca przy ocenianiu i poprawie btedéw ucznidw:
,Dla celowosci ustalenia btedu, jego rodzaju, przyczyny, a takze dla dokonania
ewaluacji i/lub korektury btedu niezbedne jest uwzglednienie dydaktycznego
punktu widzenia, gdyz lingwistyczna i dydaktyczna definicja btedu nie zawsze
si¢ pokrywajg” (Zawadzka 2004, s. 251). Autorka pisze dalej, ze trzeba reago-
waé w miar¢ mozliwo$ci na kazdy btad w jezyku obcym, ale nie nalezy oceniac
wszystkich btedéw. Punkt odniesienia stanowi norma glottodydaktyczna, ktora
uwzglednia wiele czynnikow, np. czynniki rozwojowe, interjezyk ucznia, wa-
runki nauczania.

Pojecie normy i btedu jezykowego pojawiaja si¢ w konteks$cie ewaluacji wy-
powiedzi ucznia. K. Chomicz-Jung w artykule dotyczacym ewaluacji btgdu jezy-
kowego w glottodydaktyce pisze nie o jednej normie, ale o normach glottodydak-
tycznych, ktére pelnia podwdjna role: wyznaczajg poziomy wymagan dla danego
etapu nauczania oraz stanowia kryteria oceny przyswojonych przez ucznia tresci
glottodydaktycznych (Chomicz-Jung 1985, s. 154—155).

Podsumowujac, w glottodydaktyce nie ma wiec, tak jak w kulturze jezyka
jednej stale obowigzujgcej normy'. Normy sg tu okre$lane wielokrotnie w za-

''W kulturze jezyka polskiego norma takze jest roznicowana. H. Kurkowska zaproponowata
trzy poziomy normy: potoczno-uzytkowy, polszczyzny publicznej i wzorcowy. A. Markowski wy-
r6znia norme¢ wzorcowa i uzytkowa (Grochala 2015, s. 89).
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lezno$ci od poziomu opanowania jezyka obcego i celow nauczania. Poza tym
pojecia normy i btedu jezykowego pojawiajg si¢ w kontekscie ewaluacji wypo-
wiedzi ucznia.

Odstepstwo od normy glottodydaktycznej jest bledem glottodydaktycznym.

A. Dabrowska i M. Pasieka odnosza si¢ do pojecia normy glottodydaktycz-
nej i btedu glottodydaktycznego (Dabrowska, Pasieka 2015). Autorki uwazaja,
ze pojecie normy glottodydaktycznej jest zasadne, ale ma przede wszystkim cha-
rakter teoretyczny. Uswiadamia nauczycielom j¢zyka obcego, ze nie zawsze ma
miejsce korelacja procesu nauczania, uczenia si¢ i przyswajania jezyka obcego,
co powinno wptywac zaro6wno na ewaluacje postepoOw w opanowaniu jezyka, jak
i korekte przebiegu dydaktycznego. Norma jezykowa, w odniesieniu do ktore;
ocenia si¢ wypowiedzi rodzimych uzytkownikow jezyka, ma charakter okreslany
jako catosciowy. Norma glottodydaktyczna zas wyznaczana jest dla réznych
poziomow znajomosci jezyka obcego. Blad glottodydaktyczny jest to btad po-
pelniany przez cudzoziemca w ramach poziomu kompetencji jezykowej, na
jakim si¢ obecnie znajduje. Nie kazdy btad jezykowy jest bledem glottodydak-
tycznym, a czasami jeden i ten sam btad raz nalezatby do tej kategorii, raz nie,
zaleznie od poziomu kompetencji komunikacyjnej osoby, ktora go popetita. Bte-
dy wykraczajace poza zalozone tresci glottodydaktyczne dla danego poziomu nie
moga by¢ traktowane jako glottodydaktyczne. Mozna wiec z tego wnioskowac,
ze cudzoziemiec popehia btedy i btedy glottodydaktyczne. Zadaniem nauczycie-
la jest skorygowanie obu typu btedow, niezaleznie od tego, czy popetniajacy je
uczen wyszedt poza ramy kompetencyjnie swego poziomu. Mozna jednak przy-
ja¢, ze bledy spoza poziomu kompetencji jezykowej nie powinny wptywac na
obnizenie oceny stopnia znajomosci jezyka. To, co jest rozumiane pod pojgciem
normy glottodydaktycznej (przejawiajacej si¢ czesciowo w opisach poziomow
kompetencji), moze by¢ przydatne przy ewaluacji wypowiedzi jezykowych cu-
dzoziemcow i powodowac tagodniejszg oceng btedow z poziomu wyzszego (Da-
browska, Pasicka 2015, s. 26, 42).

2. TYPOLOGIE W KULTURZE JEZYKA POLSKIEGO
IWGLOTTODYDAKTYCE

Zdaniem K. Chomicz-Jung zmienna norma glottodydaktyczna stanowi klucz
do typologii (Chomicz-Jung 1990, s. 28). Oznacza to, ze dla kazdego poziomu
zaawansowania znajomosci jezyka obcego nalezatoby utozy¢ oddzielng klasyfi-
kacje btedow jezykowych, co w praktyce byloby bardzo trudne.

Klasyfikacji bteddw mozna dokona¢ wedtug réznych kryteriéw (Komorowska
2005, s. 235-237). Ponizej zostanie pokrdtce oméwiony podziat btedow ze
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wzgledu na system jezykowy w kulturze jezyka polskiego, w nauczaniu jezyka
polskiego jako ojczystego i w glottodydaktyce polonistyczne;j.

W literaturze przedmiotu mozna si¢ zetkng¢ z roznymi typologiami btedow.
Podziat bledéw w kulturze jezyka polskiego jest bardzo ogdlny, pokazuje rodzaje
odstepstw od normy i stanowi probe systematyki. W Nowym stowniku popraw-
nej polszczyzny btedy zostaly podzielone na zewngtrznojezykowe i wewnetrzno-
jezykowe. W obrgbie pierwszej grupy wymienia si¢ btedy ortograficzne i inter-
punkcyjne, za$ do drugiej grupy zaliczone zostaty bledy systemowe (jgzykowe)
1 stylistyczne, ktore autor nazywa btedami uzycia. Wsrod bledow jezykowych
wyszczegolnia bledy gramatyczne (fleksyjne i sktadniowe), leksykalne (stowni-
kowe, frazeologiczne i stowotworcze) oraz fonetyczne. Bledy stylistyczne tworza
w tej klasyfikacji oddzielng grupe i polegajg na niewtasciwym doborze srodkow
jezykowych w okreslonej wypowiedzi, niedostosowaniu ich do charakteru i funk-
¢ji wypowiedzi, nie majgcej uzasadnienia stylizacji jezykowej oraz naruszeniu
zasad jasnosci, prostoty i zwieztosci stylu (NSPP, s. 1621-1623). Typologia Mar-
kowskiego jest klarowna, spojna i przejrzysta, ale nie jest wystarczajaca (nawet)
dla wskazania bledéw wystgpujacych w jezyku obcym.

Bardziej praktyczny charakter majg typologie stworzone dla potrzeb nauczy-
cieli jezyka polskiego jako ojczystego, majacych trudnosci z jednoznaczng kwa-
lifikacja btedow ucznidow. Wyrazny podzial utatwia bowiem wskazanie i poprawe
btedéw, a w konsekwencji wptywa na ich eliminacje. Typologie te sg zwykle wy-
nikiem analizy duzego korpusu btedow uczniowskich. Taki charakter ma podziat
btedow, wyekscerpowanych z wypowiedzi uczniow liceum ogdlnoksztatcacego,
stworzony przez Zygmunta Saloniego (Saloni 1971). Bledy gramatyczne to, jego
zdaniem, btedy fleksyjne (morfologiczne) i sktadniowe. Wsrod btedow fleksyj-
nych wymienia m.in.: niepoprawne uzywanie zaimkow, nieodmienianie nazw
wlasnych, pomieszanie wzoréw deklinacyjnych, nieodmienianie liczebnikow
gtéwnych i zbiorowych, bledy w zakresie form czasownika oraz stopniowania
przymiotnikow i przystowkow. Autor zaznacza, ze uczniowie popelniaja niewiele
btedow morfologicznych w poréwnaniu z licznymi sktadniowymi i leksykalnymi.

Najwiecej miejsca w swojej publikacji Z. Saloni po$wieca btedom sktad-
niowym. Jako przyczyny bledow tego typu podaje: atrakcje (przesuni¢cie granic
zwigzku wyrazowego i dodawania okreslenia do niewtasciwego wyrazu), zagu-
bienie struktury zwigzku wyrazowego i tendencje do skrotu. Wsrod btedow skta-
dniowych wyroznia: bledy w zakresie zwigzku zgody, bledy w zakresie zwigzku
rzadu, btedy w zakresie zwigzku przynaleznosci (sprowadzajace si¢, zdaniem
Z. Saloniego, do szyku wyrazow), naduzywanie konstrukcji biernych, bledy
w uzyciu spojnikow i zaimkow wzglednych, wykolejenia imiestowowych rowno-
waznikoéw zdania i btedy w zakresie konstrukeji dtuzszych odcinkéw tekstu (bte-
dy naruszajace stabsze i luzniejsze zwiazki sktadniowe, czesto wychodzace poza
granice wypowiedzenia, ktore sa mylnie okreslane jako stylistyczne lub logiczne).
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Kolejna duza grupa btedow wyrdzniong przez Z. Saloniego sg btedy stowni-
kowe, polegajace na niewtasciwym uzyciu wyrazow oraz ich zwiazkow w dzie-
dzinie semantyki i frazeologii. Autor wymienia tu: btedy w uzyciu zaimkow i in-
nych wyrazoéw o znaczeniu relacyjno-gramatycznym, bledy leksykalne oparte na
skojarzeniach fonetycznych, bledy stowotwoércze i powstate skutkiem skojarzen
stowotworczych, wlasciwe bledy leksykalne (oparte na mechanizmie semantycz-
nym), bledy w uzyciu wyrazen przyimkowych, wykolejenia taczliwosci frazeolo-
gicznej wyrazow 1 znieksztatcenia zwigzkow frazeologicznych statych.

Z. Saloni wyszczegdlnia rowniez btedy stylistyczne, do ktorych zalicza: wie-
loznacznos$¢ sformutowan, skroty myslowe, wielostowno$¢, powtorzenia wyrazow
i konstrukcji, naruszenia konsekwencji gramatycznej oraz niejednolitos¢ stylistycz-
ng. Ostatnig grupg bledéw wyrozniang przez Z. Saloniego sg bledy logiczne, ktore
autor nazywa ,,jezykowym odbiciem bledéw myslenia” (Saloni 1971, s. 233). Ten
typ wykolejen, zdaniem autora, nie pasuje do wyzej wymienionych kategorii, stoi
bowiem na pograniczu btgdow w rozumowaniu i btgdow jezykowych.

Z. Saloni podkresla wielokrotnie w swojej pracy, ze czesto dany btad wigze
si¢ z dwoma dzialami gramatyki. Jako przyktad podaje wykolejenia rekcji, ktore
mozna zaliczy¢ zarowno do gramatyki, jak i do stownictwa (Saloni 1971, s. 21).
Trudnos¢ sprawia takze rozgraniczenie btedow stylistycznych i wiasciwych bte-
dow jezykowych. Dlatego tez liczne sg przypadki zjawisk pogranicznych, nie-
dajacych si¢ jednoznacznie zaklasyfikowa¢ do danego typu bledow. Z. Saloni
okresla swoja klasyfikacje btedow jako robocza. Podaje liczne przyktady ble-
dow uczniowskich, stara si¢ szuka¢ mechanizmdéw ich powstawania, pisze takze
o przyczynach wywolanych regionalnym zréznicowaniem polszczyzny, niektore
wykolejenia okresla mianem ,,typowych bledow gwarowych” (Saloni 1971, s. 48).

W 2008 r. A. Dabrowska i M. Pasieka opublikowaly prace pt. Nowa typo-
logia bledow popetnianych przez cudzoziemcow w jezyku polskim, w ktorej
przedstawiaja bardzo szczegotowa klasyfikacje, bazujaca na duzym korpusie
btedow. Autorki dziela btgedy na cztery grupy: bledy formy — rozpoznawalne
w izolacji (dotyczace gtownie fleksji i stowotworstwa), btedy uzycia — widoczne
w konstrukcjach (przewaznie bledy sktadniowe), btedy leksykalne i stylistyczne.

Autorki wziety pod uwage bardzo duzg liczbe bledow — 14 tysiecy — popet-
nianych przez cudzoziemcéw mowigcych 36 ré6znymi jezykami pierwszymi. Za-
stosowana zostata metoda indukcyjna — punktem wyjscia byt materiat jezykowy
w postaci przyktadow btedow, a nie model teoretyczny. Celem badaczek byto
stworzenie obiektywnej typologii, uwzgledniajacej wigkszos¢ rodzajow bledow.
Same jednak przyznaja, ze moga pojawiac si¢ jeszcze nowe grupy btedow, kto-
rych nie odnotowaty, gdyz btedy obcokrajowcow sag nieprzewidywalne. Okazuje
si¢ wiec, ze trzydziesci dziewie¢ wymienionych przez autorki grup bledow, po-
dzielonych jeszcze na mniejsze podgrupy i opatrzonych co najmniej jednym przy-
ktadem, moze okazac si¢ klasyfikacjg niekompletna (Dabrowska, Pasieka 2008a).
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Wobec duzej liczby réznego typu bledow popetnianych przez piszacych w je-
zyku obcym stworzenie spojnej, klarownej i logicznej typologii jest bardzo trudne,
wrecz niemozliwe. Trudno wigc nie zgodzi¢ si¢ z Janing Smolska, ktora jest naste-
pujacego zdania: ,,Autorzy prac o analizie bledow, ktorzy przedstawiajg jej wyniki
w postaci idealnie uporzadkowanej, bez zadnych luk i niekonsekwencji, bez zadnych
watpliwos$ci i1 znakoéw zapytania — tak idealny obraz wynikow otrzymac by mozna
jedynie kosztem daleko idacych uproszczen i przemilczen” (Smolska 1976, s. 84).

W glottodydaktyce pojawiajg si¢ zupelnie nowe kategorie btgdow, ktorych
nie ma w kulturze jezyka polskiego. A. Dabrowska i M. Pasieka zaproponowa-
ty termin ‘blad pragmatyczny’ jako przydatny w opisie wypowiedzi jezykowych
cudzoziemcow. Ma on obejmowac btedy typu: Polak by tak nie powiedzial / nie
napisat, czyli bledy stylistyczne, frazeologiczne w szerszym i w wezszym znacze-
niu, bledy laczliwosci semantycznej, btedy szyku o charakterze niesystemowym,
tj. podlegajace ocenie gorszy / lepszy, a nie poprawny / niepoprawny (Dabrowska,
Pasieka 2008b, s. 112; Dabrowska, Pasieka 2015, s. 29).

Autorki proponujg takze wprowadzenie do badan lapsologicznych bledu
zwanego ‘sktadniowa konstrukcjg dysmorficzng’ (SKD). Jest to btad komplek-
sowy, w ktorym zaburzenia semantyczne i formalne wystepuja razem. Poprawa
SKD jest trudna, konieczna jest bowiem przebudowa calosci, w ktorej pojawia
si¢ niepoprawna forma gramatyczna sktadnikow, niepoprawna rekcja, brak zgo-
dy miedzy sktadnikami, niepoprawny szyk sktadnikdéw, niepoprawne uzycie lek-
semoOw, naruszenie zasad gczliwosci semantycznej. Nie wszystkie cechy musza
wystgpi¢ jednoczesnie (Dabrowska 2012).

Waga poprawnej klasyfikacji, obejmujacej najczgsciej wystepujace biedy,
w glottodydaktyce jest ogromna, gdyz pozwala na wskazanie i poprawe btedow,
a w konsekwencji umozliwia zapobieganie im — choc¢by czeSciowe. Typologie
wystepujace w kulturze jezyka polskiego 1 nauczaniu jezyka polskiego jako oj-
czystego moga stanowi¢ punkt odniesienia do tworzenia klasyfikacji btedow
popetnianych w jezyku obcym, ale nie sa wystarczajace. Klasyfikacje btgdow
obcokrajowcow majg charakter otwarty, sktadaja si¢ z licznych grup i podgrup,
pojawiaja si¢ w nich nowe typy btedow. Dobrym pomystem jest tworzenie ty-
pologii koncentrujacych sie na bledach cudzoziemcow postugujacych sie danym
jezykiem wyjsciowym.

3. BLEDY POPELNIANE W JEZYKU POLSKIM PRZEZ RODZIMYCH
UZYTKOWNIKOW POLSZCZYZNY I CUDZOZIEMCOW

Ostatnia cze$¢ tekstu stanowi probe zestawienia przykladéw bledow
popetianych w jezyku polskim przez rodzimych uzytkownikow jezyka z btedami
popelianym w jezyku polskim jako obcym. Ze wzgledu na obszerno$¢ tematu
zostang przywolane wylgcznie przyktady btedow leksykalnych.
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Jesli chodzi o btedy popetione przez rodzimych uzytkownikow jezyka pol-
skiego, to ich podziat i przyktady zostaly zaczerpnigte ze strony internetowej Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej zajmujgcej si¢ m.in. przygotowaniem egzaminu
gimnazjalnego i maturalnego. Materiaty dotyczace razacych btedow znajdujg sie
w zaktadce Jezyk polski dla nauczycieli* opracowali A. Markowski, I. Burkacka
i B. Pedzich.

A. Markowski pisze, co rozumie pod pojeciem ‘razacego btedu leksykalne-
g0’, a nastgpnie podaje przyktady bteddow tego typu zaczerpnigtych z wypowiedzi
uczniéw oraz wyjasnia, na czym one polegaja’.

Za razacy blad leksykalny uwaza takie odstgpstwo od wzorcowej normy lek-
sykalnej wspotczesnej polszczyzny, ktore odznacza sie¢ co najmniej jedng z poniz-
szych cech:

a) powoduje niezrozumiatos¢ fragmentu tekstu, zawierajacego taki wy-

raz, np.:

*Epicentrum w romantyzmie byt cztowiek, jego uczucia.

*W tej epoce ukazuje sie chtopomania, chtopki wychodzq za mqz jak w powiesci
., Chtopi”.

b) powoduje zrozumienie fragmentu tekstu, zawierajgcego taki wyraz, nie-
zgodne z intencjg nadawcy tekstu, np.:
*Barok natomiast to epoka dziel matostkowych, majgcych rozbawié.

*Romeo i Julia to tradycyjna opowies¢ romantyczna, ktora tez zakonczyta sie Smiercig
ich obojgu.

¢) powoduje powstanie fragmentu manierycznego albo humorystyczne-
go, np.:
*[zabela wyznaje mitos¢ komus innemu w towarzystwie Wokulskiego, obcojezycznie my-

Slgc ze Stanistaw tego nie rozumie.
*Gustaw umiera i naradza sie ponownie jako Konrad.

d) powoduje powstanie potaczenia wyrazowego (kolokacji) wyraznie naru-
szajagcego norm¢ w zakresie taczliwosci systemowej badz normatywne;j
danego wyrazu, np.:

*Dlatego tez w powiesciach romantycznych majq miejsce pokazujqce sie zjawy, duchy.
*Lektura ta opowiada nam historie mitosci Wokulskiego do Izabeli Leckiej.

e) powoduje powstanie polgczenia jawnie redundantnego, np.:

*By¢ moze pozytywizm byl tylko chwilowq ,,odskoczniq” od romantyzmu, aby ten mogt

ZHOWU POWFOCIC.
*Ukazuje on stosunek biurokracji do pojedynczej jednostki.

2 https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-w-nowej-formule/materialy-dodatkowe/ma-
terialy-dla-uczniow-i-nauczycieli/jezyk-polski-dla-nauczycieli/, [12.06.2018].

Shttps://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN _MATURALNY_OD_2015/Materialy/Razace_ble-
dy jezykowe 1 LeksFrazSlow.pdf, [12.06.2018].


https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-w-nowej-formule/materialy-dodatkowe/materialy-dla-uczniow-i-nauczycieli/jezyk-polski-dla-nauczycieli/
https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-w-nowej-formule/materialy-dodatkowe/materialy-dla-uczniow-i-nauczycieli/jezyk-polski-dla-nauczycieli/
https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Materialy/Ra��ce_b��dy_j�zykowe_1_LeksFrazSlow.pdf
https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Materialy/Ra��ce_b��dy_j�zykowe_1_LeksFrazSlow.pdf
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Na koniec oméwienia bledow leksykalnych A. Markowski pisze, ze odstep-
stwa od normy leksykalnej wymienione w punktach a)—e) powstaja wskutek nie-
rozumienia znaczenia uzytego wyrazu, nieznajomosci jego taczliwosci, uzywania
wyrazow potencjalnych (tworzenia wyrazoéw) badz wskutek uzywania wyrazow
modnych.

Ujecie bledu leksykalnego A. Markowskiego zaprezentowane powyzej
wydaje si¢ bardzo szerokie. Gdyby w ten sposob zostaly podzielone bledy
leksykalne popetione w jezyku polskim przez cudzoziemcoéw, powstataby bardzo
duza grupa. Piszaca te stowa przeanalizowala 379 btedéw leksykalnych wyeks-
cerpowanych z prac pisemnych Niemcow znajdujacych si¢ na trzech poziomach
zaawansowania: B1, B2 i C2. Za btedy leksykalne uznane zostaty jednak tylko
btedy wymienione przez A. Markowskiego w podpunktach a)—c). Bledy kolokacji
zostaly bowiem zakwalifikowane do btedow frazeologicznych, zas potgczenia re-
dundantne, cho¢ mogg $wiadczy¢ o niewtasciwym rozumieniu danego elementu,
gtéwnie do stylistycznych. Mimo tego dosy¢ waskiego rozumienia btedu leksy-
kalnego okazalo si¢, ze btedy leksykalne stanowig 20% wszystkich btedow. Bledy
leksykalne, podobnie jak w typologii A. Dabrowskiej i M. Pasieki (Dabrowska,
Pasieka 2008a), zostaly wymienione w kazdej grupie btedow przyporzadkowa-
nych poszczegdlnym czeSciom mowy. Wyrdzniono: btedy leksykalne w uzyciu
czasownika, rzeczownika, przymiotnika, przystowka, przyimka, spojnika i za-
imka. Ponizej zostang zaprezentowane przyktady btedow leksykalnych w uzyciu
czasownika i rzeczownika popetnionych przez Niemcow piszacych po polsku.
Niektore z nich wyraznie ‘demaskuja’ nadawce, ktorego jezykiem ojczystym nie
jest polski. W zebranym materiale jezykowym znajduja si¢ rOwniez takie, ktore
swiadczg o duzym prawdopodobienstwie oddziatywania negatywnego transferu
z jezyka niemieckiego. Pojawiajg si¢ jednak liczne bledy leksykalne wspdlne dla
rodzimych uzytkownikow polszczyzny i cudzoziemcow.

a) bledy leksykalne w uzyciu czasownika

*Mysle jednak, ze trzeba potrafic wykorzystac Internet na wtasciwy sposob. (C2)

Powyzszy btad moze by¢ skutkiem oddziatywania negatywnego transferu
z jezyka niemieckiego, gdyz niemieckim ekwiwalentem polskich czasownikoéw
umiec¢ 1 potrafi¢ jest konnen. Mamy tu wiec do czynienia z sytuacjg, w ktorej
jednemu wyrazowi w jezyku niemieckim odpowiadaja dwie jednostki leksykalne
w jezyku polskim.

*Dla Polski oznaczylo to wracanie do niewolnictwa, kiedy dopiero kilka lat przed wojng
odzyskano wolnos¢é po wiecej niz sto lat istnienia w podzielonym stanie. (B2)

Powyzszy przyktad btedu $wiadczy o tym, ze niedoktadna znajomo$¢ cza-
sownikow moze powodowaé zmiang sensu wypowiedzi.
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*On $mial jak zawsze, i w ostatnich latach nie duzo zmieniaf sig. (B1)

Nieuzasadnione opuszczanie zaimka sig, ktory w cytowanym wypowiedze-
niu petni funkcje morfemu czasownikowego.

b) btedy leksykalne w uzyciu rzeczownika

*W ciggu ostatnich lat jednak coraz wigcej bylo stycha¢ dzwonigcych telefonéw na pla-
cach publicznych w sklepach spozywczych lub na czekalniach. (B2)

Polski rzeczownik plac nie posiada wszystkich znaczen niemieckiego rze-
czownika der Platz. Jest to przyktad kalki semantycznej powstalej na skutek in-
terferencji z jezyka niemieckiego.

*[W Londynie| Nie ma problemu z jezykiem, poniewaz wigkszo$¢ ludzkosci moéwi po
angielsku. (B2)

Autor powyzszego wypowiedzenia uzyt rzeczownika, ktorego znaczenia nie
do konca rozumie. Jest to nieudana proba wykazania si¢ wyszukanym stownic-
twem.

*W ten sposob [reklama] manipuluje nas do kupowania wielu rzeczy na przyktad tez
rzeczy, ktorych nie potrzebujemy, ale kupujemy, bo jest wielka akcja supermarketu. (B2)

Zostato tu przeniesione dodatkowe znaczenie niemieckiego rzeczownika
die Aktion, ktory oprocz znaczenia pokrywajacego si¢ z polskim stowem akcja
‘zorganizowane dziatanie podjete w jakims celu’ [USJP], znaczy jeszcze ‘promo-
cja (towarow handlowych)’ [Duden, PONS].

Cudzoziemcy sa narazeni na mylenie znaczen wyrazoéw podobnie brzmia-
cych, np.:

*luzytkownicy Internetu] Nigdy jednak nie mogg by¢ pewni, czy inna strona jest tak
samo szczera, czy wrecz odwrotnie wymysla kompletnie nowg osobistosc. (C2)

Tego typu btedy popelniaja rowniez rodzimi uzytkownicy polszczyzny. Ble-
dy leksykalne oparte na skojarzeniach fonetycznych czasami maja szerszy zasigg,
ale zwykle sa to wykolejenia przypadkowe i indywidualne. Polegaja na myleniu
i przekrecaniu wyrazow, zazwyczaj pod wptywem btednego skojarzenia z innymi.
Zygmunt Saloni wymienia kilka przyktadow tego typu zaktocen z wypowiedzen
uczniéw liceum — sformutowany zamiast sformowany, powszedni — powszechny,
solidarnie — solidnie 1 in. (Saloni 1971, s. 150-151).

Cudzoziemcy popetniaja takze bledy, ktore sa trudne do wyjasnienia, np.:

*W komputerach sig wybiera danie, smakosz, coctail lub zwykte picie. (B2) pol. smak?

Moga by¢ one skutkiem blednych skojarzen.
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Bledy leksykalne sprowadzajg si¢ czesto do indywidulanych skojarzen,
majgcych jednak z reguty ogdlniejsza przyczyne. Zestawiajac btedy popetniane
przez osoby postugujace si¢ jezykiem ojczystym z zakldceniami obecnymi w wy-
powiedziach w jezyku obcym, wyraznie wida¢, ze te drugie tworza liczniejsza
1 bardziej urozmaicong grupe¢. Osoby postugujace si¢ jezykiem obcym sg narazo-
ne na oddziatywanie interferencji z jezyka wyjsciowego i wczesniej poznanych
jezykow obcych. Jednak czegs¢ btedow jest wspolna, co swiadezy o zachodzeniu
podobnych mechanizméw bledotworczych, np. sktonnosci do hipergeneralizacji
wewnatrzjezykowych. Ponadto cudzoziemcy moga powtarza¢ nieprawidtowe
formy zastyszane w wypowiedziach rodzimych uzytkownikow jezyka.

Przy zestawieniu btedow popemianych przez rodzimych uzytkownikow je-
zyka polskiego i cudzoziemcow warto przytoczy¢ wyniki badania przeprowa-
dzonego na przetomie lat 2005/2006 wsrod polskich maturzystow z kilkunastu
polskich liceow ogolnoksztalcacych oraz obcokrajowcdéw zdajacych egzamin
panstwowy z jezyka polskiego jako obcego na poziomie C2. W wyniku tego bada-
nia pordwnawczego okazato si¢, ze Polacy osiagneli duzo wyzsze wyniki od cu-
dzoziemcow jedynie w czg$ci: poprawnos$¢ gramatyczna. Roznice w rezultatach
badania stuchania i czytania sa niewielkie (na niekorzys¢ tych drugich). Porow-
nanie wynikow sprawnosci pisania zaskoczyto badajacych, gdyz okazalo sie, ze
W pisaniu znacznie lepsi sg obcokrajowcy (Miodunka, Przechodzka 2006). Ana-
liza ta zostata poglebiona. Test dla zaawansowanych cudzoziemcoéw (wylacznie
czesci: czytanie ze zrozumieniem i pisanie) powtorzono w klasach maturalnych
w 2009 roku. Uzyskane dane potwierdzity, ze kompetencja jezykowa polskich
maturzystow w zakresie testowanych sprawnosci nie jest satysfakcjonujaca — cu-
dzoziemcy ponownie okazali si¢ lepsi od polskich uczniow w zakresie pisania
(Przechodzka 2015). Okazato si¢, ze standardy nauczania jezyka polskiego jako
obcego moga by¢ rowniez przydatne przy opracowaniu europejskich standardéw
nauczania jezyka polskiego jako ojczystego (Przechodzka 2015, s. 11).
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GLOTTODIDACTIC VS. LINGUISTIC APPROACH TO LANGUAGE ERRORS

Keywords: language error, linguistics norm, glottodidactic norm, typology of errors, lexi-
cal error

Summary. This article concerns the concept of language error in linguistics and in glotto-
didactics. The starting point is that the approach to language errors in the first language teaching
differs from the one prevalent in glottodidactics. Apart from the linguistic norm, glottodidactics also
refers to the changing glottodidactic norm, which incorporates a didactic perspective, i.a. proficien-
cy level. Next, three typologies of errors are discussed: one present in Polish-language culture, one
classifying errors in the Polish language made by secondary school students, and one for errors in
the Polish language made by foreigners. Finally, lexical errors in the Polish language made by native
speakers are compared with those made in Polish as a foreign language.
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POWIEDZ MI, CO JESZ, A POWIEM CI, KIM JESTES
— O KULINARIACH W SLOWENII

Stowa kluczowe: kulinaria, stereotyp, Stowenia, j¢zykowy obraz $wiata

Streszczenie. Kulinaria sa waznym sktadnikiem kazdej kultury narodowej. Tekst ma na celu
przyblizenie jezykowo-kulturowego obrazu stowenskich kulinariéw w perspektywie heterostereo-
typowej, widzianego oczyma Polakow. W analizie wykorzystano kategorie operacyjne wypracowa-
ne przez lubelska szkole etnolingwistyczng i jej kontynuatorow z catej Polski. Bazg materialowa
artykutu stanowia dane ankietowe. Wyrdzniono i opisano dwa kregi tematyczne, ktore wspottwo-
rza rekonstruowany obraz stowenskich kulinariéw: 1) ogélna charakterystyka kuchni w Stowenii,
2) konkretne dania, sktadniki, napoje itp. Tak ujete badania jgzykowego obrazu $wiata wlaczaja
si¢ w dyskurs o tozsamosci kulinarnej, bedacej jednym z istotnych czynnikéw wptywajacych na
odrebnos¢ kulturowa danej wspdlnoty. Stownictwo z zakresu kulinariéw, zwlaszcza uwarunkowane
kulturowo, powinno wigc znalez¢ swoje miejsce w procesie glottodydaktycznym.

W obiegowym rozumieniu kuchnia — oprécz pomieszczenia, w ktérym przy-
rzadza si¢ positki, a takze urzadzenia do tego stuzacego oraz samego procesu
gotowania — oznacza ‘charakterystyczny dla danego kraju lub regionu zestaw
potraw, gotowanych dan, napojow itp.; takze: pozywienie, pokarm’ (USJP II,
s. 350). Przywotany w tytule tekstu aforyzm z napisanej w 1825 roku Filozofii
smaku albo Medytacjach o gastronomii doskonalej (Brillat-Savarin 2015, s. 8)
Lujmuje pozywienie i czynnos$ci jedzenia w wymiarze filozoficzno-kulturowym”
(Witaszek-Samborska 2005, s. 7). Kuchnia jest bowiem istotng cze$cia egzysten-
cji — nie tylko w znaczeniu biologicznym. Wyplywa z wielowiekowych doswiad-
czen, dlatego nie bez przyczyny uznawana jest za jedng z cech narodowych.

Niniejszy tekst jest pewnego rodzaju refleksem tego, jak unikalna mozaika
narodéw i wyznan istniejaca na ziemiach obecnej Stowenii — lub majaca na nig
wplyw — znalazta odzwierciedlenie w zwyczajach zywieniowych. Charakter kuch-
ni wystepujacy na tym obszarze formowal si¢ przez wieki. Nawyki i upodobania
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kulinarne ksztaltowaty m.in. warunki klimatyczne, bogactwo $wiata roslinnego
1 zwierzecego, poganskie, a pozniej chrzescijanskie obyczaje oraz wielowieko-
wa zalezno$¢ od mocniejszych wtadcoéw, sasiadow. Dzieje obszaru stanowigcego
obecna Slowenig, jak i terenow historycznie z nig zwigzanych, stuza budowaniu
tradycji i tozsamosci mieszkancow panstwa, ktore po raz pierwszy na mapie po-
litycznej Europy pojawito si¢ dopiero w 1991 roku. Z owa tradycja i tozsamoscia
nieodtgcznie wigze si¢ kuchnia. ,,Obyczaje kulinarne i praktyki zwigzane z jedze-
niem okreslaja nas bowiem bardziej, niz mozemy sobie zdac z tego sprawe [...]”
(Borystawski 2002, s. 139).

Artykut stanowi probe eksploracji wybranego fragmentu jezykowego ob-
razu $wiata, a doktadnie jezykowo-kulturowego stereotypowego wizerunku ku-
linariow w Stowenii, postrzeganych z perspektywy Polakéw. Stereotyp zgod-
nie z tradycja etnolingwistyki rozumiemy jako antropocentryczne, uogolniajace
i upraszczajace wyobrazenie (koncept) opisywanego, ale i odpowiednio ocenia-
nego obiektu, ,,b¢dgce rezultatem interpretacji rzeczywisto$ci w ramach spotecz-
nych modeli poznawczych” (Bartminski 2007, s. 64). Temat niniejszego tekstu
stanowi niewielki wycinek studiow, jakie prowadzimy nad stereotypem Polaka
i Stowenca w oparciu o badania ankietowe'. Opracowany przez nas kwestiona-
riusz wypetnito 140 respondentow: 70 Polakéw i 70 Stowencow. Ze wzgledu na
specyfike badan, konieczna jest krotka charakterystyka odpowiadajacych — do-
branych na zasadzie dost¢pnosci, co wynikato z zatozenia o koniecznosci posia-
dania przez ankietowanych kontaktu z krajem wlasnym, jak i obcym oraz jego
przedstawicielami. To w naszym przekonaniu daje miarodajne ujecia auto- i he-
terostereotypowe. Na potrzeby artykutu heterostereotyp rozumiemy jako obraz
rekonstruowany na podstawie zebranych przez nas danych pochodzacych od Po-
lakow.

Znaczng czes$¢ respondentéw stanowily osoby pici zenskiej w wieku pro-
dukcyjnym, majace wyzsze wyksztatcenie. Wptynelo to na wyniki, bowiem
odzwierciedlito ich podmiotowy punkt widzenia i takaz perspektywe (Bart-
minski 2009, s. 78-79). W przypadku polskich ankietowanych gros z nich to
studenci (stlowenistyki lub innych kierunkéw), ktorzy przyjechali do Stowenii
w ramach wymiany, duzg grupe stanowili rowniez przedstawiciele tamtejsze;j
Polonii.

Z objetego badaniem materiatu tacznie wydzielono 361 ekscerptow (100%)
na temat tego, jak Polacy postrzegaja kuchni¢ w Stowenii. Eksploracja materia-
tu pozwolita na wyrdznienie dwoch gtownych kregéw tematycznych: a) ogdlna
charakterystyka kuchni w Stowenii, b) konkretne dania, sktadniki, napoje itp., co
wizualizuje wykres 1.

! Por: Wactawek, Wtorkowska 2017a—c; 2018a—d; a-b.
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Wykres 1. Kulinaria w Stowenii — kregi tematyczne

Podziat materiatu

H Ogolna charakterystyka kuchni
w Stowenii

Konkretne dania, skfadniki,
napoje

Zrbdto: opracowanie wlasne

W analizie nie pomijaty$my danych wskazywanych rzadko i jednokrotnie,
uznajac ich warto$¢?.

1. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA KUCHNI W SLOWENII

Prawie potowa ekscerptow (48%) ogodlnie jezykowo dookreslata roznie po-
strzegang [’art culinaire, jakiej] w Stowenii doswiadczyli Polacy bioracy udziat
w badaniu.

Niewielki odsetek zebranych w tej grupie konkretyzacji explicite wyrazat, ze
zdaniem respondentéw kuchnia wystepujaca w kraju nad Drawa, Sawa i Socza
jest typowo stowenska (3%): ze Stoweniq kojarzq mi si¢ [...] potrawy stowenskie;
stowenskie desery; stowenskie tradycyjne jedzenie; brak zamitowania do zagra-
nicznych kuchni, raczej pozostanie przy stowenskim [...] menu?.

Mimo niewielkiego odsetka danych bezposrednio wyrazajacych istnienie
sztuki kulinarnej tego narodu, wystepujaca w Stowenii kuchnia bywa pozytyw-
nie warto$§ciowana — gtownie ze wzgledu na doceniane walory smakowe (3%):
potrawy stowenskie sq bardzo smaczne; jedzenie jest pyszne; region srodziemno-
morski powoduje, ze kuchnia stowenska jest smaczna, kazdy poznany przeze mnie
Stoweniec w jakims stopniu mial wyksztalcone preferencje smakowe nieograni-
czajgce sie do fast-foodow; bardzo dobra i roznorodna kuchnia; wydaje sie, zZe
Stowency wybitnie ceniq sobie dobre jedzenie, zwlaszcza domowe, przygotowane

2 Takie zatozenie wynika rowniez z dystansu do zastosowanej metody i sposobu badania.
3 Relatywne zamknigcie na nowosci czy tez odmiennosci kulinarne widoczna jest raczej tylko
u 0sob bardziej konserwatywnych. Postawa ta si¢ zmienia (Cmiel i in. 2008, s. 45).
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wlasnorecznie. Procent tego typu wypowiedzi nie byt wysoki, cho¢ semantycznie
jest istotny.

Wsrod innych atrybutéw doswiadczanej w Stowenii ,,swojskiej” kuchni
(tacznie 6%), nie zawsze niosacej tresci o nacechowaniu melioratywnym, byty:

e tradycyjnos$¢: tradycyjne potrawy; tradycyjne obiady; lubiq [...] trady-
cyjne jedzenie; zamitowanie do tego, co znane, nieche¢ do probowania
nowych potraw, chyba ze przyrzgdzonych na stowenski sposob;

e obfito$¢: rodziny czesto spotykajq sie przy suto zastawionym stole; porcje
sq wielkie, nie do zjedzenia; Stowenscy lubiq ,,dobrze zjes¢ ™,

o ciezko$¢: tradycyjnie ich kuchnia jest raczej ciezka; lubig cigzkie |...]
Jedzenie; cigzkostrawne potrawy; kuchnia ttusta;

e prostota, chlopskosé: potrawy dosc proste; tradycyjna kuchnia stowen-
ska jest prosta i uboga; najbardziej doceniana kuchnia chiopska.

Takie cechy narodowych rozkoszy stotu Stowencoéw wynikaja z historii
(w tym braku stowenskich rodow krolewskich), dziedzictwa kulturowego. Trady-
cyjna domaca kuhinja jest wprawdzie niezbyt wyszukana, ale sycaca.

Wskazane cechy przypisywane kulinariom krajan Petera Prevca wlasciwe
sg rowniez dla tradycyjnego polskiego czy szerzej stowianskiego modelu®. Po-
twierdzaja to implicite 1 explicite wyniki badania. Niektorzy respondenci jezyko-
wo wprost wyrazili zbiezno$¢ stlowenskiej i polskiej tradycji kulinarnej (2%),
ujawniajac swoja polonocentryczng perspektywe: kuchnia zblizona do polskiej,
wydaje mi sig, ze upodobania kulinarne Stowencow i Stowenek sq zblizone do
tych, ktore charakteryzujq Polakow; podobne jak w Polsce, z tym, ze Stowency
bardziej szanujq jedzenie; kuchnia stowenska ma troche cech wspolnych z naszq
polskq, czyli nie [jest] taka lekka, jak oczekiwatam. Majq (pod innymi, stowenski-
mi nazwami) bigos, golgbki i rosoét wolowy. Aluzyjnie przywotane w ostatnim cy-
tacie nazwy potraw segedin golaz, sarma i goveja juha sa podobne pod wzgledem
sktadnikow, cho¢ przyrzadza si¢ je nieco inaczej niz w Polsce (por. Wactawek,
Wtorkowska 2018d; Cmiel i in. 2008, s. 45).

Niewielka grupa ekscerptow (2%) wspottworzy kulturowo wazny rys wska-
zujacy na pozytywnie ewokowane regionalne zroznicowanie stowenskich kuli-
nariéw: przywigzanie do lokalnych potraw; kultywujq kulinarne tradycje swoje-
go regionu; w zaleznosci od regionu wyraznie zroznicowane potrawy specjalne;
lokalnie — dla Sztajercow, czyli Styryjczykow — wizytowkq jest olej z pestek dyni.

Wymienione do tej pory deskryptory i zwigzane z nimi wyniki ilo$ciowe,
zwlaszcza niewielki procent danych jezykowych wprost nazywajacy kuchnig wy-
stepujaca w Stowenii jako stowenska, koreluja z najwigkszym odsetkiem wska-
zan tworzgcym model stowenskiej sztuki kulinarnej jako swoistej, zaczerpnigtej
od sagsiadow mieszanki batkansko-wlosko-austro-wegierskich tradycji (17%):

4 Zob. tez.: Wactawek, Wtorkowska 2018d.
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mozaikowa mieszanka wplywow wielu sgsiednich krajow; dominuje kuchnia za-
czerpnieta od krajow graniczqcych ze Stoweniq (wloska, wegierka, austriacka,
ogolnie batkanska); kuchnia stowenska korzysta z kuchni sqsiadow (z kuchni au-
striackiej, chorwackiej, serbskiej itd.); dobre jedzenie zroznicowane o wplywach
austriackich, wegierskich, wltoskich, potudniowostowianskich; czesciowo batkan-
ska, czesciowo germansko-wloska; mieszanka kuchni wloskiej, Srodziemnomor-
skiej i austriackiej; mieszanka kuchni austriackiej, wegierskiej i wiloskiej oraz
batkanskiej.

W czesci zgrupowanych w tej klasie konkretyzacji mocniej zostal uwypuklo-
ny wplyw tylko kultury Batkan6éw i/lub Wtoch:

*  kuchnia batkanska; przewaza kuchnia batkanska; tradycyjne batkanskie
Jedzenie; batkanskie menu; jest mieszankg potraw pochodzgcych z kra-
jow batkanskich (np. burek, cevapcici)’; potrawy zaczerpnigte z takich
krajow jak Chorwacja, Bosnia i Hercegowina;

»  stowenska kuchnia kojarzy mi si¢ gtownie z burkiem i wloskq kuchniqg;
mieszanka kuchni batkanskiej i wloskiej; stowenska kuchnia jest bardziej
zroznicowana niz nasza, wida¢ wptywy wloskie i batkanskie; stowernska
kuchnia to gtownie wplywy wioskie i batkanskie;

» z Wiloch przybyly chyba wspaniate lody i desery; jadajq potrawy wioskie;
Jjedzq duzo wloskiego jedzenia: cannelloni, njoki, pizza, spagetti i wiele
innych; styszatam od Stowenca, ze ich narodowym daniem jest... pizza.

Trzeba doda¢, ze wprawdzie na kulinarne upodobania Stowencow i to, co
gosci na ich stole, znaczacy wptyw miata kuchnia krajow osciennych, jednak ze
wzgledu na obecno$¢ w innej, bo stowenskiej, kulturze — nabrawszy lokalnego
charakteru, przygotowywane sg nieco odmiennie.

Niewielka obecno$¢ w stowenskim menu potraw typowo narodowych wig-
ze si¢ rowniez z dostrzezonym przyjeciem przez mieszkancoéw kraju nad Dra-
wa, Sawa, Murg 1 Socza postawy otwartej, rOwniez na nowsze wptywy (facznie
4%): duzo restauracji nawiqzujqcych do kuchni innych narodow; bardzo chetnie
inspirujq sie potrawami innych kultur — np. w Stowenii na kazdym kroku mozna
spotka¢ pizzerie, chinskie restauracje, meksykanskie, brazylijskie. Jak zauwazaja
ankietowani, taka sytuacja moze by¢ wynikiem szeroko rozumianych proceséw
unifikacyjnych, rowniez zwigzanych z globalna komercjalizacja: obecnie jak we
wszystkich krajach [stowenska kuchnia] ulega rewolucji dzieki dostegpnosci me-
diow; potrawy rozpowszechnione wszedzie w Europie. Szczeg6lnie podkres§lano
efekt makdonaldyzacji 1 zwigzang z nim powszechno$¢ barow szybkiej obstugi
(cho¢ nie tylko rodem z USA): w pospiechu zdarza im si¢ siegac¢ po positki ser-
wowane w restauracjach typu fast-food; dzis, jak we wszystkich spoleczenstwach
zachodnich, takze w Stowenii mozemy spotkac jedzenie typu fast food np. hambur-

5 Objasnienie potraw znajduje si¢ w dalszej czgéci artykutu.
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gery, pizze; bardzo duzo pizzy (z bardzo dziwnie tqgczonymi skladnikami — prak-
tycznie zadna nie jest zrobiona tak, jak by¢ powinno, a wiec tak jak w Polsce);
kebab.

Pomimo tatwej dostepnosci do ,,Smieciowego” jedzenia, na stowenskim stole
czgsto goszcza potrawy $wiadczace o przywiazaniu do zdrowego trybu zZycia,
troski o petnowarto§ciowe pokarmy i zwigzane z tym mody zywieniowe®. Taki
stan rzeczy wynika m.in. z propagowanego w Stowenii — i przez wielu jej miesz-
kancow praktykowanego — zdrowego stylu zycia, kultu witalno$ci oraz postaw
proekologicznych. Model ten potwierdza nie najmniejsza grupa ekscerptow (6%):
potrawy zdrowe; poswiecajq sporo uwagi jakosci produktow, czesciej wybierajq
te naturalne; produkty naturalne (praktycznie kazdy ma jakies ulubione rzeczy,
ktorych nie kupuje w zwyklym sklepie, tylko przywozi z domu lub kupuje u zna-
Jjomych producentow; wszystko, co jest ,,eko”; moda na zywnos¢ ekologiczng,
zdrowgq; modne jest jednak bycie eko i fit, wigc popularne sq sklepy z ekologiczng
zywnosciq, mleko roslinne itp.; duzq wage przywiqgzujq [...] do zdrowego odzy-
wiania, wielu z nich stosuje jakqs diete (wegetarianizm, ,,presna hrana’ itp.);
bardzo latwo dostac tu smaczne wegetarianskie i weganskie jedzenie.

Wielowiekowa zalezno$¢ narodu stowenskiego od duzych mocarstw oraz
wieloletnie istnienie w ramach federacji potudniowych Stowian, rola kuchni sa-
siadow znaczaco przyczynily si¢ do marginalizacji narodowego potencjatu kuli-
narnego Stowencow. W zebranym materiale bywala wprost wyrazana trudno$¢
w dostrzeganiu stowenskiej /’art culinaire, a nawet negacja jej istnienia (3%):
niemal catkowity brak tradycyjnej kuchni stowenskiej; niewiele jest potraw typo-
wo stowenskich; nie jadlam nic typowo stowenskiego; typowo stowenskiej kuchni
chyba nie ma...; praktycznie przez caly wyjazd nie moglam odnalezé restauracji
z typowymi stowenskimi potrawami. Pytani przeze mnie Stowency nie potrafili
wskaza¢ takich miejsc; trudno powiedzieé, jaka potrawa jest typowo stowenska;
trudno mi oceni¢, czy znalaztam cos specjalnie stowenskiego podczas mojego sze-
Scioletniego pobytu tutaj. Mam wrazenie, ze ,, wszytko juz gdzies jadtam i widzia-
tam” tylko pod inng — obcojezyczng — nazwaq.

Niewielki odsetek ekscerptow obrazuje inme (rézne — 2%) ogdlne cechy
kuchni Stowencoéw: stowenska kuchnia jest roznorodna; kuchnia niespecjalna,
ich umiejetnosci gotowania: wigkszos¢ potrafi cos ugotowac; a takze realia Pola-
kéw doswiadczajacych szeroko rozumianych stowenskich kulinariow: okresienie
., polska goscinnos¢” przestata dla mnie znaczy¢ cokolwiek po doswiadczeniu sto-
wenskiej goscinnosci, wiele towarzyskich rozmow toczy sie¢ tu wlasnie wokol je-
dzenia; w sklepach jednak dramat — bardzo mato produktow; gotowaé cos w Sto-
wenii na wlasngq reke jest cigzko’.

¢ O stowenskim przywiazaniu do zdrowia §wiadcza rowniez chocby dane na temat sposobu
spedzania wolnego czasu (Wactawek, Wtorkowska 2017a).
7 Ostatnie cytaty obrazuja studencka perspektywe.
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2. KONKRETNE DANIA, SKEADNIKI, PRZYPRAWY, NAPOJE ITP.

Niewiele ponad potowe (52%) wszystkich ekscerptow budujacych obraz
tego, co gosci na stole w Slowenii, widziany z perspektywy polskich respon-
dentow, wspottworza dane jezykowe malujace bogaty wachlarz konkretnych
dan, ich sktadnikow, przypraw i napoi. Stanowi to dobrg egzemplifikacje nie
tylko pokarmoéw, ale rowniez tego, co kulturowo determinuje tozsamo$¢ miesz-
kancow niewielkiego kraju sasiadujacego z Wegrami, Austria, Chorwacja
1 Wtochami.

Piszac o sztuce gotowania, badacze kultury wyr6zniaja m.in. akt kulinarny,
na ktory sktadaja si¢ trzy podstawowe elementy: dobor sktadnikow, przetwarzanie
ich w pokarm oraz jego spozycie w formie gotowej potrawy (Zarski 2012, s. 77).
Granica miedzy tym, co jest gotowym daniem, jego sktadnikiem, produktem do
jego przyrzadzenia czy poprawy smaku, czgsto bywa ptynna. Kategoryzacja i opis
nalezacej do tej grupy ekscerptdéw moga wzajemnie si¢ przenikac, dlatego zde-
cydowaty$my sie na wspolng ich charakterystyke. Bywato, ze podawane przez
respondentéw nazwy zapisywano po stowensku z zachowaniem oryginalnej lub
spolszczonej pisowni (typu prsut / prszut). Wprowadzenie takiego ,,kolorytu lo-
kalnego” najlepiej oddawalo intencje piszacych.

Zaskakujaco niski byt odsetek uzycia nazw zup, ktore jadane sa w Stowenii
(zaledwie 1%). Polscy respondenci ograniczyli si¢ w zasadzie tylko do jednego
jej rodzaju: dobre zupy, rosot z wotowiny; goveja juha [roso6t wotowy]. Jest wiele
przyczyn rzadkich i jednorakich poswiadczen nazw potraw, ktoére uznawane sg za
pierwsze danie obiadu. Jedna z nich moze by¢ to, ze w opinii Polakow (czy ogdlnie
wszystkich) Stowency rzeczywiscie mato spozywaja tego typu dan. Potwierdza to
wypowiedz jednej z Polek na stale mieszkajacej w kraju ze stolica w Lublanie:
»Stowency lubuja sie tylko w rosole, bardzo rzadko [na stotach gosci] zupa jarzy-
nowa, ale nazywa si¢ »enoloncna, czyli jeden garnek [potrawa jednogarnkowa]”
(Cmiel iin. 2008, s. 45). Inne powody absencji mozna w uproszczeniu sprowadzi¢
do dwoch gtownych: a) stowenskie zupy, ktorych kosztowali Polacy, mogly by¢
w ich opinii na tyle podobne czy tez uniwersalne (zupa pomidorowa, szpinakowa,
grzybowa, cebulowa itd.), ze nie zostaly uznane za dobro narodowe Stowenii,
b) respondenci sami rzadko spozywaja zupy, wiec nie doceniaja ich wartosci i nie
zauwazaja ich obecnosci — co moze by¢ ogolniejsza (nie tylko polska) tendencja.

Bogatszy obraz rysuje si¢ na podstawie poswiadczen o kaszach i réznych
daniach macznych (7%): kuchnia oparta na kaszach; jako ciekawostke odbie-
ram wykorzystanie magki kukurydzianej, potrawy tzw. polenty; z dan niestodkich
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sq m.in.: njoki®, polenta, mgka gryczana; ajda; ajdovi Zganci’; za najbardziej sto-
wenskie uchodzq: [...] prazucha z mqgki gryczanej; makarony; makarony z sosami
migsno-pomidorowymi pochodzqce z Wioch; pizza; Struklji'®; burek'; domowy
chleb. Powyzsze wyliczenia $wiadczg z jednej strony o sygnalizowanej juz roli
kultury ludowej — chtopskich potraw (opartych m.in. ma réznego typu kaszach,
kaszkach i makach, np. gryczanej i kukurydzianej), jak i nadmienionych zapozy-
czen kulinarnych, a wigc naznaczeniu pokarmow wystepujgcych na stowenskich
stotach bliskos$cig sasiadéw (njoki, makarony, burek itd.).

Oba te czynniki korelujg z obrazem stowenskiej konsumpcji miesa i wedlin
(4%). Wspottworza je zarowno ogdlne uwagi: bardzo duzo spozywa si¢ migsa;
miesa siekane przygotowywane na ruszcie na sposob batkanski; grillowane mieso;
drogie migso, czesto przetworzone w sposob budzqcy wqtpliwosci; jak i wskazania
konkretnego niewegetarianskiego dania: ricet'? z parowkqg; cevapcici®®, czelap-
czicze; dunajski zrezek [‘sznycel wiedenski’ — czyli kotlet schabowy]; i wedlin:
kranska kietbasa; poza tym jako specjalnos¢ stowenskq odbieram prszut, prsut'®,
domowe wedliny.

Wprawdzie Stowenia jako kraj ma bardzo maty dostep do morza (niespet-
na 47 km), ale wptywy $rédziemnomorskiego stylu zycia i sposobu odzywiania
(zwlaszcza w regionie nadmorskim) sg mocne — co z réznym nasileniem znalazto
odbicie w wynikach badan. Czg¢s¢ ekscerptow wspottworzy obraz stowenskie-
go zamilowania do spozycia réznego rodzaju ryb (réwniez slodkowodnych)
oraz owocow morza (3%): zdecydowanie wiekszy wybor (Swiezych) ryb; potrafig
przyrzqdzic swietnie rybe; specjaly to ryby, smaczne ryby z dodatkami; dla Pola-
ka w Slowenii jest zadziwiajgca, i dla amatorow zachwycajgca, dostepnos¢ ryb
i owocow morza; kalamari [kalmary].

8 Njoki (wt. gnocchi) to potrawa pochodzaca z Wioch, przygotowywana najczgsciej z ziemnia-
kow lub sera i maki, podobna do polskich kopytek.

? Ajdovi Zganci to danie na bazie maki biatej i gryczanej z woda, solg i skwarkami.

10 Sruklji to ciasto z nadzieniem, zwiniete w rolade, jest tradycyjnym stowenskim daniem ser-
wowanym jako dodatek do migs i sosow albo osobno jako deser. Wyrdznia si¢ rozne jego rodzaje:
ze wzgledu na sposob gotowania, typ ciasta oraz rodzaj nadzienia (orzechowe, serowe, jablkowe,
estragonowe), ktore moze by¢ stodkie lub stone.

! Burek to powszechne na Batkanach (a przybyte z Turcji) vieceno testo, czyli cienkie war-
stwowe ciasto niedrozdzowe, nadziewane mielonym migsem (burek) czy farszem z biatego sera
(sirnica) lub ziemniakow (krompirusa) albo szpinakiem (zeljanica). W Stowenii wszystkie wymie-
nione rodzaje okresla si¢ jako burek; rowniez sprzedawany jest wariant o smaku pizzy (pizza burek).

12 Ricet to danie jednogarnkowe z gotowanej kaszy jeczmiennej, niewielkiej ilosci fasoli, we-
dzonych wieprzowych zeberek i warzyw oraz przypraw.

13 Cevapcici to klasyczne migsne danie batkanskie z grilla, przygotowane z migsa mielonego,
uformowanego w podtuzne kietbaski. Podaje si¢ je najczesciej z cebula i kajmakiem (Swiezym se-
rem) lub ajvarem (por. przyp. 18), czesto tez w bulce typu lepinja. Cevapcici pochodza z Boéni,
dokad przywedrowaly z kuchni tureckie;.

14 Priut to specjalnie wedzona i suszona na wietrze szynka pochodzaca z Krasu (obszar sto-
wenskiego i wloskiego ptaskowyzu), $wietnie nadajaca si¢ na przystawke. W Polsce znana jest
podobna pochodzaca z Wtoch szynka parmenska (prosciutto di Parma).
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Ze wspomniang typowo stowenska (chtopska) kuchnig wigza si¢ za§ — rzad-
ko poswiadczane w zebranym materiale — dania na bazie ziemniakow, kapusty
czy fasoli (3%): svaljki'>; pewnie ,,matevz”'® (ale ten jest niespecjalnie smaczny
i [niezbyt] lubiany nawet wsrod Stowerncow); ,,jota"" (podobna do polskiego ka-
pusniaku); zelje [kapusta); kuchnia oparta na [...] fasoli; poza tym: nie ma tak
wszechobecnych jak w Polsce gotowanych ziemniakow — ziemniaki czesciej niz
u nas przyrzqdza si¢ na rozne sposoby, czesciej tez widze ryz i inne dodatki.

Respondenci nierzadko wspominali o innych warzywach, a takze o owo-
cach (facznie 8%). Zasadniczo w poréwnaniu z nawykami zywieniowymi Po-
lakéw (Wactawek, Wtorkowska 2018d) w menu Stowencéw wiecej [jest] owo-
cow i warzyw. Z jarzyn szczegodlnie chetnie wskazywano na te, z ktérych mozna
przyrzadzi¢ salatke (zwlaszcza ze §wiezych sktadnikow): duzo warzyw i satatek;
satatki; zielona satata; duzo sataty przyprawionej octem; satata z octem jabtko-
wym; godne pochwatly sq wszedobylskie zielone salaty i inne sezonowe ,, trawy”
(rukola, mniszek...) zaprawione octem — mniam; regrat (mniszek); poza tym lu-
biana jest kisla repa [Kiszona rzepa] 1 popularne [sa] pasty pomidorowo-papryko-
we, np. ajvar'®. Wsrod zarejestrowanych ekscerptow dotyczacych stricte owocoOw
pojawily sie m.in: pyszne owoce, Swieze figi, winogrona; owoce z ekologicznych
upraw, z wilasnego sadu. Odnotowaly$my réwniez uwage krytyczng zwiagzang
z wysokimi cenami tez sezonowych owocodw i warzyw, sprzedawanych na targu:
na rynku / targu [sa] bardzo drogie owoce i warzywa, nawet te sezonowe, duzo
drozsze niz w sklepach. Wérdd innych jednokrotnie zarejestrowanych ekscerptow
podano lubiane przez Stowencoéw pieczone kasztany; poza tym z darow natury
ceni sie [...] grzyby. Te ostatnie uznawane sg przez znawcoéOw stowenskiej sztuki
kulinarnej za nieodtaczny sktadnik kuchni tego kraju'®.

Pewna grupe ekscerptow wspottworza konkretyzacje innych produktéw
spozywczych, w tym przypraw (5%), ktore respondentom wyraznie kojarza si¢
ze stowenska sztuka kulinarng:

15 Krompirjevi svaljki to danie podobne do polskich kopytek, przygotowywane z gotowanych
ziemniakow, soli, jajka i masta. Gotuje sie je w osolonej wodzie lub smazy na oleju. Swietne sg jako
dodatek do gulaszu lub kiszonej kapusty i stekow w sosie. Mozna je rowniez podawaé na stodko
(czesto z sosem owocowym).

1 Matev? to tradycyjne stowenskie danie przygotowane z tluczonych ugotowanych ziemnia-
kow i fasoli, do ktorych dodajemy czosnek, olej z oliwek, pieprz i sol, najczesciej jest podawany
z kiszong kapusta albo rzepa i migsnym dodatkiem, np. pieczona kietbasa, pieczonymi zeberkami
lub plastrem gotowanej wedzonej szynki albo tylko okraszone skwarkami. Mozna go rowniez ser-
wowac jako dodatek zamiast purée.

17 Jota — danie jednogarnkowe z gotowanej kiszonej kapusty, ziemniakow i fasoli z dodatkiem
wedzonych wieprzowych zeberek, cebuli i skwarek oraz przypraw.

'8 Ajvar — przyprawa w formie przecieru z papryki, ktora mozna poda¢ do migsa (na przyktad
do cevapcicy czy pleskavicy) zamiast lub obok musztardy. Jada si¢ rowniez chleb posmarowany
ajvarem. To przyprawa batkanska, ktora dotarta na ziemie stowenskie po II wojnie $wiatowej. Umi-
towanie do ajvaru wystepuje gtownie wsrod Serbow i Macedonczykow.

1 Jedng ze stereotypowych czynnos$ci wolnoczasowych Stowencow jest zbieranie grzybow
(Wactawek, Wtorkowska 2017a).
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*  wazny jest dla nich miod — majq wielu pszczelarzy (a pszczota i ul to dla
mnie jeden z nieoficjalnych symboli tego kraju); miod i wyroby pszcze-
larskie; miod (mam wrazenie, ze tutaj kazdy ma w rodzinie przynajmniej
Jjednego pszczelarza); miod z wltasnej pasieki;

*  chyba wszyscy uzywajq soli morskiej i oleju z pestek dyni; oliwa z dyni,
olej z dyni (bucno olje); ocet jabtkowy; wltasny ocet.

Nie zawsze typowo stowenski sposob przyprawiania positkow przypadat do
gustu polskiemu podniebieniu: mniej przyjemnym skojarzeniem jest ocet, ponie-
waz odniostam wrazenie, ze Stowency naduzywajq tej substancji; trudno przy-
zwyczai¢ mi si¢ jednak do octu — dodajg go do gotowania warzyw (np. kalafiora,
fasolki szparagowej), takie potqczenie jest dla mnie niespecjalne; vse je lahko ki-
slo [wszystko jest kiszone, kwasne — rowniez w znaczeniu przyprawione octem].

Z pewnoscig przez polskich respondentéw docenione zostaty réznorodne de-
sery, spotykane w kraju Petera Prevca; znalazto to odbicie rowniez w czgstosci
tego typu wskazan (10%)*°. Uwag ogolnych bylo mato: lubig stodycze, ciasta;
domowe wypieki. W wigkszoséci podawano nazwy konkretnych stodkos$ci: za naj-
bardziej stowernskie uchodzq: potica® [...]; orehova potica; kremsznita**; blejske
kremsnite; gibanica®; gibanica to wspanialy deser; z deseréw typowych dla nich
trzeba wymienic¢: orehovq potice, prekmurskq gibanice, blejskq kremsmite czy
(austiacki) jabolcni zavitek [strudel z jabtkami] lub (wltoskq) pane cote; inne: na-
lesniki z czekoladg; cokolino*.

Najwickszy odsetek danych jezykowych, bliski wskazaniom deserow, do-
tyczyt obrazu napoi (gléwnie trunkéw) — 11% wszystkich ekscerptow?. Nie-
wielka cze$¢ z tych konkretyzacji wspottworzy wizerunek niewyskokowych ptly-
néw spozywanych w Stowenii (2%): normalne jest tu picie wody prosto z kranu,
czysta woda (pije tu kranowe i mam sie dobrze); mitosnik kawy; Stowency pijg
duzo mleka; wiele 0sob w domu sama produkuje |...] soki. Podobnie jak w wielu

20 Jeden raz wyrazono dezaprobate w stosunku do typowo stowenskich takoci: ich ciasta i de-
sery, gibanica i kremsnita, to nie sq rzeczy, ktore lubie.

2 Potica, przez niektorych nazywana ,,ambasadorkg Stowenii”, uwazana za krolowa ciast,
to jedno z oryginalnych stowenskich wypiekow. Jest ciastem drozdzowym zwinigtym w sposob
podobny do rolady. Zwykle ma nadzienie z orzechow i rodzynek, moze by¢ réwniez z makiem albo
estragonem, rzadziej czekolada.

22 Kremna rezina (kolokwialnie kremsnita) jest kremowka z francuskiego lub potfrancuskie-
go ciasta posypana cukrem pudrem. Najlepsze tego typu desery pochodza z miasta Bled (blejska
kremsnita).

3 Gibanica jest ciastem wywodzacym si¢ z regionu Prekmurje. Wypiek sktada si¢ z ,,pofalo-
wanych” warstw (spod stanowi kruche ciasto, nastgpnie warstwy z ciasta ,,ciggnionego” kilkakrotnie
oddziela nadzienie: makowe, serowe, orzechowe i jabtkowe, na koncu ktadzie si¢ kwasna $mietang).

# Cokolino to znana w Stowenii kaszka zbozowa dla dzieci o smaku czekolady, najczesciej
rozpuszczana w mleku, chorwackiej firmy Podravka (znanej rowniez z produkcji Vegety).

% O znaczeniu napoi w kulturze Stowencow $§wiadczy rowniez jeden z ich modeli spedzania
wolnego czasu — nierzadko przy kawie lub winie (Wactawek, Wtorkowska 2017a).
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krajach w restauracjach woda (zamiast / obok wina) podawana jest do obiadu,
a w kawiarniach do popijania innych napoi (wszystkich rodzajow kawy, czesto
tez herbaty). Zamitowanie do kawy Stowency przej¢li zar6wno z kultury Wtoch,
jak i Balkanow.

Wigkszo$¢ zebranych okazéw wspoltworzy wyobrazenie wypijanych przez
potomkoéw France PreSerena trunkow (9%). Czegs¢ danych dotyczy ogdlnej ten-
dencji narodu do spozycia, a takze produkcji alkoholi: alkoholu pija sie duzo,
Jjednak Stowency majg wigksze wyczucie w piciu trunkow; mnostwo ludzi, ktorych
znam produkuje wlasne alkohole, to jest tez rzecz, ktora kojarzy mi sie ze Sto-
weniq. Alkohol jest duzo lepszy niz w innych krajach Europy; alkohol domowej
roboty, podobnie jak w Polsce; destylaty owocowe.

Ze wzgledu na unikalne warunki mikroklimatyczne i wtasciwosci gleby
uprawa winorosli i tradycja wyrobu ,,napoju bogdéw” na ziemiach Stowenii si¢-
ga jeszcze czasOw przedrzymskich. Oto przykltadowe konkretyzacje dotyczace
tego trunku: wytwarzanie bardzo dobrych win; jest tu kultura picia wina; lubig
pi¢ wino; wlasne wino; martinovanje®’; dobre wino, winnice (refosk®, teran®,
muskat...); cvicek®. Alkohol (najlepiej domowy) podawany jest zwyczajowo do
wigkszych positkow (obiad, kolacja).

Kilkakrotnie zwerbalizowano réwniez spozycie piwa. Pewna popularno$¢
,,Ztotego trunku” jest efektem wielowiekowej zaleznosci od potnocnego sasiada’!.
Oto przyktadowe werbalizacje: pijg piwo rowno, zresztq sie nie dziwie, skoro
w Stowenii kiedys byto tylko ,,Lasko” i ,,Union”, a teraz tych piw jest mnostwo;
myslg, ze robig dobre piwo i ze majq duzy wybor tego alkoholu, ale to swiadczy
o tym, ze nie majq dostepu do polskiego piwa.

Lingwisci podkreslaja bezposredni zwigzek miedzy leksyka jezyka danej
wspolnoty a jej zyciem oraz dziedzictwem duchowym i materialnym. Jak pisze

26 Oprocz znanej rowniez Polakom §liwowicy, popularne sg tu rowniez gruszkowka i jabtkowka.

¥ Martinovanje to zwyczaj $wigtowania (11 listopada na $w. Marcina) przejscia mtodego
wina, jeszcze o niskiej zawartosci alkoholu, w pelnowartosciowe, dojrzate.

2 Refosk jest autochtonicznym rodzajem czerwonego wina, charakterystycznym dla regionu
Stowenii o nazwie Primorska. To ciemnofioletowego koloru wino ma kwasnawy smak malin i po-
rzeczek.

2 Teran — to rdzenne czerwone wino z Krasu (potudniowo-zachodniego regionu Stowenii gra-
niczacego z Wlochami). Z powodu specyficznej ziemi na tym obszarze feran ma duzag zawartos$é
kwasu mlekowego. Ma wtlasciwosci lecznicze — dziata jako przeciwutleniacz, hamuje niedokrwi-
sto$¢ (zawiera duzo zelaza), obniza cholesterol i hamuje arterioskleroze.

30 Cvicek jest jasnoczerwonym winem produkowanym z winorosli uprawianych w regionie
Dolenjska (potudnie Stowenii). To jedno z dwoch win na §wiecie, ktore wytwarza si¢ na bazie bia-
tych i czerwonych winogron. Jego nazwa jest objeta ochrona. Ma niewielka zawarto$¢ alkoholu (8,5
do 10%) i lekko kwasny smak. Pasuje do wszystkich rodzajow potraw. Cvickowi przypisuje si¢ dzia-
fania zdrowotne: z powodu wysokiej zawartosci kwasu, jest szczegdlnie polecane dla cukrzykow.
Dobrze dziata na przemiang materii, pobudza apetyt, likwiduje bezsennos$¢ i wzmacnia krazenie.

31 Napoj chmielowy glownie pity jest na stowenskiej czgsci terenow dawnych Austro-Wegier
(regiony Styria i Kraina).
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Elzbieta Tabakowska (2001, s. 185): ,,Ogromna wigkszos¢ stow w kazdym je-
zyku posiada ztozone i zwykle typowe dla danego jezyka znaczenia, co czgsto
mozna traktowac¢ jako odzwierciedlenie specyficznego doswiadczenia historycz-
nego i kulturowego danej spotecznosci jezykowej”. Przyktadow zewnetrznego
przejawu owej empirii ,,dostarcza slownictwo zwigzane z jedzeniem i piciem”
(Wierzbicka 2007, s. 16). W tworzeniu mentalnosci danej grupy narodowej, et-
nicznej czy regionalnej rola kuchni i stotu jest zatem niezwykle istotna. ,,Wzorce
i normy kulinarnego obyczaju stanowig [...] wazny element kodu kulturowego,
za pomoca ktérego nardd, spoleczenstwo si¢ porozumiewa i samookresla” (Wi-
taszek-Samborska 2005, s. 7). Nie nalezy o tym zapomina¢ rOwniez w procesie
glottodydaktycznym, wlaczajac leksyke szeroko pojetych kulinariow, w szcze-
golnosci uwzgledniajgc elementy odmienne, charakterystyczne tylko dla danej
spotecznosci i jezyka. Takie podejscie w perspektywie dlugofalowej ma na celu
ksztattowanie kompetencji interkulturowych / transkulturowych (Biatek 2009,
s. 30; Baran 2015).

Cze$¢ kulturowo uwarunkowanej leksyki stowenskiej stanowia na pewno wy-
razy nazywajace pozywienie takie, jak: potica, gibanica czy matevz. Stownictwo
kulinarne, w tym nazwy potraw wiasciwe danej wspodlnocie, nie tylko $wiadcza
o dziedzictwie kulturowym, ale rowniez istnieniu poje¢ (stow) kluczy (Wierzbic-
ka 2007; Niewiara 2017) niepowtarzalnych dla danego jezyka i waznych dla tych,
ktorzy pragng go pozna¢ i zrozumie¢. Taka leksyka przynalezy do stowenskiej
linguakultury (Zarzycka 2004). Ma to znaczenie i stanowi wyzwanie zaréwno dla
ttumaczy, jak i lektorow jezykoéw obcych, petiacych role posrednikow kulturo-
wych (Miodunka 2004, s. 107). Na pewno wi¢gc warto, a nawet trzeba zapoznac
z nim uczacych si¢, aby mowic o pelni doswiadczania smaku jezyka, poniewaz to
wlasnie w nim odzwierciedla si¢ bogate zaplecze kulturowe danej spotecznosci.

Stownictwo zwigzane z kuchnig jest wdziecznym obiektem eksploracji®2.
Stowenska sztuka kulinarna nie zamyka si¢ w $cistych granicach, jest efektem
wielorakich interferencji — wzbogacania si¢ dzigki kulinarnym zapozyczeniom.
Zachowata jednak swoj specyficzny, lokalny charakter. Procesy kulturowej uni-
fikacji, integracji, europeizacji czy globalizacji wydaja si¢ nieuchronne, byly, sg
i beda, cho¢ oprocz dobrych stron, maja tez stabsze. Z pewnosciag w dazeniu do
wspodlnoty warto znac¢, badaé i pielegnowacé wilasne tradycje, tez kulinarne, dzigki
temu w jedno$ci mozemy ocali¢ jakze atrakcyjng réznorodnosc.

32 Potrzebne sg rowniez badania w ujgciu autostereotypowym (por.: Wactawek, Wtorkowska b).
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TELL ME WHAT YOU EAT AND 1 WILL TELL YOU WHO YOU ARE
ON SLOVENE CULINARY ARTS

Keywords: culinary arts, stereotype, Slovenia, linguistic worldview

Summary. Culinary arts are an important part of every nation’s culture. The goal of our text is
to converge the linguistic-cultural view of Slovene culinary arts from a hetero-stereotypical point of
view of Polish people. For our analysis, we used operational categories of an ethnolinguistic school
from Lublin and its continuators from all over Poland. The article is based on academic surveys. We
differentiated and wrote about two thematic circles, which reconstruct Slovene culinary arts: 1) the
general characteristics of Slovene cuisine, 2) specific dishes, ingredients, drinks etc. The linguistic
worldview captured in the discourse on culinary identity are one of the main factors influencing the
cultural identity of a given community. The vocabulary, especially culturally conditioned, regarding
the culinary arts should find its place in the glottodidactic process.
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POLSKIE PRZYIMKI PIERWOTNE A PRZYPADKI
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Stowa kluczowe: przypadek analityczny, przyimek pierwotny, przyimek wtorny

Streszczenie. Artykut jest proba synchronicznego ujecia polskiego przypadka, ktory — oprocz
konstrukcji syntetycznych jak possessivus czy partitivus, zreszta nielicznych — jest zasadniczo struk-
turg dwuelementowa, sktadajaca si¢ z dwu konstytutywnych elementdw, tj. przyimka oraz impliko-
wanej przezen koncowki, np. w Gdansk-u. Jesli przyja¢ za podstawe poréwnania jezyki bezprzy-
imkowe, jak np. wegierski czy estonski, odpowiednikiem owej struktury, tj. przyimka, najczesciej
pierwotnego i koncowki fleksyjnej, jest syntetyczny przypadek wyrazany wytacznie za pomoca jed-
nego morfemu aglutynacyjnego, por. weg. Varso-ban ‘w Warszawie’, est. Varsovi-s ‘w Warszawie’.

Z typologicznego punktu widzenia polszczyzna jest jezykiem fleksyjnym.
W potocznym rozumieniu fleksja bywa niekiedy mylnie rozumiana jako odmiana
wyrazow przez przypadki i zwigzany z nig dychotomiczny podziat na staty badz
podlegajacy alternacji temat oraz zmieniajacg si¢ koncowke, np. dzban, dzbana;
dzbanek, dzbanka. Podobny stan wystepuje jednak w wielu jezykach $wiata, m.in.
w odleglych genetycznie i typologicznie jezykach ugrofinskich, jak wegierski czy
estonski, ktore nie sg jezykami fleksyjnymi, por. weg. auto ‘samochod, auto’, au-
toban ‘w samochodzie’, fajdalom ‘bol’, fajdalma ‘bolw’, est. loss ‘zamek’, lossis
‘w zamku’.

W klasycznych ujeciach lingwistycznych fleksja bywa przeciwstawiana aglu-
tynacji. Jej istote — w przeciwienstwie do aglutynacji — stanowi fakt, ze morfem
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fleksyjny kumuluje w sobie jednoczesnie kilka funkcji, np. w konstrukeji widze
moich sgsiadow koncowka -ow jest wykladnikiem przypadka (biernik), liczby
(liczba mnoga) i rodzaju (meski). Morfemy aglutynacyjne natomiast sa zasad-
niczo jednofunkcyjne. W analogicznej konstrukcji wegierskiej latom a szomsze-
daimat mozna wydzieli¢ nastepujace elementy: szomszéd — podstawa (temat),
-ai —wyznacznik liczby, -m — morfem dzierzawczy oraz -t — wyktadnik przypadka
poprzedzony samogtoska taczaca a. Dzigki istnieniu odrgbnego wyktadnika licz-
by ta sama koncowka wystepuje w obu liczbach, np. autoban ‘w samochodzie’,
autokban ‘w samochodach, szomszédomat ‘sasiada’, szomszédaimat ‘sasiadow’
(por. np. Polanski 1993).

Przytoczone przyklady wyraznie wskazuja, ze w obu typach jezykowych
wystepuja przypadki, lecz roznig si¢ zarowno pod wzgledem jakosciowym, jak
1— 0 czym mowa nizej — ilosciowym. Jezyki aglutynacyjne mianowicie — w prze-
ciwienstwie do typu fleksyjnego — majg silnie rozbudowany system kazualny.
Wiaze si¢ to z jednej strony z faktem, ze sa to jezyki bezprzyimkowe, z drugiej
natomiast ze wspomniang jednofunkcyjnoscig morfemow aglutynacyjnych. W je-
zyku wegierskim w zaleznos$ci od ujecia wyodrebnia si¢ od 20 do 25 przypadkow
(por. np. Csaplaros 1963; Keszler 2000). W jezyku estonskim wystepuje 14 przy-
padkow (por. Elert 1995), natomiast w finskim 15 (Wojan 2016). Na marginesie
warto doda¢, ze maksimum teoretyczne przypadkow to 216 (Hjemslev 1935), na-
tomiast maksimum empiryczne to 52 przypadki poswiadczone w jezyku tabasa-
ranskim (Kempf 1978).

We wspotczesnych opracowaniach jezykoznawczych przypadek bywa rozu-
miany bardzo szeroko. Moze by¢ on wyrazany mianowicie za pomocg koncow-
ki, przyimkow i poimkow, szyku oraz kontekstu (Kempf 1978). Niniejsze roz-
wazania ograniczaja si¢ do przypadkow koncowkowych. Nalezy podkresli¢, ze
syntetycznie realizowany przypadek wystgpowat w jezyku praindoeuropejskim
oraz w najwczesniejszych jezykach indoeuropejskich (Wojcik 1979). Z czasem
pojawit si¢ element wspomagajacy, tj. przyimek, ktéry doprecyzowat to, czego
nie mogta wyrazi¢ sama koncoéwka fleksyjna. Przypadek wigc stal si¢ struktura
dwuelementowa, sktadajacg si¢ z przyimka oraz implikowanej przezen koncow-
ki fleksyjne;j.

W dziejach polskiego przypadka mozna wyodrgbnic trzy etapy:

1. konstrukcje syntetyczne wyrazane za pomocg koncowki fleksyjne;j;

2. konstrukcje analityczne z przyimkiem pierwotnym;

3. konstrukcje analityczne z przyimkiem wtéornym (Milewska 2003, Kra-

zynska 2015).
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Wspotczesny polski przypadek mozna przedstawié nastepujaco:

1 temat 2

przyimek koncowka

np. w Gdansk -u (por. Kurytowicz 1987, s. 81).

Z badan Z. Kempfa (1978, s. 131) wynika, ze juz we wczesnym Sredniowie-
czu przewazaly w polszczyznie przypadki analityczne. Sposrod 53 zbadanych
przez niego relacji 22 stanowig formy syntetyczne (koncdéwkowe), natomiast
31 to struktury analityczne, realizowane za pomocg przyimka i koncowki fleksyjne;.
We wspotczesnej polszczyznie badacz wyodrebnit jedynie 9 form syntetycznych
i az 52 struktury analityczne. Bezprzyimkowo w polszczyznie wyraza si¢ jedynie:

1. accusativus, np. pisac list;

partitivus, np. kilo cukru;

possessivus, np. dzielo pisarza;

instrumentalis, np. pisac piorem;

dativus, np. da¢ kwiatki dziewczynie;

gressivus i transgressivus, np. idzie zofnierz borem lasem;
attributivus, np. czlowiek wielkiego serca;

partinentialis, np. opowiedzie¢ swe troski;

9. distributivus, np. pi¢ wino szklankami (Kempf 1978, s. 131).

P NN kWD

W konkluzji autor stwierdza, ze syntetycznie wyrazane sag w zasadzie jedynie
w pewnym zakresie dopetiacz, biernik oraz narzednik, natomiast pozostate sg
ustawicznie wypierane przez konstrukcje analityczne, stad formy typu is¢ po uli-
¢y, cztowiek o wielkim sercu, kupi¢ kwiatki dla dziewczyny. Nalezy podkresli¢, ze
celownik jest przypadkiem o bardzo niskiej frekwencji, niewielka czesto$¢ uzycia
ma réwniez narzednik, przypadkami zaleznymi o najwyzszej frekwencji sa dopet-
niacz i biernik (Miodunka 1992).

Najstarsze polskie przyimki pierwotne wywodzg si¢ z niepodzielnych ele-
mentéw morfologicznych. Owe morfemy, taczac si¢ z rzeczownikiem, staly si¢
przyimkami, np. w, na, od, do, o, u. Nieliczne z nich majg rdowniez pochodzenie
partykutowe, np. ku (Krazynska 2015).

Drugg warstwe stanowig przyimki odimienne, pochodzace od rzeczownikow
i przymiotnikoéw, np. miedzy, co po wtornej nazalizacji dato postac¢ miedzy. Nalezy
zwrdci¢ uwagg na fakt, ze pierwsza ich fazg stanowila adwerbializacja (Krazyn-
ska 2015).

Trzecig najmtodsza warstwe tworzg przyimki wtorne, np. podiug (po diu-
gu). W jezyku staropolskim stanowity one zbidr bardzo ograniczony (Krazynska
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2015). Znaczny wzrost przyimkow wtornych obserwuje si¢ od X VIII wieku (Ba-
jerowa 1964), a obecnie przezywaja one swoj renesans (Przybylska 2002, Milew-
ska 2003).

Przyimki pierwotne stanowia zbior zamkniety, niewielki liczebnie, odpowia-
daja z reguty jednej zglosce, np. od, do, po lub literze, np. z. Wigkszo$¢ z nich
faczy si¢ z wigcej niz jednym przypadkiem, por. np. z Krakowa (dopehiacz),
z mastem (narzednik), z pot kilo (biernik).

Przyimki wtorne — w przeciwienstwie do pierwotnych — stanowig zbior otwar-
ty, ustawicznie powstajg bowiem nowe tego typu prepozycje, np. w glgb, w glebi.
Tworza one pokazny liczebnie zbior i trudno wskazac jednoznacznie ich ilo¢. Przy-
imki te sg czgsto skostniatymi formami przypadkowymi, np. skutkiem, wzgledem
lub sktadaja si¢ na ogot z dwu lub trzech wyrazow, np. w razie, ze wzgledu na, co nie
zawsze oddaje zapis ortograficzny, np. wedtug, podczas. Przyimki te tacza si¢ zwy-
kle z jednym tylko przypadkiem, najwigcej tego typu prepozycji ma rekcje dopet-
niaczowa, np. dokota, wokol, odnosnie do, z powodu, pod pozorem, z dala, blisko.
Jedynie nieliczne wymagaja uzycia innych przypadkow, jak celownik, np. dzigki, na
przekor, czy biernik, np. ze wzgledu na, bez wzgledu na (Stefanczyk 1995).

Cze$¢ tego typu struktur moze by¢ jednoczes$nie przyimkiem i rzeczowni-
kiem lub inng czegScig mowy, np. spor wybucht skutkiem nieporozumienia : skut-
kiem nieporozumienia byl wybuch sporu, stot stoi blisko okna : stol stoi blisko,
o czym decyduje kontekst, czynniki semantyczne i sktadniowe (Milewska 2003,
s. 193—-197). Jak zaznaczono, ciggle powstajg nowe przyimki wtorne, konsekwen-
cja ich wzrostu moze by¢ dalszy rozpad systemu fleksyjnego.

Jesli przyjmiemy za podstawe porownania jezyki ugrofinskie, jak wegier-
ski czy estonski, odpowiednikiem polskiego przypadka analitycznego sa dwie
struktury:

1. przypadek syntetyczny, np. postd-n ‘na poczcie’, auté-ban ‘w samocho-
dzie’, ablak-nal ‘przy oknie’;

2. struktura analityczna, np. a templommal szemben ‘naprzeciwko koscio-
1a’, anyamnak koszénhetéen ‘dzicki mojej matce’.

Przypadek syntetyczny ma odpowiedniki w postaci polskiego przyimka pier-
wotnego 1 koncowki fleksyjnej, np. Varso-ban ‘w Warszawie’. W bardzo ograni-
czonym zakresie jest to polski przypadek syntetyczny, np. Addm autdja ‘samo-
chod Adama’, kenyeret venni ‘kupi¢ chleb’. Struktury analityczne, sktadajace sie
z syntetycznej formy przypadkowej i poimka (postpozycji), maja odpowiednik
w polskim przyimku wtornym i koncéwece fleksyjnej, np. a templommal szemben
‘naprzeciwko kosciota’.

Przedmiotem dalszych rozwazan sg wegierskie przypadki syntetyczne i ich
polskie odpowiedniki. Podstawe poréwnania stanowi system przypadkdéw wegier-
skich przedstawiony w pracy Magyar grammatika (Keszler 2000). Nalezy pod-
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kresli¢, ze polskiemu systemowi kazualnemu sktadajacemu si¢ z 7 przypadkow,
odpowiada 20, a we wspomnianym ujeciu Csaplarosa (1963), 25 form przypad-
kowych. Wigkszo$¢ polskich przypadkéw ma ekwiwalenty w kilku przypadkach
wegierskich.

Odpowiednikiem polskiego dopetniacza jest osiem nastepujacych przypadkow:

possessivus, np. tandr kényve ‘ksigzka nauczyciela’;
elativus, np. Krakkobol ‘z Krakowa’;

illativus, np. Krakkoba ‘do Krakowa’;

delativus, np. Budapestrél ‘z Budapesztu’;
adessivus, np. Krisztinanal ‘u Krystyny’;

ablativus, np. Istent6l ‘od Boga’;

allativus, np. tandarhoz ‘do nauczyciela’;
terminativus, np. 6¢ oraig ‘do godziny piatej’.

PN R DD =

Polski biernik ma ekwiwalenty w czterech nastepujacych przypadkach:

1. accusativus, np. autot ‘samochdd, auto’;
2. sublativus, np. postdra ‘na pocztg’;

3. causalis finalis, np. kenyérért ‘po chleb’;
4. translativus factitivus, np. borrd ‘w wino’.

Odpowiednikiem polskiego miejscownika sg trzy nastepujace przypadki:

1. inessivus, np. Krakkoban ‘w Krakowie’;
2. supressivus, np. postdn ‘na poczcie’;
3. temporalis!, np. 6t érakor ‘o godzinie pigtej’,

a takze wspomniany juz adessivus, ktory jest rowniez ekwiwalentem polskiego
przyimka i miejscownika, np. autondl ‘przy samochodzie’ oraz zanikajacy loca-
tivus, np. Pécsett ‘w Peczu’. Jego funkcje przejmuje inessivus i supressivus, por.
Gyorétt—Gyorben,; Pécset— Pécsen.

Nalezy zaznaczy¢, ze rowniez mianownik ma odpowiednik w dwu przypad-
kach wegierskich. Sg to:

1. nominativus jako przypadek niezalezny;
2. essivus formalis, np. orvosként ‘jako lekarz’.

Jedynie celownik i narzednik majg odpowiedniki w jednym tylko przypadku
wegierskim, tj. dativie, np. apamnak ‘mojemu ojcu’ oraz instrumentalu comitati-
vie, np. Katival ‘z Kasig’, kanallal ‘tyzka’.

Pierwotnie ekwiwalentem polskiego narzednika byt ponadto sociativus, np.
csaladastul “wraz z rodzing’. Obecnie jest to przypadek zanikajacy, a jego funkcje
przejmuje instrumentalis comitativus, np. csaldddal ‘z rodzing’.

! Temporalis moze tez by¢ odpowiednikiem polskiej konstrukcji w + biernik w odniesieniu do
swiat, np. karacsonykor ‘w Boze Narodzenie’, mindenszentekkor ‘we Wszystkich Swietych’.
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W jezyku wegierskim nie ma wotacza, jego funkcje pelni nominativus. Z po-
wyzszej analizy wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ przypadkoéw wegierskich ma
odpowiedniki w polskich konstrukcjach analitycznych, realizowanych za pomoca
przyimka pierwotnego i koncowki fleksyjnej. Syntetyczne odpowiedniki polskie
majg jedynie cztery sposrod 20 przypadkoéw wegierskich:
possessivus, np. igazgato szobdja ‘pokoj dyrektora’;
accusativus, np. vizet inni ‘pi¢ wode’;
dativus, np. kislanynak ‘dziewczynie’;
instrumentalis comitativus, np. villaval enni ‘je$¢ widelcem’.

b

Nalezy zaznaczy¢, ze wegierski dativus jest czesto thtumaczony za pomoca
konstrukcji dla + dopetniacz, np. Anndanak ‘dla Anny’. Tak wigc jego syntetycz-
ny polski ekwiwalent jest fakultatywny. Podobnie odpowiednikiem instrumenta-
lu comitativu jest zarowno polska forma syntetyczna, np. autoval menni ‘jechaé
samochodem’, jak i konstrukcja analityczna, np. Annaval sétalni ‘spacerowaé
zZ Anng’.

Wegierskie przypadki tworzg trzyptaszczyznowe, wzajemnie implikujace si¢
struktury, gdzie pierwsza wyraza ujecie statyczne (gdzie?), natomiast dwie pozo-
state relacje dynamiczne (skad?, dokad?). Polskim odpowiednikiem owych struk-
tur jest przyimek pierwotny jako element prymarny oraz koncowka fleksyjna. Oto
wybrane przyklady:

e inessivus, np. Krakkoban ‘w Krakowie’ — elativus, np. Krakkobol

‘z Krakowa’ — illativus, np. Krakkoba ‘do Krakowa’;
e spuressivus, np. postan ‘na poczcie’ — delativus, np. postarol ‘z poczty’
— sublativus, np. postdra ‘na poczte’;

* adessivus, np. Mdridnal “u Marii’— ablativus, np. Mariatol ‘od Marii’ —

allativus, np. Mariahoz ‘do Marii.

Podobne implikacje obejmuja pie¢ poimkow, tj. elott ‘przed’, mogott ‘za’,
alatt ‘pod’, felett ‘nad’ oraz kézott ‘(po)migdzy” wraz z ich wariantami. Ilustruja
to ponizsze przyktady:

Tabela 1. UzZycie poimkow w jezyku wegierskim

Gdzie? Skad? Dokad?

a haz elott ‘przed domem’

a haz eldl ‘sprzed domu’

a haz elé ‘przed dom’

a haz mogott ‘za domem’

a haz mogiil ‘zza domu’

k)

a haz mogé ‘za dom

a haz alatt ‘pod domem’

a haz aldl ‘spod domu’

a haz ala ‘pod dom’

a haz felett ‘nad domem’

a haz felél ‘znad domu’

a haz felé ‘nad dom’

a hazak kozott
‘pomiedzy domami’

a hazak koziil
‘spomiedzy domow’

a hazak kozé
‘pomiedzy domy’

Zrddto: opracowanie wlasne
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Tego typu implikacje wystepuja rowniez w jezyku polskim. Pierwsza z wy-
odrebnionych struktur wymaga uzycia przyimka oraz rzeczownika w narzedniku,
np. przed garazem, za lasem, druga przyimka ztozonego, np. sprzed, zza i rze-
czownika w dopelniaczu, np. sprzed garazu, zza lasu, natomiast trzecia, wyra-
zajaca ruch do celu, przyimka i rzeczownika w bierniku, np. przed garaz, za las.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze zrozumienie wspolczesnej fleksji,
a takze aglutynacji bez uwzglednienia przyimka, zwlaszcza pierwotnego jest nie-
mozliwe. Przyimek stanowi obecnie konstytutywny element struktury przypad-
kowej, jest elementem autosemantycznym, implikujacym koncowke fleksyjna.
Sama forma kazualna, np. ksigzce jest pozbawiona znaczenia i moze by¢ impli-
kowana przez rozne przyimki, np. w ksigzce, na ksigzce, przy ksigzce, o ksigzce;
dzigki ksigzce. Przyimek, na co wskazuja przytoczone przyktady, doprecyzowuje
to, czego nie jest w stanie wyrazi¢ sama koncowka fleksyjna.

Przeprowadzona analiza prowadzi do jeszcze jednego istotnego wniosku,
mianowicie bez uwzglednienia przyimka niemozliwe jest zrozumienie innych ty-
pow jezykowych, w tym aglutynacyjnego jezyka wegierskiego. Sama koncéwka
fleksyjna nie jest bowiem obecnie ekwiwalentem afiksu aglutynacyjnego, bedace-
go wykladnikiem przypadka. Spostrzezenia zawarte w niniejszym artykule moga
by¢ wykorzystane w glottodydaktyce, zwlaszcza w nauczaniu Wegrow jezyka
polskiego.
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POLISH PRIMARY PREPOSITIONS VS. ANALYTIC CASES IN HUNGARIAN
A COMPARATIVE PERSPECTIVE

Keywords: analytic case, primary preposition, secondary preposition

Summary. The paper aims to offer a synchronic presentation of the Polish case, which, with an
exception of very few synthetic constructions, is in principle a two-element structure, consisting of
two constituents — a preposition and an ending that it implies, e.g. w Gdansk-u (‘in Gdansk’). When
we take non-prepositional languages as a basis for comparison, as e.g. Hungarian, the equivalent
of a preposition here, most often of a primary one, and of an inflectional ending, is a synthetic case
expressed solely by means of one agglutinative morpheme, e.g. Varso-ban ‘in Warsaw’, Gdansk-ban
‘in Gdansk’.
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Streszczenie. Artykut jest poswigcony wybranemu zagadnieniu nauczania cudzoziemcow
jpjo — gramatyce liczebnika. Eksponuje problem dwojakiego wyrazania mnogosci w konstrukcjach
zdaniowych. Wskazana jest nie tylko gramatyczna wyktadnia tego zagadnienia, gdzie nominalno$¢
uzytych liczebnikéw (mniejszych lub wigkszych niz 5) decyduje o mianownikowej badz dopetnia-
czowej konstrukeji zdania. Obok neurolingwistycznej interpretacji takiego mechanizmu, w tekscie
prowadzone sa lingwakulturowe rozwazania, stanowiace jego istot¢. Pojawia si¢ wyjasnienie antro-
pometryczne i historia tworzenia si¢ istniejacej obecnie zasady jezykowej. Dodatkowo tekst stanowi
swoista propozycj¢ interdyscyplinarnej narracji w nauczaniu polszczyzny.

Gramatyka liczebnika nastrecza uczacym si¢ jezyka polskiego cudzoziem-
com sporo trudnosci. W jej obrebie pierwszym, znaczacym problemem jest roz-
poznawanie gramatycznych wyréznikow liczby mnogiej w konstrukcjach zdanio-
wych, w ktorych pojawia si¢ — lub nie — liczebnik. Nie nalezy zresztg twierdzic,
ze chodzi tutaj jedynie o trudno$¢ gramatyczng. Ta ogranicza si¢ gtdéwnie do ko-
nieczno$ci poznania kilku koncowek fleksyjnych, zmieniajacych si¢ w zgodzie
z deklinacjg oraz opisu regul dotyczacych kategorii meskoosobowej, naddane;j
niejako do obecnej w polszczyznie asymetrii rodzajowej. Znacznie wickszym wy-
zwaniem jest zrozumienie, dlaczego w tym jezyku logika wyrazania mnogosci
konczy si¢ na granicy liczebnikow migdzy cztery a pie¢. Dlaczego jest tak, ze
jedynie liczebniki dwa, trzy, cztery informuja nas formalnie o ilosci wigkszej niz
jeden? W konsekwencji czego, obecnos¢ liczebnika w zdaniu znaczaco utrudnia
rozpoznawanie wyznacznikow mnogosci. Jej postac jest zalezna od podanej licz-
by. Tylko w zdaniach, w ktérych wystepuja trzy wymienione liczby, czasowniki,

* p.garncarek@uw.edu.pl, Uniwersytet Warszawski, Wydzial Polonistyki, Centrum Jezyka
Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow POLONICUM, ul. Krakowskie Przedmiescie 26/28,
00-927 Warszawa, ORCID: 0000-0002-7664-7535.


http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.25.07

78 Piotr Garncarek

rzeczowniki, przymiotniki i zaimki uzyte sa w liczbie mnogiej. Dla cudzoziemca
jest jasne, ze skoro w zdaniu informujacym o sytuacji jednostkowej padaja uzyte
w liczbie pojedynczej wyrazy np.: ten, jeden, stary, dom, stoi..., to w podob-
nym zdaniu, ale informujacym o mnogosci / wielosci obiektow, oséb lub zdarzen,
powinny pojawi¢ si¢ wyrazy uzyte w liczbie mnogiej np.: te, dwa, stare, domy,
stojq... Dalej jednak nie jest juz tak prosto — i to z dwoch powodéw. Po pierw-
sze, nalezy zmieni¢ konstrukcje¢ zdania z mianownikowej na dopetniaczowa np.:
Jedna stara lampa, cztery stare lampy, ale pie¢ starych lamp. A po drugie, uzy¢
czasownika wskazujacego nie wiedzie¢ czemu ponownie na liczbg pojedyncza,
co ktoci sie z logika samej wypowiedzi np.: jest jeden dom, sq trzy domy, ale jest
piec¢ domow. Odktadajac na pozniej (a zazwyczaj catkiem) thumaczenie przyczyny
takiego stanu rzeczy, staramy si¢ zautomatyzowac i prze¢wiczy¢ powstajace kon-
strukcje zdaniowe, powtarzajac naprzemiennie, w jakich sytuacjach siggamy po
dopetniacz, a w jakich po czasownik jest, na wyrazanie liczby mnogie;j.

* To jest jeden problem (mianownik).

* To sa dwa, trzy, cztery problemy (mianownik).

* To sa dwadzies$cia dwa, tysiac czterdziesci trzy, dwiescie sze§édziesiat cztery problemy
(mianownik).

* To jest pigc, SzeSC, wvevverurnnnnnnn problemoéw (dopehniacz).

* To jest siedemset pie¢, milion siedemnascie problemow (dopetniacz).

* To jest dwadziescia jeden, sto jeden problemow (dopetniacz).

Dodatkowa trudnos$¢ stanowig tutaj ciagi liczbowe, a raczej wystgpujace
na ich koncu cyfry, ktore determinujg konstrukcje gramatyczne wypowiedzi.
Wszystko to stanowi wystarczajace nagromadzenie powodow utrudniajacych au-
tomatyzacj¢ uzy¢. W praktyce glottodydaktycznej nie mozna wigc przeceni¢ do-
brodziejstwa réznorodnosci ¢wiczen i mnogosci przyktadow, poswieconych temu
zagadnieniu. Nie powinny by¢ one zalezne od stopnia zaawansowania uczacych
sig, czy programow realizowanych na wszystkich poziomach kompetencyjnych,
ale pojawia¢ si¢ od samego poczatku nauczania az po jego kres.

To sa studenci. (mianownik)
To jest szesciu studentow. (dopetniacz)
To sg zegarki. (mianownik)
Tu jest siedem zegarkow. (dopetniacz)
Tu sa tylko kobiety. (mianownik)
Tu jest pie¢ kobiet. (dopetniacz)
Tu sg jeziora. (mianownik)
Tu jest ponad trzydziesci jezior. (dopetniacz)
To sg istotne problemy. (mianownik)
To jest tysiac problemoéw. (dopetniacz)

1. To sa bardzo pigkne kobiety.

L O (€ ) SRS .
© TOJESE (6) wveveneeeiieiieieie e .
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2. To sa moi kuzyni z Kozienic.
® TO S8 (2) cveeveereeieieieieeeee et .

© TO JESE (5) weevreeeeneeeieieieieieiei ettt .
3. To sa byte narzeczone Waldemara.

© TO S8 (4) cueeeeerieieieeeeteee et .

® TO JESE (8) cuvuveeeenieeieieieieieieiet ettt .
4. To sa kilogramy nadwagi.

© T0 S8 (22) toveeeieieieieieeieee ettt .

© TO JESE (11) ceeeieiieieiieeieee e .

Skoro uzmystowimy uczacym sie, ze pozostale liczby (poczawszy od 5)
informuja inaczej o liczbie mnogiej i wymagaja uzycia formy dopetniacza dla
wszystkich pojawiajacych si¢ w zdaniu odmiennych cze$ci mowy, to pozostaje
nam jedynie wyjasni¢, dlaczego tak si¢ dzieje. Nie do konca i nie wszystkich
przekonuje neurolingwistyczna interpretacja, opierajgca si¢ na wrazeniach wzro-
kowych. Te sprawiaja, ze kiedy wchodzimy do jakiego$ pomieszczenia, widzimy
albo zbidr tatwo policzalny np.: dwie, trzy, cztery studentki (psy, ksiazki itd.),
albo grupe / zbior o liczbie elementéw niedajacych si¢ momentalnie policzyc.
Dlatego w tym drugim wypadku siegamy po uzycie czasownika w liczbie poje-
dynczej, wskazujac, ze: Tu jest mata / duza grupa (kogo? czego?) pieciu studen-
tek. Co w przektadzie na jezyki komentarza brzmi np.: Here is a small group of
students (ang.) lub Hier ist eine kleine Gruppe von Studentinnen (niem.) i daje
pewne wyobrazenie o opisywanych zaleznosciach. Takie odwotanie do pojecia
grupy sprawdza si¢ w praktyce glottodydaktycznej, kiedy w gre wchodza ciagi
liczbowe, a zwlaszcza liczebniki o wielkos$ciach 11 — 19, gdzie morfem -nascie
daje si¢ ttumaczy¢ jako wyrdznik grupy np.: Tu jest kilkanascie nowych studentek.
Znacznie ciekawsze wydaje sie¢ by¢ wyjasnienie nawigzujace do antropometrii
—metody badawczej stosowanej w antropologii fizycznej, ale dajacej wywies¢ si¢
z obszarow wiedzy o kulturze. Takie interdyscyplinarne podejscie do gramatycz-
nego w zalozeniu zagadnienia, jesli tylko nada¢ mu przemyslany scenariusz lek-
¢ji, pozwala na redukowanie wywodu o samym jezyku na rzecz cickawej tema-
tycznie narracji prowadzonej przy jego uzyciu. Mozna wigc wywdd taki zaczaé
od informacji o wspomnianej antropometrii, traktujacej o sposobach i zwyczajach
dokonywania porownawczych pomiardw przy wykorzystywaniu czesci wlasnego
ciata. Ten podyktowany koniecznoscia sposob relatywizowania si¢ z otaczajaca
nas rzeczywistoscig towarzyszyt ludzkosci od zawsze i byt obecny we wszystkich
znanych kulturach. Takie ,,mierzenie §wiata” odbywalo si¢ i ciagle jeszcze odby-
wa z wykorzystaniem: dlugos$ci konczyn, dtoni, rozstawu palcow, stop, rozpieto-
$ci ramion, garsci, tokci, ale tez cieploty ciata, rytmu serca, obj¢cia, zasiggu wzro-
ku czy glosu. Dla potrzeb niniejszego wywodu wystarczy nam odziedziczona po
przodkach umiejetnos¢ liczenia na palcach, do dzi$§ stosowana przy dokonywaniu
prostych obliczen matematycznych na poziomie wiedzy przedszkolnej i weze-
snoszkolnej. Onegdaj dokonywano prostych transakcji handlowych, trzymajac
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(zabezpieczajac / eksponujac) towar w jednej rece, a palce drugiej wykorzystu-
jac do wskazan liczbowych. Zasada ta nie naprowadza nas jednak bezposrednio
na wyjasnienie opisywanego problemu gramatycznego. Wszak posiadamy pigc
palcoéw u kazdej reki, wigc granica postrzegania powinna by¢ nie miedzy warto-
$ciami 4-5, lecz 5-6. Na tym etapie rozwazan mozna podazy¢ tropem antropolo-
gicznym skierowanym bardziej nieco na kultur¢ materialng i zaproponowac roz-
wazania nad historig i przeznaczeniem — naparstka. Ten uzyteczny i do niedawna
jeszcze powszechnie uzywany przedmiot to zwykly kapturek ochronny naktadany
na palec podczas szycia. Zabezpiecza przed uktuciem si¢ iglg podczas wbijania jej
w twardy materiat. Najstarszy naparstek (wykonany z brazu) znaleziono w Pom-
pejach. Pochodzit z I wieku n.e. Prawdopodobnie najstarszy naparstek w Pol-
sce (i jeden z najstarszych w Europie) ma rowniez okoto 2000 lat. Zrobiono go
z gliny. Zostal znaleziony wsrod pozostatosci chat kultury tuzyckiej. Najczesciej
naparstki wykonywane byly z metalu, gumy, skory, szkta, drewna oraz porce-
lany. Dawniej robiono je tez niekiedy z kosci, rogéw albo srebra. Bywaty mi-
sternie zdobione i profilowane. Nadawano im wigec walory estetyczne i czyniono
przedmiotami warto§ciowymi. Ten nieprzypadkowy, jak sie pdzniej okaze, wy-
wod o naparstku nalezy uzupemic o dodatkowa informacj¢. Taka mianowicie, ze
potocznie naparstkiem nazywa si¢ rowniez niewielkg jednostke objetosci. Pojecie
to pochodzi z poczatkdéw XIX wieku, gdy naparstki stosowano jako miarki do
mocnego alkoholu. Byly wiec czym$ w rodzaju malych misternie wykonanych
kieliszkow dajacych sie z tatwoscia trzymaé w palcach. Leksem naparstek wyda-
je si¢ by¢ dos¢ inspirujacy ze stowotworczego punktu widzenia. Jednoznacznie
nazywa przedmiot naktadany na cos$. I wlasnie o to ,,co§” nam chodzi. Poniewaz
mowa tutaj o funkcji ochronnej palca, nasz naparstek powinien nazywac si¢ *na-
palcznik. Taki mechanizm tworzenia nazw przedmiotéw naktadanych na rézne
czesci ludzkiego ciata ma szereg egzemplifikacji:

* naramiennik — ochraniacz lub ozdoba naktadana na ramiona zotnierza lub sportowca;

* nagolennik — ochraniacz naktadany na golen (noge) sportowca (dawniej tez wojow-

nika);

* na;))ierénik — ochraniacz, czg¢$¢ zbroi naktadanej na klatke piersiowa wojownika;

* naszyjnik — ozdoba zawieszana na szyi;

* nausznik — ochraniacz lub ozdoba uszu;
* nausznica — ozdoba uszu, rodzaj bizuterii.

Na co w takim razie nasi przodkowie naktadali naparstki? By odpowiedzie¢
na to pytanie, nalezy znaczaco cofngc si¢ w czasie historycznym, do okresu,
w ktorym mianem palec okreslano tylko kciuk. Cztery pozostate nazywano ina-
czej. Skad zatem zmiana nazwy? Z ustalen etymologicznych wynika, ze chodzi
o rodowod, a wigc 1 zrodtostow chrzescijanski. Stowo kciuk pochodzi bowiem od
stowa kszciuk oznaczajacego palec, ktorym namaszcza si¢ czoto dziecka podczas
chrztu. Co tatwo ustali¢ za takimi opracowaniami, jak chociazby Stownik staro-
polski M. Arcta (1917), czy Stownik polszczyzny XVIw. (1919).
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chrzcié < krzcié < kcici

Co ciekawe, ten ,,neologizm” wywiedziony ze szczegodlnej, ale i nowej funk-
cji tego palca nie pojawil si¢ w zadnym innym jezyku stowianskim. Z tym zastrze-
zeniem, ze na prawostawnym obszarze stowianszczyzny wschodniej kciuk jest
wyr6zniany w opisie jezykowym jako:

* ganiki naney pyxi (j. bialoruski),
* bonvwon naney pyku (j. rosyjski),
* genuxuil nareys pyku (j. ukrainski).

Pojawit si¢ za to w jezyku litewskim nykstys, z wyraznym odniesieniem do
obrzadku chrztu krikstas. Podobnie zreszta jak w jezyku totewskim 7kskis, w kto-
rym sam chrzest to kristibas.

To, ze w jezyku staropolskim palec byt jeden, ma liczne poswiadczenia w ta-
kich okresleniach jak:

* goty jak palec — w rozumieniu biedny lub bez ubrania;
* samotny jak palec —w rozumieniu sam, opuszczony, odludek...

W okreslanym na co najmniej XIII-wieczny tekscie polskiej piesni religijnej
Oj, maluski, maluski, maluski, odnajdujemy kolejny dowod:

Tam Ci zawsze stuzyly, stuzyly
przesliczne janioly;

A tu lezys Sam jeden, Sam jeden,
Jjako palec goly.

W dawnym jezyku polskim, w przeciwienstwie do kciuka, pozostate palce
nazywaly si¢ parsty lub pirsty. Co prowadzi do logicznego wniosku, ze naparstek
zaktadali$my na parst. Tutaj raz jeszcze nalezy zaglebi¢ si¢ w etymologicznych
opracowaniach stownikowych, poczynajac od ustalen Aleksandra Briicknera
(1927), a konczac na wszystkich kolejnych:

* prastowianski pirst (stad pierscionek),
* polski parst (stad naparstek).

Warto przy tej okazji uzmystowi¢ sobie, ze analogie leksykalne sg znacznie
szerszej natury i siegaja do wiekszosci jezykow baltostowianskich, stad:

* litewski pirsztas;

* pruski nagepirstis (palec u nogi);

* u wszystkich Stowian prst (palec), prsten;
* ruskie pierczatka (r¢kawiczka).

Nasi przodkowie oczywiscie dokonywali swoich obliczen na palcach, pozo-
stajac w zgodzie z antropometryczng zasada relatywizowania si¢ z otaczajaca ich



82 Piotr Garncarek

przestrzenia. Stad po czgsci wzigta si¢ utrwalona we wspolczesnej polszczyznie,
a ktopotliwa dla uczacych si¢ jej cudzoziemcow reguta, ze:

* jeden palec = liczba pojedyncza,
* cztery parsty = liczba mnoga.

O wigkszych warto$ciach liczbowych mozna wigc powiedzie¢, ze od zawsze
znajdowaly si¢ poza zasiegiem reki. Stad ich wyobrazeniowe / zbiorowe, wyra-
zane dopelniaczowo w opisie gramatycznym postrzeganie.

To jednak nie koniec cudzoziemskich klopotéw z poprawnym wyrazaniem
wartosci liczbowych po polsku. Jak si¢ bowiem okazuje, w jezyku tym nalezy
bra¢ pod uwage nie tylko to, jak sie liczy, ale tez to, co lub kogo sig liczy. I tak do-
cieramy do kategorii mg¢skoosobowej. Tutaj granicg logicznych skojarzen nalezy
przesuna¢ jeszcze dalej. Dla wielu cudzoziemcow, zwlaszcza tych, postugujacych
si¢ jezykami pozbawionymi kategorii osobowych (np. angielskim), pojawia si¢ tu
kilka ,,progdw” zrozumienia. Po pierwsze, zmuszeni sg ustali¢, ktdre rzeczowni-
ki — przedmioty, zjawiska, emocje... — przynaleza do poszczegolnych rodzajow.
Whbrew pozorom nie jest to czynnos$¢ tatwa, chociazby dla 0sob niemieckojezycz-
nych. Nie jest tez latwa z powodu réznie wyrazanej w poszczegdlnych jezykach
asymetrii rodzajowo-plciowej. Do tego nalezy wyodrebni¢ catkiem spory zbior
rzeczownikow, ktore niejako ,,ktdca si¢” z kategorig gramatyczng rodzaju meskie-
go (np.: poeta, ekonomista, babsztyl). Dotarcie do drugiego ,,progu” trudnosci,
czyli ustalenia inwentarzy rzeczownikow przynaleznych do kategorii meskiej,
zenskiej 1 nijakiej, nie jest wiec ani tatwe, ani szybkie. Trzeci prog pojawia sie
w momencie wyjasnien dotyczacych niejednorodnosci kategorii meskie;j:

* rodzaj meskoosobowy  (profesor, lekarz, Adam, brat .....)
* rodzaj meskozywotny  (pies, kot, kon, komar .....)
* rodzaj meskoniezywotny (adres, zegarek, dom, krawat .....)

Nawet jesli uzasadnimy logiczng potrzebe¢ posiadania w jezyku takich rozroz-
nien, to i tak staniemy przed zniechecajaca koniecznoscia nauki wielorakich od-
mian. Dla rzeczownika rodzaj jest przeciez kategorig selektywng. Oznacza to, ze
ma on okre$lony rodzaj gramatyczny. Rzeczowniki mozna wobec tego podzieli¢
na grupy ze wzgledu na ich rodzaj. Na przyktad w liczbie pojedynczej rzeczow-
nik diugopis jest rodzaju meskiego 1 wobec tego nalezy do grupy rzeczownikow
rodzaju meskiego, ksigzka jest rodzaju zenskiego, a mleko — rodzaju nijakiego.
W liczbie mnogiej rzeczownik dfugopisy jest rodzaju niemeskoosobowego, a leka-
rze — meskoosobowego. Rzeczownik nie odmienia si¢ przez rodzaje (na przyktad
nie istnieje forma zenska rzeczownika dfugopis). Rodzaje rzeczownika w liczbie
pojedynczej i mnogiej klasyfikuje sie, niestety, niezaleznie. To wtasnie stanowi,
co poswiadcza praktyka glottodydaktyczna, sporg trudnos$¢ w trakcie przyswa-
jania polszczyzny. Zanim wiec wrocimy do wiodacego zagadnienia ,,liczenia po
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polsku”, musimy poinformowac¢ cudzoziemcow, a sobie samym przypomniec, ze
zywotno$¢ odgrywa role w liczbie pojedynczej, natomiast osobowos¢ (jakkol-
wiek to zabrzmi) w liczbie mnogiej. T¢ ostatnia mozna catosciowo zilustrowac
ponizszg tabelg:

Tabela 1. Osobowos¢ rzeczownika w liczbie mnogiej

. kozywot
r. meskoosobowy - T (.)z.ywo s r. Zenski r. nijaki
meskoniezywotny

dwaj / dwu (dwoch) ff;‘ty dwie dwa
profesorowie / profesorow | domy lampy okna
trzej / trzech —trlf(})lty trzy trzy
profesorowie / profesorow | domy lampy okna
czterej / czterech _Cit:g cztery cztery
profesorowie / profesorow | domy lampy okna

Zrodto: opracowanie wlasne

Problem z kategorig mgskoosobowa w polszczyZznie mozna uznac¢ za pochod-
ng opisanego wczesniej historycznego zagmatwania wynikajacego z liczenia na
palcach czy parstach. Dla cudzoziemskiego odbiorcy rzecz cala sprowadza si¢
ponownie do odpowiedzi na pytanie: Kiedy jest, a kiedy sq? Bo przeciez pojawia
si¢ konstrukcje zdaniowe z liczebnikiem, ktore je wymusza. Podpowiedzig prze-
konywajaca wielu uczacych si¢ jest zwrocenie ich uwagi na intencj¢ wypowiedzi:

* wskazanie tylko na liczbg 0sob

+ logiczna i gramatyczna liczba mnoga:

To sq dwaj, trzej, czterej panowie, uczniowie...

MIANOWNIK !

** wskazanie rOwniez na miejsca — tutaj, tam, w biurze...

a) Tutaj sq dwaj, trzej, czterej panowie... MIANOWNIK !!!
b) Tutaj jest dwoch (dwu), trzech, czterech panow... DOPELNIACZ !!!

Nie jest to wyjasniajgca wszystkie watpliwosci podpowiedz, jak to czgsto
bywa przy probach tlumaczenia zaistniatych w jezyku dualizmow. Dlatego w $lad
za nig podaza¢ musza liczne egzemplifikacje, uzycia kontekstowe, a nastepnie
¢wiczenia automatyzujace:

To sa dwaj profesorowie z naszej uczelni. To jest dwoch / dwu profesoréw z naszej

uczelni.

Tu jest czterech braci Anny. To sa czterej bracia Anny.

To sa nasi dwaj serdeczni przyjaciele z Rosji. Tu jest dwéch / dwu Rosjan z Wiadywo-

stoku.



84 Piotr Garncarek

*Tu spotkalem dwu (dwéch) lekarzy z naszego szpitala.

*Dwaj koledzy Adama interesujg si¢ muzyka afrykanska.

*Q0d dzisiaj jest w naszej grupie dwu (dwéch) nowych studentow.

*Tu pracuja trzej inzynierowie z Holandii.

*To jest nas tylko trzech z Warszawy.

*QOstatnio czytatem francuska powies¢ historyczng Trzej Muszkieterowie, ktora napisat
Alexandre Dumas...

1. W naszej firmie pracuje (3) ...ccocevevereneneneeene specjalistow biochemikow.

2. Nie wiesz, kto to jest? To 53 Nasi (2) ..coceeveerververeenenenennens goscie z Senegalu.

3.C1 (2) e ministrowie znowu dostali medale od
prezydenta.

4. To nie bylo (2) .eecveveieieeeicieieee najlepszych przyjaciol, jakich znatem....

Brnigcie w gramatyczne meandry kategorii meskoosobowej nie stanowi isto-
ty tego wywodu. Nalezy jednak uzmystowi¢ cudzoziemskim stuchaczom, ze ka-
tegoria taka istnieje i zawita jest jedynie w obrgbie liczb 2,3,4. Dalej ,,konczy sie
zasigg reki”. Stad: dwaj, trzej, czterej profesorowie obok dwaoch, trzech, czterech
profesorow — ale juz tylko pieciu, szesciu... dwudziestu. .. profesorow. Tworzenie
form meskoosobowych stato sie w jezyku polskim mozliwe dzieki wprowadzeniu
neologizmdw trzej, czterej oraz uzyciu w tej funkcji dopetniacza trzech, czterech,
a takze zrdznicowania form biernika, ktory tutaj jest identyczny z dopetniaczem,
podczas gdy pozostate kategorie meskie sg rowne mianownikowi (Diugosz-Kur-
czabowa, Dubisz 1998, s. 250).

No co6z, lepszy wrobel w garsci, niz liczebnik na dachu.
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HOW TO COUNT IN POLISH - LINGUACULTURAL ASPECTS
OF THE DESCRIPTIVE AND HISTORICAL GRAMMAR OF NUMERALS

Keywords: linguaculture, grammar of numerals, cultural glottodidactics, teaching, anthro-
pometry

Summary. The article is dedicated to the issue of how to teach the grammar of numerals to
foreigners. The article exposes the problem of a dual way of expressing plurality in sentence structu-
res. The author provides the grammatical explanation of the issue provided, in which the nominality
of the numerals (lower or higher than 5) determines the nominative or genitive sentence structure.
Together with the neurolinguistics interpretation of this mechanism, the text provides also linguacul-
tural reflections which constitute its essence. An anthropomethric explanation and the history of the
formation of the linguistic principle are illustrated. Additionally, the text is a particular proposal of
an interdisciplinary narrative in teaching the Polish language.
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ASPEKT POLSKIEGO CZASOWNIKA JAKO PROBLEM
PRZEKLADU ORAZ WYZWANIE DLA UCZACYCH SIE
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Streszczenie. Artykul dotyczy zagadnienia stowianskiego aspektu polskiego czasownika
w ujeciu kontrastywnym. Podstawe analizy materialowej stanowi przektad polsko-niemiecki i nie-
miecko-polski, a jej systematyczne i kompletne przeprowadzenie umozliwia nowa perspektywa
badawcza, ktora otwiera kognitywne ujgcie omawianego zagadnienia. Szczegdlne znaczenie maja
tu konkluzje R. Grzegorczykowej i V. Lehmanna dotyczace kognitywnej prymarnosci lub sekun-
darnosci danego partnera w ramach opozycji aspektowej. Ptynace z analizy materiatu wnioski zo-
gniskowane sa wokot nastgpujacych problemow: repertuaru wykladnikow aspektu w jezyku beza-
spektowym, relewancji omawianej kategorii w jezyku polskim, rzeczywistego udziatu kontekstu
W wyrazaniu znaczenia opozycji dokonanosci : niedokonanosci oraz znaczenia wyktadnika kogni-
tywnego dla rozpoznawania aspektu. Wyniki przeprowadzonych badan moga znalez¢ zastosowanie
nie tylko w praktyce translatorskiej, ale takze w glottodydaktyce polonistycznej. Stanowia dobry
punkt wyjscia do ponownego otwarcia dyskusji na temat sposobéw nauczania aspektu w grupach
niestowianskich oraz prezentacji omawianego zagadnienia w podr¢cznikach i innych materiatach
dydaktycznych do jezyka polskiego jako obcego.

1. ZARYS PROBLEMATYKI

Aspekt polskiego czasownika — mimo liczacej sobie juz ponad sto lat nauko-
wej refleksji nad ta kategorig — jest tematem w dalszym ciaggu wywotujacym kon-
trowersje wsérdd jezykoznawcow i thumaczy, a takze nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego. Studenci-obcokrajowcy, zwlaszcza ci, ktorzy pochodza z krajow
spoza kregu stowianskiego, opozycje dokonanos$ci : niedokonanosci uznajg za
zagadnienie wyjatkowo trudne, a jego petne zrozumienie i skuteczne wykorzysty-

“beata_terka@wp.pl, Uniwersytet Jagiellonski, Wydzial Polonistyki, Katedra Jezyka Polskie-
go jako Obcego, ul. Grodzka 64, 31-044 Krakow, ORCID: 0000-0002-0911-2047.
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wanie aspektu w komunikacji postrzegaja jako jeden z podstawowych wyznacz-
nikow naprawde dobrego juz opanowania zasad rzadzacych jezykiem polskim.
Lektorzy czgsto takze nie sag w stanie uspokoi¢ obaw zwigzanych z aspektem,
gdyz i dla nich omawiana kategoria nie jest problemem tatwym. Dodatkowym
utrudnieniem zaré6wno dla nauczajacych, jak i uczacych sie jezyka polskiego jako
obcego jest sposob prezentowania zagadnienia aspektu w dostepnych na rynku
podrecznikach i innych materiatach dydaktycznych — niewolny od rozbieznosci
i niekonsekwencji. Dlatego tez kategorig aspektu nadal zajmowaé si¢ warto i to
najlepiej nie w sposob czysto teoretyczny, a raczej w oparciu o badania materiato-
we, ktore pozwalaja unikna¢ putapki tworzenia koncepcji abstrakcyjnych, odbie-
gajacych od praktyki jezykowe;.

Badania stanowigce punkt wyjscia niniejszego artykutu miaty taki wtasnie ma-
teriatowy charakter, a ich bazg byto thumaczenie polsko-niemieckie i niemiecko-
-polskie. Poddany analizie material obejmowat wybrane rozdziaty dwoch wspot-
czesnych powiesci oraz ich thumaczen: Tartaku Daniela Odiji oraz Adler und En-
gel Juli Zeh. Przeprowadzona analiza miata na celu ustalenie zasad ekwiwalencji
tlumaczeniowej w zakresie wyrazania znaczen aspektowych w dwoch systemowo
odmiennych jezykach: w gramatykalizujacym kategori¢ aspektu jezyku polskim
oraz w pozbawionym tej kategorii gramatycznej jezyku niemieckim, ktory zdol-
ny jest jednak do wyrazania tre$ci opozycji perfektywnosci : imperfektywnosci.
Jest to zagadnienie wazne zaro6wno z perspektywy praktyki translatorskiej, jak
i w konteks$cie nauczania jezyka polskiego jako obcego — i to nie tylko studentow
niemieckich, ale takze uzytkownikoéw innych jezykow spoza grupy slowianskie;.

2. ASPEKT W UJECIU KOGNITYWNYM!'

Prezentacje wybranych — najwazniejszych z perspektywy glottodydaktyki
—wnioskow plynacych z przeprowadzonych badan poprzedzi¢ musi krotkie przypo-
mnienie koncepcji, ktore, wykorzystujac metody semantyki kognitywnej do badan
nad aspektem czasownika, otworzyly nowa perspektywe badawcza zagadnienia
ekwiwalentow thumaczeniowych stowianskiego aspektu, a tym samym umozliwity
przeprowadzenie analizy materialowej w sposéb systematyczny i kompletny.

Za szczegblnie istotne uzna¢ nalezy konkluzje Renaty Grzegorczykowej
(1997) oraz niemieckiego slawisty Volkmara Lehmanna (1988, 1993, 2010) do-
tyczace prymarnego badz sekundarnego charakteru danego partnera aspektowe-
go oraz dokonany przez warszawska jezykoznawczynie podziat czasownikow ze
wzgledu na ich kognitywng perfektywnos¢ lub imperfektywnos¢.

! Fragmenty niniejszego podrozdziatu pochodza z niepublikowanej rozprawy doktorskiej mo-
jego autorstwa.



Aspekt polskiego czasownika jako problem przekladu oraz wyzwanie... 89

V. Lehmann twierdzi, ze dla danej pary aspektowej niejako bardziej ,,natural-
ne” jest albo znaczenie dokonane, albo niedokonane. Innymi stowy — w ramach
opozycji aspektowej jednego partnera uzna¢ mozna za czasownik alfa — funk-
cjonalnie typowy, kognitywnie uprzywilejowany i z zasady wystepujacy czesciej
niz jego odpowiednik o przeciwnym aspekcie, czasownik beta (Lehmann 2010,
s. 94). Czasownikami alfa moga by¢ zaréwno perfektywne, jak i imperfektywne
leksemy werbalne, w zalezno$ci od tego, jaki — jak nazywa to Lehmann — ksztatt
akcjonalny (Lehmann 2010, s. 85): zdarzenie czy przebieg dany czasownik wyra-
7za W sposob podstawowy.

Do podobnych wnioskéw dochodzi R. Grzegorczykowa (1997). Zdaniem
jezykoznawczyni w prototypowych parach aspektowych, tworzonych przez cza-
sowniki teliczne, partner niedokonany uwydatnia przebieg procesu, a odpowied-
nik dokonany — zaj$cie zmiany. Te wtasnie pary zajmuja miejsce najblizej centrum
kategorii aspektu, w ramach ktorej czasowniki podzieli¢ mozna na dwie podkate-
gorie: prototypowe perfectiva i prototypowe imperfectiva. Nalezy przy tym pamig-
ta¢, ze czasowniki nazywajace zmiany celowe sa prymarnie dokonane, a partne-
rzy niedokonani w omawianych opozycjach uzywani sa wtedy, gdy profilowaniu
podlega sam proces, zdarzenie w toku, a nie osiaggni¢cie zmiany albo kiedy
istnieje potrzeba zaznaczenia powtarzalno$ci zdarzenia. Czasowniki nazywajace
zmiany nieteliczne zasadniczo nie wchodzg w opozycje aspektowe, gdyz jako
oznaczajace zdarzenia nagle, niezaplanowane, nie posiadajg odpowiednikéw
imperfektywnych. Sg to zatem z reguly perfectiva tantum, chociaz czasami od
niektorych perfectivow nazywajacych zmiany niecelowe tworzone sg tez formy
niedokonane. W uzyciu kursywnym wystepuja one jednak rzadko i potrzebuja
bardzo specyficznego kontekstu, takiego jak np. praesens historicum, praesens
scenicum w uwagach do dramatow czy sytuacji opisu obrazu lub sceny z zatrzy-
manego filmu. Najczesciej te wtorne imperfectiva sa za$ nosnikami znaczenia
wielokrotnego.

Podkategoria prototypowych imperfectivow obejmuje natomiast czasowniki
statywne, ktore nie maja w ogole odpowiednikow dokonanych i stanowig tym
samym jednolitg grupe imperfectiva tantum. Obok nich sytuujg si¢ takze kogni-
tywnie imperfektywne czasowniki aktywnosci nietelicznej, wtérnie perfektywi-
zowane za pomocg przedrostka po-, nadajacego oznaczanej aktywno$ci pewna
determinacj¢ temporalna.

Szczegoblnie cenne w teoriach V. Lehmanna i R. Grzegorczykowej jest zwro-
cenie uwagi na kognitywne uprzywilejowanie jednego z partnerow w ramach
opozycji aspektowej oraz wystgpowanie w obregbie kategorii aspektu prymarnych
perfectivow i1 imperfectivow, a w konsekwencji takze wilgczenie klas czasowni-
koéw jednoaspektowych do jednego kognitywnego spectrum, na co stusznie zwra-
ca uwage Wactaw Cokiewicz (2007, s. 23).
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3. CELE BADAWCZE

Spojrzenie na kategori¢ stowianskiego aspektu polskiego czasownika jako na
problem przektadu polsko-niemieckiego i niemiecko-polskiego zrodzito koniecz-
no$¢ przeanalizowania kilku kwestii szczegotowych. Przy kierunku ttumaczenia
z jezyka polskiego na niemiecki najwazniejsze bylto ustalenie repertuaru oraz
wzajemnych proporcji srodkdéw, za pomoca ktorych opozycja dokonanosci : nie-
dokonanosci jest wyrazana w jezyku bezaspektowym. W przypadku ttumaczenia
w kierunku przeciwnym natomiast zasadniczym celem byto znalezienie odpowie-
dzi na pytanie o sposob, w jaki thumacz z jezyka pozbawionego gramatycznej
kategorii aspektu rozpoznaje perfektywnos¢ lub imperfektywnos$¢ czasownika
w tek$cie niemieckiego oryginalu. Nalezalo takze sprawdzié, czy istnieja kon-
teksty, w ktorych w jezyku niemieckim czasownik ambiaspektowy wystarcza,
jak réwniez ustali¢, kiedy i jak czesto aspekt jest nierelewantny, czyli w jezy-
ku polskim — jako kategoria obligatoryjna — ma charakter redundantny. Zbada-
nia wymagal rowniez rzeczywisty udzial wyktadnikow kontekstowych w wyra-
zaniu tresci opozycji aspektowej w jezyku niemieckim w celu zweryfikowania
powszechnego, cho¢ w duzej mierze intuicyjnego przekonania o dominacji tego
rodzaju $srodkow jako indykatorow dokonanosci : niedokonanosci w jezykach
bezaspektowych. Odwotanie si¢ do ustalen R. Grzegorczykowej i V. Lehmanna
w badaniach materiatowych pozwolito natomiast oceni¢ znaczenie wyktadnika
kognitywnego w identyfikowaniu aspektu oraz okresli¢ pozycje tego wyktadnika
w calym repertuarze ekwiwalentnych eksponentéw perfektywnosci : imperfek-
tywnos$ci w jezyku niemieckim.

4. WNIOSKI

Jak pokazaty badania, wyktadniki aspektowe w tekscie niemieckim obejmu-
ja: wyktadniki kontekstowe, wyktadnik kognitywny (zwigzany z kognitywnym
sposobem ustalania prymarnej perfektywnos$ci lub imperfektywnosci czasowni-
ka), kognitywno-kontekstowe (gdzie kognitywna dokonanos$¢ lub niedokonano$¢
czasownika jest dodatkowo wzmocniona przez kontekst) i gramatyczne: formy
czasu Priasens w jego podstawowej funkcji oraz formy czasu terazniejszego uzyte
do wyrazania przysztosci. Z perspektywy glottodydaktycznej najwazniejsze wy-
daje sic omowienie wykladnika kognitywnego, wykladnikow kontekstowych i sy-
tuacji, w ktorych aspekt jest nierelewantny.
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4.1. WYKLADNIK KOGNITYWNY

W analizowanym materiale wyktadnik kognitywny wystepuje zdecydowanie
najczesciej. Przy kierunku thumaczenia z jezyka polskiego na niemiecki procento-
wy udziat tego wyktadnika w repertuarze funkcjonalnych eksponentow opozycji
aspektowej wynosi az 54 procent. W przypadku thumaczenia w kierunku prze-
ciwnym — 44,7 procent. Poza tymi czasownikami w tek$cie niemieckim, ktorych
polskim odpowiednikiem jest imperfectivum lub perfecivum tantum, kognitywny
wyktadnik stowianskiego aspektu wystarcza takze czasownikom z polskimi ekwi-
walentami w postaci par z wyraznie dominujagcym semantycznie jednym z part-
nerow aspektowych. Dotyczy to przede wszystkim zawsze wtornie perfektywi-
zowanych czasownikow aktywno$ciowych (przyktady (1)—(2) ponizej), ale takze
wtornie niedokonanych czasownikow nazywajacych zmiany niecelowe (przykta-
dy (3)—(4) ponizej) oraz prototypowych par aspektowych, w ktérych prymarny
kognitywnie jest partner dokonany (przyktad (5) ponizej). W tych dwdch ostat-
nich przypadkach znaczenie dokonane nie wymaga dodatkowego materialnego
wyktadnika.

(1) Tak wigc szukatem tego Boga (...). — Ich suchte also diesen Gott (...).

(2) Stali przed klatkg schodowq (...). — Sie standen vor dem Treppenhaus (...).

(3) Trzy osoby umarly na zawatl. — Drei Menschen starben an einem Herzinfarkt.

(4) Zu Hause fand ich sie. — Znalaztem jg w domu.

(5) Uszczelnit dach, wymalowal pokoje, wstawit nowe okna. — Er dichtete das
Dach ab, malte die Zimmer aus, baute neue Fenster ein.

4.2. ASPEKT NIERELEWANTNY

Sytuacje, w ktérych aspekt uzna¢ mozna za nierelewantny, stanowig znacza-
cy odsetek — 12,7 procent w przypadku ttumaczenia z jezyka polskiego na nie-
miecki oraz 4,4 procent przy przeciwnym kierunku ttumaczenia. Operacyjnym
znakiem tej irrelewancji jest mozliwo$¢ zastgpienia czasownika dokonanego
— niedokonanym (lub odwrotnie) w tekscie polskim, bez spowodowania istotne;j
zmiany znaczenia. Analiza wybranego materiatu pozwala przy tym na wyrdznie-
nie pewnych grup kontekstéw wptywajacych na irrelewancj¢ aspektu czasownika
uzytego w danym zdaniu czy szeregu zdan. Sa to:

1. orzeczenia ztozone z czasownikiem modalnym (przyktady (1)—(2) poni-
zej) — przy czym irrelewancje aspektu obserwuje si¢ najczesciej w przy-
padku wykorzystania czasownikow modalnych wyrazajacych koniecz-
no$¢ czy powinnos¢, zdecydowanie rzadziej przy tych wyrazajacych
che¢ lub mozliwos¢;
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2. zdania zawierajace konstrukcje bezokolicznikowe z zu (przyktady
(3)—(4) ponizej), wspotwystepujace zreszta niejednokrotnie z czasowni-
kami modalnymi;

3. uzycia czasownikow mowic : powiedzie¢ (w tekstach niemieckich kon-
sekwentnie — sagen) w czasie przesztym dla opisu jednostkowej sytuacji
mowienia / powiedzenia czego$ (przyktady (5)—(6) ponize;j);

4. zdania lub dtuzsze fragmenty tekstu jednoznacznie wskazujace na wielo-
krotno$¢ Iub powtarzalno$¢ czynnosci oznaczanej przez dany czasownik
(przyktady (7)-(9) ponizej) — tu irrelewancja aspektu wydaje si¢ mie¢
scisly zwiazek z kontekstami krotnosci ograniczonej i powtarzalnos$ci
uwarunkowane;j (terminy te przywotuje za Jadwiga Stawnicka (2007)).

(1) Dwoch musiato jg przytrzymac, bo wyrywata si¢ i wrzeszczata (...). — Zwei muyfs-
ten sie festhalten, weil sie sich losreifsen wollte, und sie schrie (...).

(2) Orangensaft, sagt sie. Ich habe welchen da und iiberlege, ob ich liigen soll. — Sok
pomaranczowy — mowi. Tym razem jakis mam, ale zastanawiam sie, czy nie powi-
nienem sktamac.

(3) (...) spytat zdecydowanie, na tyle jednak ostroznie, by nie zaostrzaé sytuacji. —
(...) fragte er entschlossen, aber vorsichtig genug, um die Situation nicht zu ver-
schdrfen.

(4) Ich hatte ohnehin nicht vor, jemals wieder die Augen zu éffnen. — (...) nie zamie-
rzatem nigdy wiecej otwierac oczu.

(5) Ale ojciec mowit, ze matly wyzdrowial i ma si¢ dobrze. — Doch der Vater sagte, der
Kleine sei gesund und wohlauf.

(6) Was hast du gerade gesagt, Baby? — Co powiedziatas przed chwilg, Baby?

(7) Nie spodziewatl si¢ po nich zbyt wiele i brat wszystko, co podeszto mu pod krocze.
— Er setzte keine grofien Erwartungen in sie und nahm alles, was ihm unter die
Lenden kam.

(8) Gdy odparzyta sobie stopy, zostawiata kalosze w domu i chodzita boso. — Wenn sie
sich die Sohlen wund rieb, lief3 sie die Galoschen zu Haus und ging barfuys.

(9) Ein paar Mal vief ich ihren Namen. — Kilka razy zawotatem jg po imieniu.

4.3. WYKLADNIK KONTEKSTOWY

Przeprowadzone badania dowodzg relatywnie niewielkiego udzialu kontek-
stu, dos¢ powszechnie uznawanego za najczgsciej wystepujacy substytut aspek-
tu, jako wyktadnika omawianej stowianskiej kategorii gramatycznej. Jego udziat
w teks$cie niemieckiego thumaczenia wynosi 20 procent, a w tek$cie niemieckiego
oryginatu — 8,1 procent. Wyktadnik kontekstowy stanowi samodzielny indyka-
tor aspektu wylgcznie w sytuacjach, w ktorych w tekscie uzyty zostaje niedoko-
nany partner czasownika prymarnie perfektywnego. W takich przypadkach im-
perfektywnos$¢ sygnalizuje odpowiedni okolicznik wskazujacy na duratywnos¢
lub iteratywnos$¢ danej czynnosci (przyktady (1)—(2) ponizej), spojnik zdania
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okolicznikowego czasu wdhrend (przyktad (3) ponizej), spojnik ztozony zdania
porownawczego je... desto (przyktad (4) ponizej) albo — najczeSciej — szerszy
kontekst jezykowy, ktory wprowadza znaczenie powtarzalnos$ci (przyktad (5) po-
nizej).

(1) Ale ktoregos dnia patrzq ze szczytu muru, ktory budowali, a tam na dole stoi (...)
Szczerbatka. — Doch eines Tages schauten sie von einer Mauer hinunter, die sie
gerade errichteten, und dort unten stand die Zahnliickige (...).

(2) (...) die immer ohne Absender kamen (...). — (...) ktore zawsze przychodzily (...)
bez podania nadawcy (...).

(3) Diese Melodie glaubte ich zu héren, wahrend ich die Ziffern eintippte (...). — Zda-
wato mi sig, zZe stysze jq, wstukujgc poszczegolne cyfry (...).

(4) A im dluzej opowiadal, tym wigecej musial stawiaé. — Und je linger er erzihlte,
desto mehr mufite er spendieren.

(5) Wieczorem, gdy juz troche ich zmoglo, przychodzili do Mysliwskiego na kolacje.
Siadali przed telewizorem. — Am Abend, wenn sie schon erschipft waren, gingen
sie zu Mysliwski zum Essen. Sie setzten sich vor den Fernseher.

5.IMPLIKACJE DLA GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

Plynace z przeprowadzonych badan wnioski moga znalez¢ zastosowanie nie
tylko w praktyce translatorskiej, ale takze w glottodydaktyce polonistycznej. Pro-
wadzi¢ powinny one przede wszystkim do ponownego otwarcia dyskusji nad spo-
sobem nauczania aspektu zwlaszcza w grupach niestowianskich.

Warto raz jeszcze zastanowic si¢ moze nie tyle nad kolejnoscig wprowadza-
nia poszczegdlnych cztonéw opozycji aspektowej, bo te dyktuje niejako zdolnos¢
czasownikow niedokonanych do wyrazania terazniejszosci, ale nad mozliwoscia
wczesniejszego niz w dotychczasowej praktyce dydaktycznej wprowadzania za-
gadnienia aspektu — rownolegle z czasem przesztym, tak by od razu ¢wiczy¢ uzy-
cie partnerow aspektowych kognitywnie prymarnych oraz nie doprowadzaé do
sytuacji produkowania przez uczacych si¢ zdan watpliwych, nienaturalnych lub
zwyczajnie niepoprawnych (w czasie przesztym i przysztym), np. * Wczoraj kupo-
watem jedzenie i wracatem do domu., *Jutro bede is¢ do kina.

Warto rozwazy¢ tez mozliwo$¢ omowienia ze studentami grupy czasownikow
statywnych, by uswiadomi¢ uczacym si¢ specyfike tych leksemoéw werbalnych,
zapobiegajac tym samym pokusie tworzenia fatszywych opozycji aspektowych
(typu lubic : polubié, znaé : poznac) oraz klasy czasownikow aktywnosciowych
z partnerami determinatywnymi, aby umozliwi¢ dostrzezenie r6znicy miedzy du-
bletami tego typu a prototypowanymi parami aspektowymi.

Uswiadomienie sobie kognitywnego uprzywilejowania jednego z partnerow
aspektowych moze natomiast utatwic¢ zaréwno lektorom, jak i autorom podrecz-
nikdéw prezentowanie zasad dotyczacych uzycia czasownikoéw dokonanych i nie-
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dokonanych —migdzy innymi uwolni¢ od koniecznosci czy chocby tylko potrzeby
,wymyslania” i powielania nieprawdziwych regut zwigzanych ze stosowaniem
zwlaszcza form perfektywnych (np. wyrazanie przez czasownik dokonany czyn-
nosci, ktora miata miejsce tylko jeden raz / o konkretnej godzinie / wczoraj lub
faczenie dokonanosci czasownika z jego wystepowaniem w ramach struktury naj-
pierw..., a potem...).

Zdanie sobie sprawy z istnienia kontekstow, w ktérych kategoria moze byc¢
nierelewantna ustrzec moze natomiast (zwlaszcza uczacych grupy obcokrajow-
cOwW na nizszych poziomach zaawansowania jezykowego) przed tworzeniem
przyktadow niefortunnych, dopuszczajacych wiecej niz jedna prawidlowa forme.

Konieczne wydaje si¢ tez zwrdcenie wigkszej uwagi na iteratywne znaczenie
czasownikow niedokonanych, o ktéorym studenci czasami zapominajg. Przyktady
wprowadzajace kontekst powtarzalnosci czy wielokrotnosci sg wprawdzie dosc¢
licznie reprezentowane w materiatach dydaktycznych, ale by¢ moze warto kon-
struowaé ¢wiczenia pokazujgce w ramach jednego tekstu rézne znaczenia tych
samych czasownikéw niedokonanych.

Whioski z przeprowadzonych badan materialowych moga wreszcie stano-
wi¢ dobry punkt wyjscia do krytycznej analizy sposobu prezentacji zagadnienia
aspektu w dostgpnych na rynku podrecznikach i innych materiatach dydaktycz-
nych wykorzystywanych w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Przydatna
bytaby zwtaszcza ich kompleksowa analiza pod katem podawanych zasad doty-
czacych uzycia czasownikéw dokonanych i niedokonanych, kolejnosci wprowa-
dzania poszczegdlnych partnerow aspektowych na roznych poziomach zaawan-
sowania jezykowego, stopnia intuicyjnosci (sugerujacej rozwigzania najbardzie;
prototypowe) w prezentowaniu kategorii aspektu, jak rowniez najczesciej powta-
rzajacych si¢ w rozdziatach poswigconych aspektowi bledéow oraz mozliwych
przyczyn ich wystepowania.
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ASPECT OF POLISH VERBS AS A PROBLEM OF TRANSLATION
AND A CHALLENGE FOR LEARNERS AND TEACHERS OF POLISH
AS A FOREIGN LANGUAGE

Keywords: Polish grammar, language teaching, translation, aspectual pair, semantics, cogniti-
ve approach

Summary. The article concerns the issue of Slavonic aspect of Polish verb in the contrastive
approach. The base for the contrastive analysis is Polish-German and German-Polish translation.
Empirical research could finally be conducted in a complete and systematic way thanks to the new
research perspective opened by applying cognitive semantics methods to the relevant issue. Here,
the theories of Renata Grzegorczykowa and Volkmar Lehmann (concerning the primary or secon-
dary cognitive character of each aspectual partner) are of particular importance. Conclusions drawn
from the analysis focus on the following issues: the repertoire of functional exponents of aspect in
German, the relevance of the category in Polish, the true importance of contextual and cognitive in-
dicators of perfectiveness or imperfectiveness of verbs. The results are relevant from the perspective
of translators and translation, but they can also be applied to the field of glottodidactics. They can
provide a solid base for reopening the discussion on the ways of teaching aspect to students from
non-Slavic countries and presenting the relevant issue in course books and other teaching materials.
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Streszczenie. Przedmiotem opisu w artykule jest zagadnienie alternatywnej taczliwosci jedno-
stek leksykalnych. Zjawisko to, nazywane w tekscie ekwiwalencja pozycyjna, widziane jest z per-
spektywy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Artykut sktada si¢ z dwoch czgsci. Najpierw
zapoznano czytelnika z przyjetym rozumieniem ekwiwalencji pozycyjnej. Nastgpnie przedstawio-
no uwagi dotyczace zakresu i jakos$ci prezentacji zagadnienia ekwiwalencji pozycyjnej w praktyce
glottodydaktyczne;j.

Analiza materialow do nauczanie jpjo prowadzi do wniosku, ze w ramach glottodydaktyki polo-
nistycznej istnieje potrzeba usystematyzowania i uwspotczesnienia opisoéw dyspozycji sktadniowych
jednostek leksykalnych w powiazaniu z ich funkcja w ramach komunikacji i przynaleznoscia do sty-
listycznej odmiany polszczyzny. Réwnocze$nie nalezatoby zadba¢ o wzbogacenie typow ¢wiczen
ksztalcacych aktywna znajomos$¢ alternatywnej taczliwosci sktadniowej, przede wszystkim przez do-
danie zadan ksztatcacych umieje¢tnos¢ dobierania wariantu sktadniowego do sytuacji komunikacyjne;.

1. WSTEP

Prezentowane opracowanie miesci si¢ w ramach szerszego zagadnienia, ja-
kim jest kwestia uwzgledniania w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego [da-
lej: jpjo] wariantywnych $rodkow jezykowych. Perspektywa badawcza zostala
ograniczona do poziomu skladniowego i zjawiska ekwiwalencji pozycyjnej,
tj. wymiennej realizacji pozycji otwieranych przez dang jednostkg. Zjawisko to
w polszczyznie nie nalezy do rzadkich' i z tego wzgledu jest warte zaintereso-

" mge@umk.pl, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Wydziat Filologiczny, Instytut Jezyka
Polskiego, Zaktad Wspodtczesnego Jezyka Polskiego, ul. Fosa Staromiejska 3, 87-100 Torun,
ORCID: 0000-0003-4587-496X

! Swiadezy o tym m.in. liczba alternatywnych schematéw sktadniowych odnotowywanych
przy poszczegdlnych jednostkach uwzglednianych w nowszych stownikach jezyka polskiego,
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wania takze w nauczaniu jpjo. Tymczasem, jak wynika z przegladu materiatow,
W nauczaniu jpjo problematyka ta jest uwzgledniana w ograniczonym stopniu.
Dlatego podstawowym zadaniem artykulu jest wskazanie zagadnien, ktoére na
gruncie glottodydaktyki polonistycznej warto rozwija¢ od strony teoretycznej, jak
i dla ktorych nalezatoby poszukiwac rozwiazan do ich prezentacji w materiatach
dla lektorow i ich uczniow.

Nim przejdziemy do zasadniczej czgsci pracy, blizej przedstawimy przed-
miot opisu i zarysujemy tto teoretyczne prowadzonych rozwazan. Ze wzgledu
na przyjeta perspektywe badawcza 1 wyznaczony cel kwestie zwigzane z teoria
ekwiwalencji pozycyjnej w opracowaniu bardzo uproszczono, co spowodowa-
fo rezygnacje z wielu odwotan do literatury przedmiotu. Prezentacje¢ siatki pojec
ograniczono do minimum niezbe¢dnego do zrozumienia toku wywodu.

2. PODSTAWY TEORETYCZNE
2.1. POJECIE EKWIWALENCIJI POZYCYJNE]J

Jak wiadomo, jednym z warunkéw budowania poprawnych wypowiedzi jest
wiedza na temat walencji poszczegdlnych jednostek leksykalnych. Najogolniej
rzecz ujmujac, walencja to wtasciwos¢ jednostki polegajaca na ,,otwieraniu pu-
stych miejsc” dla sktadnikow o okreslonych cechach formalnych i znaczeniowych
(Zaron 2009, s. 116)%. Miejsca te w tym opracowaniu beda okre$lane mianem po-
zycji sktadniowych?®. Dana jednostka ,,wymusza lub dopuszcza wystgpienie obok
okreslonego typu innej jednostki” (Zaron 2012, s. 673). Nalezy przez to rozumie¢,
ze dana pozycja jest przez jednostke albo wymagana, czego formalnym wskaz-
nikiem jest jej nieredukowalno$¢, albo niewymagana, czyli redukowalna*, por.
(la)—(1d).

(1a) & Anna polozyta. (1b) Anna potozyta [ksigzki].

(1¢) Anna polozyta [ksigzki] <na stét>. (1d) &Anna polozyla <na stét>?

w szczegolnosci w Innym stowniku jezyka polskiego (2000) [dalej: ISJP] i w Wielkim stowniku jezy-
ka polskiego (dostep on-line) [dalej: WSIP].

2 To najbardziej rozpowszechnione rozumienie walencji, korzeniami siggajace do koncepcji ko-
notacji K. Biihlera (2004). Wprowadzenie do opisu sktadniowego terminu walencja zawdzigczamy
natomiast L. Tesniére’owi (1959).

3 Przeglad rozumienia i zastosowania pojgcia pozycji sktadniowej w polskiej sktadni zawiera
monografia M. Gebki-Wolak (2011, s. 79-84).

4 Rezygnujemy w tym miejscu z rozwijania teoretycznie i praktycznie niebagatelnej kwestii
wyznaczania granicy mi¢dzy pozycjami wymaganymi a niewymaganymi, co zostato zreferowane
np. w pracy M. Gebki-Wolak (2011, s. 64-66).

5 Pozycje wymagane i niewymagane zostaly oznaczone odmiennymi nawiasami. Wyrazenia
realizujace pozycje wymagane sa ujmowane w nawias kwadratowy [ ], a realizujace pozycje niewy-



Ekwiwalencja pozycyjna konstrukcji sktadniowych w teorii i praktyce... 99

Jak wspomnieli§my wyzej, pozycje sktadniowe bywaja realizowane wymien-
nie przez konstrukcje o zréznicowanej budowie formalnej, jak np. w (2):

(2) RadZzit przyjacielowi [porzucic te kobiete || zeby porzucit te kobiete || porzucenie tej
kobiety].

Ciagi bezokolicznikowy porzucic te kobiete, zdaniowy zZeby porzucit te ko-
biete i nominalny porzucenie tej kobiety w pozycji wymaganej przez forme cza-
sownikowa radzit pozostaja w relacji dystrybucyjnej ekwiwalencji, czyli sa ekwi-
walentne pozycyjnie.

Przyjmujemy jednoczes$nie, ze warunkiem uznania dwoch (lub wigcej) kon-
strukcji za ekwiwalentne w pozycji otwieranej przez dang jednostke jest stwier-
dzenie, ze: 1) przy danym nadrzedniku konstrukcje te nie wspotwystepuja row-
noczesnie inaczej niz potaczone wspodtrzednie, np. *kupienie tego domu radzit
zastanowic sie, *poprawe obiecatl zmienic¢ sig, 2) kazda z konstrukcji polaczona
jest z nadrzgdnikiem ta samg relacja powierzchniowosyntaktyczna®, np. obiecat
poprawe || obiecat poprawi¢ sie || obiecal ze si¢ poprawi (relacja uzupetniajg-
ca — dopelnieniowa), pobiegtam na poczte odebraé list || Zeby odebraé list || po
list (relacja celowa — okolicznikowa). Nalezy zaznaczy¢, ze przy takim zatoze-
niu frazom ekwiwalentnym nie stawia si¢ warunku tozsamos$ci znaczeniowej. Na
przyktad za ekwiwalenty pozycyjne przy czasowniku pobiec uznamy konstrukcje
bezokolicznikowg i przyimkowo-nominalng z przyimkiem po+B, ktore — w zalez-
nos$ci od napehienia leksykalnego — sg sobie tre§ciwo rownowazne, por. pobie-
glam na poczte po list 1 pobieglam na poczte odebrac list, lub nie sa rownowazne
tresciowo, por. pobiegtam na poczte po list 1 pobiegtam na poczte wystaé list.

Podkreslmy, ze oba warunki bazuja na zatozeniu tozsamosci leksykalnej
nadrzgdnika. Innymi stowy, za ekwiwalentne pozycyjnie nie zostang uznane
konstrukcje, ktore realizuja pozycje otwierane przez rozne jednostki leksykalne,
w szczegolnosci o tych samych ksztattach, czyli homonimiczne, jak w (3) 1 (4).

(3) Dziecko dostato [wysokiej gorgczki].

(4) Dziecko dostato [prezent].

Frazy nominalne dopetniaczowa wysokiej gorgcezki 1 biernikowa prezent nie
sa ekwiwalentami, lecz realizacjami pozycji wymaganych przez dwa rdzne cza-

magane — w nawias katowy <>. Znak & oznacza natomiast konstrukcjg eliptyczna, tj. taka, w ktorej
wymagana pozycja nie zostala zrealizowana, a znak * stuzy w pracy do sygnalizowania konstrukcji
dewiacyjnych.

¢ Odwotujemy si¢ do koncepcji relacji powierzchniowosyntaktycznych (PSO) wprowadzo-
nych do opisu sktadniowego przez I. A. Mielczuka (1974, 2015, 2016). W intencji tego autora typy
PSO stanowia narzedzie pozwalajace opisa¢ odpowiedniosci migdzy stosunkami znaczeniowymi
a sposobami ich formalizacji w tekécie. Poszczegodlne typy PSO (np. predykatywne, uzupehiajace,
elektywne, apozytywne, atrybutywne) koduja bowiem uogélnione odpowiednio$ci migdzy okre-
$lonymi $rodkami formalnymi w danym jezyku, a wlasciwymi temu jgzykowi stosunkami seman-
tycznymi.
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sowniki o tym samym ksztalcie. Forma dostalo konstytuujaca zdanie w (3) to
forma czasownika dosta¢ o tre$ci ‘mie¢ objawy jakiej$ choroby’, a w (4) — forma
czasownika dostaé o treSci ‘otrzymac’’.

2.2. LICZBAITYP EKWIWALENTOW

Liczba 1 typ ekwiwalentow realizujacych poszczegolne pozycje sktadniowe
sa zréznicowane 1 skorelowane z typem pozycji i dyspozycjami sktadniowymi
jednostki otwierajacej t¢ pozycje.

Ogodlnie znana jest prawidlowo$¢ polegajaca na tym, ze pozycje sktadniowe
wymagane cechuje mniejsza wariantywno$¢ realizacji niz ta, ktéra obserwujemy
w pozycjach sktadniowo niewymaganych. Wariantywno$¢ realizacji jest bowiem
istota pozycji niewymaganych. Zjawisko to ilustruje przyktad (5), zawierajacy
zdanie konstytuowane przez forme czasownika zgingc¢. Czasownik ten dopuszcza
rozwinigcie o charakterze przyczynowym o odcieniu rezultatu. Pozycje te realizu-
ja wymiennie frazy przyimkowo-nominalne z kilkoma przyimkami.

(5) W nastepstwie || w wyniku || w efekcie || w rezultacie || w konsekwencji || wskutek ||
z powodu || za przyczyng pozaru bloku komunalnego zgingto 5 0sob.

Wymienno$¢ wyrazen w pozycjach niewymaganych nie jest — rzecz jasna
— nieograniczona, o czym przekonuje nieakceptowalnos¢ zdan w (5a) i (5b).

(5a) *Skutkiem pozaru bloku komunalnego zgingto 5 0sob.
(5b) *Jako nastepstwo pozaru bloku komunalnego zgingto 5 0sob.

Liczba wyrazen ekwiwalentnych w pozycjach wymaganych jest zwykle zde-
cydowanie mniejsza. Na przyktad w pozycjach dopetnieniowych przecigtnie no-
tuje si¢ od 2 do 4 wariantow.

Ekwiwalenty pozycyjne reprezentuja kilka typoéw formalnych. Podstawo-
wy podzial obejmuje konstrukcje zdaniowe (planuje, zeby si¢ zapisaé na kurs
angielskiego) 1 niezdaniowe (planuje zapisanie si¢ na kurs angielskiego). Do
ekwiwalentéw niezdaniowych naleza za$ konstrukcje nominalne (obiecano wy-
danie ksigzki, bali si¢ wychodzenia z domu po 22), przyimkowo-nominalne (na-

7 Na marginesie wspomnijmy, ze tego typu homonimia bywa zrodtem innowacji
sktadniowych polegajacych na krzyzowaniu schematéw homonimicznych jednostek. Zjawisko
to mozna zaobserwowac zreszta takze w materialach do nauczania jpjo, zob. Angela dostanie
uczulenie (Stempek i in. 2010, s. 170). Krzyzowanie schematow traktowane jest jako naruszenie
normy skladniowej, tj. blad sktadniowy. Z czasem jednak, w wyniku rozpowszechnienia
si¢ innowacji w uzusie, moze prowadzi¢ do przeobrazenia schematow sktadniowych. Etap
rozchwiania normy sktadniowej jest jednak szczegélnie niewygodny dla autoréw materiatow
do nauczania jpjo.
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mawiali na wzigcie Slubu || do wzigcia slubu), bezokolicznikowe (bali si¢ wycho-
dzi¢ z domu po 22) i oratio recta (,,mowa wprost”, przytoczenie, np. obiecywali:
. Wydamy ksigzke w ciggu miesigca”).

2.3. REPARTYCJA EKWIWALENTOW

Ekwiwalencji pozycyjnej nie nalezy utozsamia¢ ze swobodng zastepowalno-
$Scig konstrukcji realizujgcych dang pozycj¢. Co prawda w odniesieniu do konkret-
nych jednostek leksykalnych nie jest ona wykluczona, jednak gdy zaczynamy bli-
zej przygladac sie uzyciu poszczeg6dlnych wariantow, to dochodzimy do wniosku,
ze dystrybucja ekwiwalentow pozycyjnych zasadniczo podlega ograniczeniom.
Repartycja fraz warunkowana jest czynnikami o rozmaitym charakterze, tj. od
sktadniowo-semantycznych, przez leksykalne i stylistyczne po komunikatywne.
Ponadto mozna powiedzie¢, ze czynniki te r6znig si¢ stopniem eksplicytnosci.
Chodzi o to, ze niekiedy dla rodzimych uzytkownikow jezyka sa one bardzo tatwo
identyfikowalne, jak na przyktad réznica stylistyczna migdzy czekac czego (prze-
starzale) i na co, np. czekamy przyjscia wiosny 1 czekamy na przyjscie wiosny.
Zasady repartycji ekwiwalentdow bywaja jednak bardziej ukryte, mniej oczywiste
i aby je ustali¢, nalezy systematycznie przebada¢ material. Z perspektywy na-
uczania jpjo to wazna informacja. W pierwszym przypadku lektor jest bowiem
w stanie objasni¢ uczacemu si¢ zasady uzycia poszczego6lnych konstrukeji, od-
wotujac sie jedynie do wtasnej intuicji jezykowej. W drugim — odpowiedzi musi
poszuka¢ w literaturze. Sytuacje komplikuje fakt, ze siggniecie do literatury nie
gwarantuje znalezienia odpowiedzi na pytania o zasady repartycji ekwiwalentow,
0 czym mowa bedzie w p. 3.

Ponizej pokazemy przyklady dzialania czynnikéw wplywajacych na repar-
tycje fraz ekwiwalentnych. Zacznijmy od uwarunkowan o charakterze sktadnio-
wo-semantycznym. Nalezy do nich np. zjawisko w literaturze okre$lane mianem
koreferencji argumentow (Karolak 2002, s. 144—146), lezace u podstaw repartycji
alternujacych w niektorych pozycjach konstrukcji bezokolicznikowych i nomi-
nalnych, por. (6) i (6a).

(6) Jan chce rozwiqza¢ zagadke.
(6a) Jan chce rozwigzania zagadki.

Uzycie w pozycji przy czasowniku chcie¢ konstrukcji bezokolicznikowej
wymaga koreferencji wykonawcy czynno$ci wyrazonej przez forme¢ bezoko-
licznika z wykonawcg czynno$ci wyrazanej przez form¢ osobowa czasownika,
zob. (6). Koreferencja nie jest konieczna, gdy postuzymy si¢ wariantem nominal-
nym, zob. (6a).
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Repartycja ekwiwalentdow moze by¢ takze uwarunkowana szeregiem subtel-
nych i indywidualnych réznic semantycznych, dodajmy takich, ktore nie stanowia
jeszcze podstawy do postulowania wyréznienia odrgbnych jednostek leksykal-
nych. Gdy na przyktad mowimy, ze tesknimy do czego, to mamy na mysli zdarze-
nia z przysziosci, a gdy mowimy, ze fesknimy za czyms — zdarzenia z przesztosci
(Buttler 1976, s. 195). Dystrybucja ekwiwalentow do czegos — za czyms przy cza-
sowniku tegskni¢ osadza si¢ wigc na opozycji prospektywnosc — retrospektywnos¢.

W wypowiedziach, gdy operujemy konkretnym materialem leksykalnym
w okre§lonych sytuacjach komunikacyjnych, poza czynnikami semantyczno-
-sktadniowymi do glosu dochodza kolejne uwarunkowania wyboru wariantu re-
alizacyjnego pozycji sktadniowe;.

Dziatanie czynnika leksykalnego obserwujemy np. w pozycjach przy cza-
sownikach potrafi¢, umieé, realizowanych przez konstrukcje bezokolicznikowe
wymiennie z nominalnymi biernikowymi. Napelnienie leksykalne konstrukcji
nominalnych jest jednak wyraznie ograniczone do zaimkow rzeczownych i grup
z rzeczownikiem rzecz zob. (7)—(8).

(7) Co potrafisz? Potrafie wiele rzeczy. Potrafie malowaé, tapetowac i ktasé plytki.

(8) Co umiesz? Cos umiem. Jako dyrektor umiem wszystko. Umiem rozne rzeczy. Umiem
gra¢ na gitarze (Narodowy Korpus Jezyka Polskiego — dalej jako NKJP).

Ekwiwalenty pozycyjne moga si¢ ponadto r6zni¢ stylistycznie, co warunkuje
ich uzycie w okres$lonych typach tekstow oraz rzutuje na frekwencje we wspot-
czesnej polszczyznie. Przyktadowo w czesci pozycji, w ktorych alternujg kon-
strukcje nominalna i bezokolicznikowa, konstrukcja nominalna jest wariantem
preferowanym w wypowiedziach nalezacych do stylu urzgdowego. Konstrukcja
bezokolicznikowa z kolei dominuje w wypowiedziach potocznych.

9) [...] ustawa z 1981 roku zabrania zamieszkiwania na dziatkach. (NKJP)
(10) Mama surowo zabraniata wchodzié do wynajetych przez gosci pokojow. (NKJP)

Repartycja ekwiwalentow bezokolicznikowego i nominalnego bywa takze
powiazana z sytuacjg komunikacyjng, por. (11) i (12).

(11) Arek, Arek — pomoz mi dzwigac¢ walizke. (NKJP)
(12) [...] powiedziat, ze moze ci pomoc w rozwigzaniu tej dziwnej zagadki. (NKJP)

Z przegladu danych korpusowych wynika, ze w prosbach o pomoc kierowa-
nych bezposrednio do odbiorcy preferowany jest ekwiwalent bezokolicznikowy.
W innych sytuacjach na pierwsze miejsce wysuwa si¢ wariant przyimkowo-no-
minalny w+Msc.

Nalezy zaznaczy¢, ze wiedza, ktora dysponujemy o czynnikach decydu-
jacych o repartycji ekwiwalentow pozycyjnych, nie jest zadowalajgca. Wyniki
badan w tym zakresie sa czastkowe i rozproszone w pracach specjalistycznych,
czesto nie najnowszych, réznigcych si¢ i zakresem materiatu, i metodologicznie.
Szczegolnie stabo sg opisane czynniki stylistyczne i komunikatywne.
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3. EKWIWALENCJA POZYCYJNA W PRAKTYCE
GLOTTODYDAKTYCZNEJ

3.1. PREZENTACJA ZAGADNIENIA W MATERIALACH
DO NAUCZANIA JPJO

Jak juz wspomnieliSmy, zagadnienie wariantywnej realizacji pozycji sktad-
niowych nie zajmuje duzo miejsca w materiatach do nauczania jpjo. Jest to zreszta
zrozumiate, gdyz informacja o ekwiwalencji pozycyjnej niewatpliwie nie nalezy
do podstawowych danych o dyspozycjach sktadniowych jednostek leksykalnych.
Zauwazy¢ nalezy natomiast to, ze o wyborze i zakresie prezentacji decyduje
przede wszystkim kryterium komunikacyjne. Z tego powodu w nauczaniu jpjo
juz od pierwszych lekcji systematycznie przedstawia si¢ $rodki jezykowe reali-
zujace niewymagane pozycje sktadniowe®. W komunikacji sa one bowiem nie-
zwykle wazne, gdyz pozwalajg wyrazac tresci uzupetniajgce informacje wyrazane
podstawowa strukturg sktadniowa, m.in. lokalizowa¢ czynnosci w czasie i prze-
strzeni, méwi¢ o przyczynie dziatania, celu badz sposobie oraz o wykorzysty-
wanych narzedziach. Zagadnienie wariantywnej realizacji pozycji wymaganych
jest natomiast wyraznie drugoplanowe, odwrotnie niz w gramatyce opisowej, dla
ktorej opis wymaganych pozycji sktadniowych jest podstawowym zagadnieniem
badawczym.

W materiatach dydaktycznych przeznaczonych na poziomy do B1 informa-
cja o ekwiwalencji pozycyjnej w pozycjach wymaganych podawana jest w bar-
dzo ograniczonym zakresie, tj. w odniesieniu do kilku czasownikow (np. /ubic,
wiedzie¢, mie¢ ochote), rzeczownikow (np. egzamin), przymiotnikow w stopniu
wyzszym (alternacja niz+M || od+D) i najwyzszym (alternacjaz+D || sposrod+D).
Znamienne jest to, ze wykaz konstrukcji sktadniowych dla 200 czasownikow za-
wartych w tabeli zamieszczonej w gramatyce Odkrywamy jezyk polski (Madel-
ska, Warchot-Schlottmann 2008), uzupetiajacej seri¢ podrecznikow Hurra!!!
przeznaczonych na poziomy od Al do B1, przewaznie nie obejmuje alternatyw-
nych konstrukeji sktadniowych. Ogdlnie rzecz ujmujac, na poziomach od Al do
B1 ksztatcona jest przede wszystkim bierna znajomos¢ zagadnienia ekwiwalencji
pozycyjnej, gldwnie poprzez obserwacj¢ materiatu jezykowego zawartego w ¢wi-
czeniach i poleceniach, rzadko dzigki informacji podanej eksplicytnie, tj. w ja-
kim$§ komentarzu gramatycznym. Dodajmy, Zze podreczniki przeznaczone na ten
sam poziom zaawansowania jezykowego roznia si¢ w tym wzgledzie. Na przy-

8 W podreczniku Polski krok po kroku A1 juz w lekcji 2. prezentuje si¢ konstrukcje wyrazajace
cel i przyczyng w odpowiedzi na pytanie Dlaczego? (Stempek i in. 2010, s. 18). Nieco pdzniej, ale
takze na poziomie Al, sygnalizuje si¢ uczacym sig, ze cel przemieszczania moze byé wyrazany
konstrukcja z bezokolicznikiem lub przyimkowo-nominalna, np. Moze pojdziemy gdzies do klubu
na piwo, a potem potanczy¢? (Stempek i in. 2010, s. 79).
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ktad w serii Hurra!!! zamieszczono wigcej komentarzy gramatycznych, w tym
informujacych o konstrukcjach alternatywnych, niz w serii Polski krok po kroku.

Od poziomu B2 ilo$¢ informacji o ekwiwalencji pozycyjnej nieco si¢ zwigk-
sza. Pojawia si¢ wiecej ¢wiczen na uzupetnianie luk leksykalnych, a takze pierw-
sze ¢wiczenia transformacyjne, pokazujace ekwiwalencj¢ konstrukcji roznych ty-
péw, m.in. konstrukcji zdaniowych i niezdaniowych (zob. np. Lipinska, Dgmbska
2007; Medak 2002, 2014). Tym samym intensyfikujemy ksztalcenie aktywnej
znajomosci zagadnienia ekwiwalencji pozycyjnej.

W tym miejscu nalezy wyjasni¢, ze w polskiej sktadni tradycyjnej utarto
si¢ oddzielanie sktadni zdania pojedynczego od sktadni zdania ztozonego. Przy
takim ujeciu, nierzadko przyjmowanym takze w opracowaniach przygotowywa-
nych na potrzeby nauczania jpjo (zob. np. Kaleta 1995; Porayski-Pomsta 2010),
gdy omawia si¢ walencje jednostek, nawet jesli w opisie uwzglednia si¢ ekwiwa-
lencje pozycyjna’, to wérod wariantéw realizacyjnych poszczegdlnych pozycji
albo nie podaje si¢ konstrukcji zdaniowych (zob. Kawka 1980), albo robi si¢
to w ograniczonym zakresie (zob. Medak 2011). W ten spos6b moze umknaé
informacja o tym, ze taczliwos$¢ z konstrukcja zdaniowg (Ze, Zeby, pytajna) lub
mowg wprost takze wynika z dyspozycji sktadniowych danej jednostki. Co wig-
cej, dla niektérych jednostek (gtownie czasownikowych) rozwinigcia zdanio-
we, zarowno ze wzgledu na kryterium semantyczne, jak i frekwencyjne, mozna
uzna¢ za podstawowe uzupelnienia, tj. podstawowe realizacje pozycji wymaga-
nych. Takimi wlasciwos$ciami wyrodznia si¢ np. czasownik wiedzie¢, zob. wiem,
ze to prawda, wiem, jak to zrobi¢, wiem, gdzie mieszkasz. Nalezy natomiast pod-
kresli¢, ze opis polskiej sktadni na potrzeby nauczania jpjo jest zdecydowanie
mniej zatomizowany niz tradycyjny szkolny. W materiatach do nauczania jpjo
ekwiwalencja fraz niezdaniowych i zdaniowych jest ujawniana w jednym miej-
scu. Nie jest nim jednak prezentacja schematu sktadniowego jednostki (tak jest
w praktyce szkolnej), ale przeglad transformacji sktadniowych zdan ztozonych
na pojedyncze i odwrotnie, por. Lekarz stwierdzil, ze pacjent umart i Lekarz
stwierdzit smier¢ pacjenta (zob. np. Kaleta 1995, s. 385-451; Kita 1998, s. 212).
Wykonanie tego typu transformacji wymaga wiedzy o walencji form czasowni-
kowych. Tym samym inng drogg wracamy do dyspozycji sktadniowych jednost-
ki leksykalne;j.

Jak sie wydaje, od poziomu C1 poza ksztatceniem biernej i czynnej znajomo-
$ci zagadnienia ekwiwalencji pozycyjnej nalezaloby podejmowac takie dziatania
dydaktyczne, ktore pozwolityby na wyrabianie u uczacych si¢ wiedzy wyraznej
o systemie. Chodzi przede wszystkim o poglebianie refleksji na temat wspomnia-
nych w p. 2.3. zasad wyboru konstrukcji ekwiwalentnych. Wiedze te nalezato-
by budowa¢ m.in. za pomocg ¢wiczen redakcyjnych i towarzyszacych im zadan

? Rzecz jasna zjawisko wariantywno$ci realizacyjnej nie musi by¢ nazywane ekwiwalencja
pozycyjna.
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stylistycznych, ktore pokazywalyby zalezno$¢ migdzy stylem wypowiedzi i ga-
tunkiem tekstu a zastosowanym ekwiwalentem. Szczegdlnie wyraznie rysuje si¢
w tym zakresie odrebnos¢ sktadniowa tekstoéw urzedowych i prawnych, w kt6-
rych stosowane sa zarowno swoiste dla tych odmian jednostki leksykalne, np.
nawigzka na rzecz+D, ktos jest obowigzany do+D, jak i rdzniace si¢ taczliwos$cia
warianty stylistyczne jednostek pochodzacych z ogdlnej odmiany polszczyzny,
por. sciganie za cos (za nieptacenie alimentow) 1 Sciganie o cos (o nieptacenie
alimentow), pomagac¢ w czyms (w sprzedazy towarow) i1 pomagacé do czegos (do
zbycia towaréw)'°. Zapoznawanie uczacych sie polskiego z mechanizmami dobo-
ru konstrukeji ekwiwalentnych odpowiednio do stylu i sytuacji komunikacyjnej
oraz budowanie wiedzy o dziataniu systemu to — jak si¢ wydaje — jak dotychczas
najstabsze ogniwo w nauczaniu jpjo. Wydaje si¢, ze zasadnicza przeszkoda jest
brak usystematyzowanej wiedzy na temat zasad repartycji ekwiwalentow, czego
efektem jest brak odpowiednich materialow do ¢wiczen.

3.2. PROBLEM ZRODEL INFORMACIJI O EKWIWALENCII

Skoro ekwiwalencja pozycyjna jest $cisle zwigzana z dyspozycjami sktad-
niowymi jednostek, gdyz jest to gramatyka wbudowana w stownik, informacji
potrzebnych w nauczaniu jpjo o liczbie otwieranych pozycji sktadniowych, ich
typach i sposobie realizacji, w tym o realizacjach alternatywnych, nalezatoby szu-
ka¢ przede wszystkim w opracowaniach leksykograficznych, w dalszej za$ kolej-
no$ci w kompendiach gramatycznych. Rzecza naturalng jest bowiem to, ze glot-
todydaktyka korzysta z wynikow badan opisujacych system danego jezyka. I tu
rodzi si¢ podstawowa trudnos¢. Ze wzgledu na réznice metodologiczne stowniki
ogolne polszczyzny i opracowania opisujace system gramatyczny zdecydowanie
nie sa kompatybilne. Problem zaczyna si¢ juz w punkcie wyjscia, czyli na etapie
wyrozniania jednostek leksykalnych, w szczegdlnos$ci za§ rozwigzywania kwe-
stii homonimii, tj. ustalania, ile jednostek leksykalnych bazuje na tym samym
ksztalcie. Im wigcej wyr6znimy odrgbnych jednostek, tym liczba ekwiwalentow
w poszczegolnych pozycjach bedzie mniejsza.

W starszych opracowaniach leksykograficznych i gramatycznych stosowano
mniej precyzyjne kryteria wyrdzniania jednostek homonimicznych. Wspoétczesnie
badacze starajg si¢ przygotowywac opisy jak najbardziej $ciste, dlatego nawet
najmniejsza roznica semantyczna badz formalna staje si¢ podstawa do postulo-
wania istnienia odrgbnych jednostek''. W konsekwencji uzyskujemy opis szcze-

10'Wigcej na temat przeksztatcen jednostek uzywanych w tekstach prawnych mowa w mono-
grafii M. Gebki-Wolak i A. Moroza (w druku).
11 Realizacj¢ tego postulatu mozna zaobserwowac¢ w sondach stownikowych przygotowywa-
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gbétowy, ktory ze wzgledu na swoje rozdrobnienie jest trudny do bezposredniego
zastosowania w nauczaniu jpjo. Ten typ opisu znajdziemy np. w Polskim stowni-
ku walencyjnym, znanym pod skrdécona nazwa Walenty'?. Przyktadowo wyrazeniu
lubi¢ przyporzadkowano tu 16 schematow sktadniowych'. Tak duza liczba sche-
matdéw wynika z systematycznego notowania najdrobniejszych roznic taczliwo-
$ci, w szczegoIno$ci notowania rozwini¢¢ sfrazeologizowanych, co zaowocowato
wyroznieniem odrgbnych schematow dla zdan typu: Ja nie lubi¢ skradac si¢ przez
zakrystie, Stonimskiego lubie jak psy dziada na wagskiej ulicy, Lubig go jak psy
dziada w ciemnej ulicy, [...] nas tak bardzo lubicie, jak chyba nikogo na swiecie,
A oni, cokolwiek powiedzg, ponad wszystko w Swiecie lubig tatwos¢, Pasjami lubi
ludzkie migso, Lubi¢ go za te jego chamowatos¢ [...] itd. Przymiotnikowi nie-
chetny przypisano 11 schematow, m.in. niechetny+C, niechetny dla+D, niechetny
w stosunku do+D, niechetny wobec+D, nieche¢tny na+B (opatrzony komentarzem
»watpliwy”), niechetny ku+C (z komentarzem ,,archaiczny”). Nie ulega watpli-
wosci, ze przy innych zatozeniach metodologicznych przynajmniej czg$¢ z wy-
mienionych konstrukcji przyimkowo-nominalnych mozna by potraktowaé jako
ekwiwalenty pozycyjne, por. wltadze miasta byly niechetne imigrantom || w sto-
sunku do imigrantow || wobec imigrantow || dla imigrantow.

3.3. KRYTERIA DOBORU MATERIALU
1 ZASADY JEGO PREZENTACIJI

W $wietle rozbieznych danych stownikowych, ktérymi wspodtczesnie dyspo-
nujemy, niebagatelne staje si¢ pytanie, ktore wariantywne konstrukcje sktadniowe
powinny by¢ prezentowane w materiatach do nauczania jpjo 1 w jakiej kolejnosci.
To drugie pytanie $ci$le wigze si¢ z ustaleniem wariantu w danej pozycji podsta-
wowego. Innymi stowy, nie jest jasne, jakimi kryteriami doboru materiatu po-
winni si¢ kierowa¢ autorzy kompendiow gramatycznych i leksykalnych, jakimi
lektorzy.

Zgodnie z zasadg funkcjonalng nalezatoby poprzestawac na prezentacji nor-
matywnie ustabilizowanego materialu wspotczesnego. Dlatego w pierwszej ko-
lejnosci trzeba by z istniejgcych opracowan, takze tych przygotowywanych pod
katem nauczania jpjo (np. Kawka 1980; Kaleta 1995; Medak 2011), odrzucac

nych zgodnie z koncepcja jednostki leksykalnej A. Bogustawskiego (zob. Bogustawski, Wawrzyn-
czyk 1993, Bogustawski, Danielewiczowa 2005).

12 Jest to stownik walencyjny jezyka polskiego przygotowywany w Instytucie Podstaw Infor-
matyki PAN w ramach kilku projektow, gtownie CLARIN-PL. Dostepny jest w wersji elektronicz-
nej na stronie: http://walenty.ipipan.waw.pl/ lub http://walenty.clarin-pl.eu.

13 Dla poréwnania dodajmy, ze w ISJP wyrozniono 5 jednostek bazujacych na ksztalcie lubic,
aw WSJP — 4 jednostki.
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schematy archaiczne i normatywnie watpliwe, zardbwno te opatrywane w ma-
teriatach odpowiednimi kwalifikatorami, jak i podawane bez komentarza. To
z kolei wymaga przeprowadzenia systematycznych, a zarazem czasochlonnych
badan materiatlowych na podstawie korpusu wspotczesnych tekstow. Doraznie,
np. podczas prowadzenia zajec, lektor moze jednak polega¢ na wlasnej intuicji
jezykowej. W wyniku weryfikacji danych zrédtowych mamy prawo usuna¢ z ma-
teriatbw do nauczania jpjo takie konstrukcje, jak opowiadat si¢ przy znakomitym
szefie (alternatywna wobec opowiadal si¢ za znakomitym szefem) 1 ktamac Zone
(alternatywna wobec ktamac Zonie), obie notowane przez Medaka (2011), a takze
wyzej cytowane, a pochodzace z Walentego konstrukcje niechetny na+B, niechet-
ny ku+C. Mozemy mie¢ do czynienia takze z sytuacjg odwrotna, tj. z konieczno-
$cig uzupetiania juz przygotowanych materialow przeznaczonych do nauczania
jpjo. Pod tym katem nalezaloby na przyktad przejrze¢ gramatyke Kalety (1995),
w ktorej — jak wynika z wstepnej analizy, poczynionej na potrzeby tego opraco-
wania — niekiedy brakuje informacji o podstawowej walencji jednostek. Przykta-
dowo przymiotnik niechetny opisany zostal jako taczacy si¢ alternatywnie jedynie
z dla+D i C (Kaleta 1995, s. 238). Nie odnotowano wspotczesnie ustabilizowane-
go w oficjalnej odmianie polszczyzny wariantu wobec+D'.

Jesli chodzi o ustalenie hierarchii wariantow, rzutujacej na kolejnos¢ naucza-
nia, mniej przydatne beda kryteria stosowane w opisach gramatycznych, jak np.
kryterium stopnia ztozono$ci semantycznej, stosowane w sktadni semantycznej do
ustalenia podstawowego wariantu realizacyjnego danej pozycji'®. Najlepsze wyda-
je sie natomiast kryterium funkcjonalno-frekwencyjne, tj. branie pod uwage, ktory
wariant w danej sytuacji komunikacyjnej, zwigzanej z okreslonym etapem naucza-
nia, ma we wspolczesnej polszczyznie najwyzsza frekwencje. Trzeba przy tym
pamigta¢ o tym, ze postulowane powiazanie funkcji konstrukcji z jej frekwencja
bedzie skutkowalo tym, ze niekiedy konieczne bgdzie operowanie wigcej niz jed-
nym wariantem, w zalezno$ci od sytuacji komunikacyjnej i gatunku tekstu, a tym
samym takze poziomu nauczania jpjo. Takie rozwigzanie wydaje si¢ uzasadnione
np. w odniesieniu do wczesniej omawianego czasownika pomaoc (zob. p. 2.3.).

Ponadto istnieje potrzeba przemyslenia sposobu notowania w materiatach do
nauczania jpjo informacji o walencji jednostek. Szczegolnie chodzi o réznicowa-
nie zapisu informacji o konstrukcjach alternujgcych i wspotwystepujacych przy
danym nadrzedniku, by podana notacja byta latwo przekltadalna na produkcje,
czyli budowanie konstrukcji. Nie stuzy temu np. sposob notacji przyjety przez
S. Mgdaka w teoretycznej czesci zbioru ¢wiczen sktadniowych Co z czym (Me-

4 Co ciekawe, ani w ISJP, ani w WSJP schematy przymiotnika niechetny w interesujacym
nas tu znaczeniu ‘taki, ktory jest negatywnie nastawiony do jakiej$ osoby, rzeczy lub sytuacji’, nie
odnotowuja faczliwosci z dla+D.

15 Na tej podstawie za podstawowa realizacje pozycji dla argumentéw zdarzeniowych uznaje
si¢ konstrukcje zdaniowe, za wtorng — konstrukcje nominalne i z bezokolicznikiem, ,,ekwiwalenty
o wiekszym stopniu kondensacji” (zob. Zaron 1980, s. 12).
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dak 2002). Walencja rzeczownikéw zakodowana tam zostala obok danej jednost-
ki w postaci ciggu symboli, bez wyraznego rozgraniczenia symboli odnoszacych
sie do konstrukcji wspotwystepujacych i alternujacych. Rozpoznania dyspozy-
cji sktadniowych rzeczownikow nie ulatwia brak przykladdéw realizacji poda-
nych schematdéw. Problem zilustrujemy na trzech ponizszych przyktadach, zob.
(13)—~(15). Najpierw podajemy schemat rzeczownika zaczerpnigty z opracowania
Medaka (2002, s. 19-21). Nastepnie proponowang jego interpretacje, czyli in-
formacje¢ o liczbie otwieranych pozycji sktadniowych zilustrowang przyktadami.

(13) lot +N.; +D.; do+D. — 3 pozycje, tj. lot czym kogo do czego, np. lot helikopterem ra-
townikow do wypadku (lepiej w uktadzie: lot ratownikow helikopterem do wypadku
lub ratownikow lot helikopterem do wypadku);

(14) przejazd +N.; przez+B.; z/do+D. — 4 pozycje, tj. przejazd czym przez co skqd dokqd,
np. przejazd autokarem z Torunia do Pragi przez Wroctaw;

(15) zal do+D.; za+B.; z powodu+D. — 2 pozycje, tj. Zal do kogo za co || z powodu czego,
np. mam do ciebie zal za rozstanie z mojq siostrq || z powodu rozstania z mojq siostrq.

Nalezy zaznaczy¢, ze formutowane uwagi nie przekreslajg warto$ci omawia-
nych opracowan z zakresu nauczania jpjo. Mozna w nich bowiem znalez¢ duzo
cennych informacji na temat dyspozycji sktadniowych jednostek leksykalnych,
w tym takich, ktore nie sa odnotowywane w kompendiach gramatycznych lub
leksykograficznych kierowanych do rodzimych uzytkownikow jezyka.

4. PODSUMOWANIE

Zagadnienie ekwiwalencji pozycyjnej jest co prawda obecne w ramach na-
uczania jpjo, ale zakres i sposob jego prezentacji na wyzszych poziomach naucza-
nia wymagatby weryfikacji i uzupehienia. Przede wszystkich istnieje potrzeba
usystematyzowania i uwspoélczesnienia opisoOw dyspozycji sktadniowych jed-
nostek leksykalnych w powigzaniu z ich funkcja w ramach komunikacji i przy-
nalezno$cig do odmiany polszczyzny. Realizacja tego zadania wymaga dziatan
wielokierunkowych, polegajacych m.in. na weryfikacji dotychczas przygotowa-
nych opiséw walencji jednostek leksykalnych, a takze wskazaniu zasad repartycji
konstrukcji wariantywnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem czynnikow styli-
stycznych 1 komunikatywnych. Réwnoczesnie nalezatoby zadba¢ o dodanie do
materiatéw do nauczania jpjo nowych typow ¢wiczen, mianowicie integrujacych
wiedze o ekwiwalencji pozycyjnej z wiedza o zréznicowaniu stylistycznym polsz-
czyzny i rozwijajacych umiejetnosci mediacyjne. Z kolei w celu ksztalcenia wie-
dzy wyraznej o omawianym zjawisku warto bytoby doda¢ do kompendiow grama-
tycznych kierowanych do lektorow i najbardziej zaawansowanych uczacych sie
jpjo syntetycznych informacji na temat zjawiska ekwiwalencji pozycyjne;j.
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POSITIONAL EQUIVALENCE OF SYNTACTIC STRUCTURES IN LANGUAGE
TEACHING THEORY AND PRACTICE

Keywords: syntax, teaching Polish as a foreign language, valency, alternative syntax structu-
res, positional equivalence

Summary. The article discusses the problem of alternative connectivity of lexical units. This
phenomenon, which we called positional equivalence, is analyzed from the perspective of teaching
Polish as a foreign language (PFL). The paper consists of two parts. The first defines the concept of
positional equivalence. The second part analyzes the way positional equivalence is presented and
explained in teaching practice.

The analysis of PFL teaching materials clearly shows the need to systematize and update the
descriptions of syntactic features of different lexical units, taking into consideration their communi-
cative function and stylistic features. It also seems necessary to enrich the existing language exer-
cises with tasks allowing the students to practice their knowledge of alternative syntactic structures
and the ability to adjust the structures they use to the type of communicative situation.
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Streszczenie. Celem artykulu jest przedstawienie osiggni¢¢ genologii, ktéore moglyby zostac
wykorzystane w glottodydaktyce polonistycznej. Wychodzac z zatozenia, ze gatunki sa wytworami
kultury, uczac cudzoziemcéw jezyka polskiego, nalezy zapoznawac¢ ich z wzorcami gatunkowy-
mi typowymi dla rodzimych uzytkownikow polszczyzny. Opis wzorca, zgodnie z koncepcja Ma-
rii Wojtak, obejmuje cztery aspekty opisu: strukturalny, pragmatyczny, poznawczy i stylistyczny.
Realizacje wypowiedzi gatunkowych moga przybiera¢ form¢ wariantu kanonicznego, wariantow
alternacyjnych lub adaptacyjnych. W artykule przeanalizowano kilka popularnych podrecznikéw
do nauki jpjo pod katem nauczania gatunkow wypowiedzi. W wigkszosci prac przewaza nauczanie
aspektu strukturalnego i stylistycznego wzorca, z mniejsza uwaga zwrocona na aspekt pragmatycz-
ny i ontologiczny opisu.

1. OPIS GATUNKU WYPOWIEDZI

Termin ,,genologia” pojawil si¢ dopiero w XX wieku, jednakze proby syste-
matyzacji gatunkow literackich maja tradycje siggajaca starozytnosci'. Przenie-
sienie osiggni¢¢ genologii literaturoznawczej na grunt jezykoznawstwa i utwo-
rzenie terminu ‘genologia lingwistyczna’ jest zastuga Antoniego Furdala, ktory
widzial pole jej dziatalnosci jako opis i klasyfikacj¢ komunikatow jezykowych
(Furdal 1982). Wspotczesna genologia lingwistyczna opiera si¢ na ustaleniach

* anna.dunin-dudkowska@poczta.umcs.lublin.pl, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie, Centrum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcow, ul. Weteranow 18,
20-038 Lublin, ORCID: 0000-0003-2102-711.

! Podstawy genologii antycznej stworzyt Arystoteles (1988).
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koncepcji klasycznych, poszukujac jednoczes$nie nowej inspiracji w metodologii
zwigzanej z analizg wypowiedzi (tekstu, dyskursu) (Witosz 2005). Polskie bada-
nia nawigzuja rowniez do koncepcji badaczki Stefanii Skwarczynskiej (1965),
ktéra postulowata objecie synteza teoretycznoliteracka wszystkich gatunkéw
mowy. Teoria ta wyrdznia nastgpujace wyznaczniki strukturalne, konstytuujace
komunikat jezykowy:

1. kategorie nadawcy i kategori¢ odbiorcy oraz wzajemne relacje migdzy
nadawca a odbiorca, ksztattowane przez tresci swiadomosci i ich uwa-
runkowania;

2. sytuacje komunikacyjng: nadawcza, odbiorczg i nadawczo-odbiorcza;

3. funkcje, czyli cel komunikacyjny (wychowawczo-dydaktyczng, informa-
cyjno-przedstawiajaca, ekspresywno-impresywna i rozrywkowo-autote-
liczng);

4. przedmiot (temat) gatunku i jego rozwini¢cie (aspekt poznawczy);

5. sposob ujecia przedmiotu;

6. aspekt stylistyczny gatunku: pole tworzywa przekazu, pole przedstawie-
nia i wyrazu;

7. kod — znany nadawcy i odbiorcy, pozwalajacy na poprawne odczytanie
przestania tekstu.

Powyzszy opis gatunku obejmuje uktad wyktadnikéw poznawczych, pragma-
tycznych i stylistycznych wypowiedzi. Propozycja ta jest ciagla inspiracja dla
wielu wspotczesnych badaczy pragmalingwistyki, tekstologii i genologii®.

Drugim fundamentalnym Zroédlemnatchnienia dla genologéw lingwistycznych
stata si¢ koncepcja gatunkow mowy Michaita Bachtina méwigca, iz wszystkie
wypowiedzi sg wypowiedziami gatunkowymi, gatunki sg relatywnie trwate 1 ty-
powe, charakteryzuja si¢ pewna swoboda, gictkoscia, plastycznos$cig, a realiza-
cja gatunkow w procesie mowy pozwala na modyfikacje wzorcéw (schematow)
gatunkowych. Bachtin wprowadzit rozréznienie na gatunki prymarne (proste)
1 wtorne (ztozone) i uwazat, ze o wyborze gatunku wypowiedzi decyduje zamiar
komunikacyjny méwigcego (Bachtin 1986). Zastuga rosyjskiego badacza jest tak-
ze zniesienie podziatu migedzy gatunkami literackimi a uzytkowymi, rozpoznanie
wielogatunkowej natury wypowiedzi i wzajemnego przenikania si¢ gatunkow
oraz dostrzezenie dialogu migdzy strukturg gatunku a jego otoczeniem kulturo-
wym. Istotne znaczenie dla rozwoju genologii miato rowniez wiaczenie do badan
genologicznych komunikacji ustnej, w tym mowy potoczne;.

Koncepcja Bachtina miata wptyw na badania Anny Wierzbickiej, tworczyni
semantyki elementarnych czastek mowy (Wierzbicka 1983). Przyjmujac zatoze-
nie, ze zasadniczg cecha gatunku jest jego cel komunikacyjny, badaczka skupiata

2 Por. Mayenowa (1974); Mazur (1990); Dobrzynska (1993); Gajda (2001); Wojtak (1998);
Duszak (1998) i in.
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si¢ na eksplikacji gatunku jako sumy komponentow illokucyjnych, podkreslajac
jednoczesnie zalezno$¢ gatunkéw mowy od czynnikow kulturowych (Wierzbicka
1999, s. 228). W koncepcji genrow mowy Anny Wierzbickiej, gatunek to ,,ciag
prostych zdan, wyrazajacych zatozenia, intuicje i inne akty umystowe mowiace-
g0” (Wierzbicka 1983). Koncepcja ta podkresla, iz kazda kultura ma swoj wlasny
zasoOb charakterystycznych dla niej aktow mowy i gatunkow mowy, zarowno tych
prostych, jak i ztozonych. Badaczka stosuje wlasny metajezyk semantyczny do
mi¢dzykulturowego badania gatunkéw mowy.

Dostrzegajac niedoskonato$¢ klasycznej koncepcji kategoryzacji®, L. Witt-
genstein (1952/1972) i L. Zadeh (1982) zaproponowali teori¢ prototypow, podo-
bienstwa rodzinnego i koncepcje zbioréw rozmytych, w ktorych z danego zbioru
wyodrebniany jest jeden najbardziej typowy egzemplarz, tzw. prototyp. Teoria
prototypdéw opiera si¢ na nastgpujacych zasadach:

» kategoryzacja gatunkowa dokonywana jest w oparciu o stopien podo-
bienstwa do prototypu,

* odrzuca si¢ koncepcj¢ istnienia cech dystynktywnych dla elementéw
zbioru,

» zestaw cech gatunku ma charakter otwarty,

* istniejg ,lepsze” i ,,gorsze” reprezentacje danej kategorii,

* o ostrosci kwalifikacji decyduja cechy uznane za typowe dla danej kate-

gorii,

* centralnym, prototypowym reprezentantem kategorii jest egzemplarz po-
siadajacy cechy typowe;

* elementy danej kategorii maja zroéznicowany status (istnieje centrum
i peryferia),

* clementy danego zbioru nie majg cech wspolnych dla wszystkich egzem-
plarzy, ale faczy je podobienstwo rodzinne,
* dopuszcza si¢ przechodzenie migdzy bliskimi sobie kategoriami.

Teoria ta moze mie¢ zastosowanie do opisu gatunkow uzytkowych, gtdwnie
gatunkow potocznych mowionych (Wozniak 1990, s. 62—80).

W zwigzku z nawigzywaniem do r6znych koncepcji w badaniach genologicz-
nych i nieco selektywnym przyswajaniem tych koncepcji przez ré6znych badaczy
pojecie gatunek w polskich badaniach jest czgsto uzywane zamiennie z takimi ter-
minami synonimicznymi czy quasi-synonimami jak genre, tekst, model gatunku,
wzorzec gatunkowy, wzorzec tekstowy, typ tekstu, superstruktura, schemat tekstu,
prototyp gatunku, wyidealizowany model kognitywny (takze w odniesieniu do re-

*Koncepcja klasyczna opiera si¢ na nastgpujacych zatozeniach:
1. kategorie definiowane s3 za pomoca cech koniecznych i wystarczajacych,
2. cechy sa binarne,
3. kategorie maja ostre, wyrazne granice,
4. wszystkie elementy danej kategorii sag rownorzedne (por. Witosz 2005, s. 64—65).
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prezentacji tekstu) (Witosz 2005, s. 113; Wojtak 2013, s. 99). Wspolczesne bada-
nia genologiczne uwazajg gatunek za konwencj¢ kulturowo-jezykowa. Stanistaw
Gajda pisze, iz gatunek wypowiedzi to ,.kulturowo i historycznie uksztaltowany
oraz ujety w spoteczne konwencje sposob jezykowego komunikowania si¢; wzo-
rzec organizacji tekstu”. Wtornie jest to zbior tekstow, w ktorych realizowany jest
okreslony wzorzec gatunkowy, obejmujacy kategorie formalno-jezykowe, kogni-
tywne (obraz $wiata i hierarchi¢ warto$ci) oraz pragmatyczne (charakterystyke
uzytkownikow i ich celow) (Gajda 2001, s. 255). Liczba gatunkow stosowanych
przez okreslong wspolnote jezykowa zalezy od spektrum potrzeb i celow w okre-
$lonej kulturze. Gatunek jest struktura otwarta, dynamicznag i historyczna, ktora
odzwierciedla stosunek do $wiata uzytkownikow jezyka i ich spoleczne wspol-
dziatanie, przystosowujac si¢ do okreslonych potrzeb. Na poziomie nadrzgdnym
gatunki mowy sytuuja si¢ wzgledem poszczegoélnych stylow, zwigzanych z sy-
tuacjami spoteczno-komunikacyjnymi. Funkcjonujag w ramach okreslonych ,,ro-
dzin” stylowych, w ktorych istniejg specyficzne dominanty gatunkowe.

W lingwistyce tekstu funkcjonuje takze uktad stratyfikacyjny, zapropono-
wany przez Aleksandra Wilkonia, ktory obejmuje rodzaj, odmiang rodzaju (pod-
rodzaj), gatunek, odmiang gatunkowa i w koncu indywiduum tekstowe (Wil-
kon 2002, s. 218-219; Wojtak 2004, s. 305-306). Klasyfikacja ta wywodzi si¢
z trojelementowego podzialu Arystotelesa, odnoszacego si¢ do genologii litera-
turoznawczej: rodzaj, gatunek, konkretny tekst. Rodzaj ustalany jest w oparciu
o najwazniejsze odmiany funkcjonalne danego jezyka etnicznego. Bozena Witosz
widzi na poziomie rodzaju gatunki artystyczne, naukowe, urzedowe, religijne, po-
toczne, oficjalne retoryczne oraz gatunki srodkow masowego przekazu, traktujac
te liste jako zbidr otwarty. Na poziomie podrodzaju wystepuja typowe dla niego
odmiany, np. rodzaj artystyczny: gatunki liryczne, epickie i dramatyczne, rodzaj
naukowy: gatunki humanistyczne, matematyczno-przyrodnicze, matematyczne
itd., gatunki srodkéw masowego przekazu: gatunki telewizyjne, prasowe, radio-
we, internetowe (Witosz 2005, s. 137).

Jan Mazur postuluje stworzenie kompleksowej koncepcji typologicznej,
obejmujacej typ tekstu, rodzaj, gatunek i wariant, wraz z egzemplifikacja w opar-
ciu o okreslone kryteria teoretyczne (Mazur 2000). Badacz, zainspirowany nie-
mieckimi badaniami tekstologicznymi (Barbary Sandig, Elisabeth Giilich i Wolf-
ganga Raible’a), postuluje koncepcje wzorca testowego, odzwierciedlajacego
w pewnym zakresie tradycyjne pojecie gatunku (Mazur 1990). Wzorzec taki jest
zespotem konwencjonalnych dziatan, funkcjonujacym w okreslonej spotecznosci
i rozpatrywanym w ramach catej czynnosci jezykowej. Tekst traktowany jest jako
proces, obejmujacy zarowno sktadowe elementy konstytutywne, tworzace struk-
ture podstawowa, jak i fakultatywne, ksztattujace rézne struktury alternatywne,
uwarunkowane sytuacyjnie. Dla danej klasy tekstow mozliwe jest ustalenie struk-
tury maksymalnej wzorca tekstowego, ktora nie musi znalez¢ odzwierciedlenia
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w faktycznych wypowiedzeniach. Tak rozumiany wzorzec tekstowy obejmuje na-
stepujace elementy obligatoryjne: przestanki sytuacyjne, intencje, obowigzki do
wykonania, dziatania do wykonania oraz sposob ich realizacji, a takze przestanki
jezykowo-stylistyczne.

Jerzy Bartminski (2010), wychodzac od siedmiu typowych cech tekstowosci,
zaproponowanych przez de Beaugrande’a i Dresslera, proponuje nastepujacg ska-
l¢ opisu tekstu:

1. podmiotowos¢ — przypisanie do nadawcy;

zaadresowanie — skierowanie do odbiorcy;

intencjonalnos¢ — cel przekazu wyznaczony przez nadawce;

nacechowanie stylowe i gatunkowe;

linearno$¢ — nastepczo$¢ wynikajaca z sekwencyjnego charakteru sub-

stancji dzwigkowej, czyli prymarnego nosnika znaku jezykowego;

6. integralno$¢ strukturalna — spoisto$¢ oparta na delimitacji (granice tekstu
1jego segmentacja wewngtrzna);

7. spdjnos¢ tresciowa (logiczna i semantyczna);

informatywno$¢ (temat i remat);

9. sytuacyjnos¢ — powigzanie tekstu z sytuacja, tzn. z bliskimi okoliczno-
$ciami jego uzycia i szerszym tltem historyczno-kulturowym w czasie
1 przestrzeni;

10. podatnos¢ na przetwarzanie — wchodzenie w relacje intertekstowe.

kv

*®

W po6zniejszych pracach badacz wykorzystuje te kryteria do opisu gatunku (Bart-
minski 2012).

We wspodlczesnej genologii obserwuje si¢ istnienie wielu form z pogranicza
rodzajowo-gatunkowego, ktore trudno jednoznacznie zaklasyfikowaé do okreslo-
nej kategorii, tzw. mglawice gatunkdéw, gatunki zmacone, gatunki transgresyjne.
Taki model typologii podkresla dynamike gatunkow i ich otwarcie na modyfika-
cje, ptynne transformacje gatunkéw w inne, zarowno w aspekcie diachronicznym
jak 1 synchronicznym. Gatunek staje si¢ kategorig politypicznag, o ptynnych gra-
nicach i tendencji do transgresji. Rozwazania tego typu prowadza do zwrdcenia
si¢ w kierunku lingwistyki pragmatycznej, w szczegdlnosci teorii aktow mowy
i teorii komunikacji.

2. WZORZEC GATUNKOWY

M. Wojtak rozpatruje gatunek w trzech plaszczyznach: dynamicznej (jako
zjawisko komunikacyjne i kulturowe), statycznej (jako typ tekstu, model, ktéry
pozwala faczy¢ teksty o podobnych wiasciwosciach) i konkretyzujacej (jako zbior
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wypowiedzi czy wypowiedz, ktora jest najlepszym egzemplarzem, reprezentan-
tem zbioru). Lubelska badaczka widzi gatunek jako ,,twor abstrakcyjny (model,
wzorzec) majacy jednak réznorodne konkretne realizacje w formie wypowiedzi,
a takze jako zbidr konwencji, ktore podpowiadaja cztonkom okreslonej wspolno-
ty komunikatywnej, jaki ksztalt nada¢ konkretnym interakcjom” (Wojtak 2004,
s. 16). Zbior regut dookreslajacych gtowne poziomy organizacji schematu gatun-
kowego, relacje pomigdzy poszczegdlnymi poziomami i sposoby funkcjonowania
tych poziomdéw tworza wzorzec gatunkowy. W perspektywie statycznej kompo-
nenty wzorca gatunkowego obejmuja:

» aspekt strukturalny, opisujacy model kompozycyjny tekstu, ktory obej-
muje rame tekstowg*, podzial na poszczeg6élne segmenty i wzajemne re-
lacje pomigdzy tymi segmentami — zjawiska dotyczace uktadow pozio-
mych i architektoniki tekstu;

» aspekt pragmatyczny, ktory pokazuje uwiktania komunikacyjne, obejmu-
jace uczestnikow aktu komunikacji: nadawce i odbiorce oraz zachodzace
miedzy nimi relacje, intencje (potencjat illokucyjny) i podstawowe zasto-
sowania komunikacyjne (kontekst zyciowy gatunku);

» aspekt kognitywny (tematyka, obraz $wiata, system wartosci, punkt wi-
dzenia);

» aspekt stylistyczny (uzyte srodki jezykowe, uwarunkowane strukturalnie
1 pragmatycznie).

Wzorzec gatunkowy traktowany jest calosciowo, gdyz w taki sposob funkcjo-
nuje w $wiadomosci okreslonej spolecznosci. Struktura wypowiedzi i jej poten-
cjat illokucyjny wzajemnie si¢ warunkuja. Cato$ciowa intencja nadawcy rozktada
si¢ na poszczegolne segmenty w formie pojedynczych krokow illokucyjnych, sca-
lajac intencj¢ komunikacyjna dla uzyskania zamierzonego efektu perlokucyjnego.
Na strukturg tekstu wptywajg takze obligatoryjne cechy gatunkowe odnoszace
si¢ do relacji nadawczo-odbiorczych. Majg one zarowno znaczenie pragmatycz-
ne, jak 1 poznawcze, wpisujac si¢ w okreslong konwencje gatunkowa. W efek-
cie stylistyczny ksztatt wypowiedzi warunkowany jest przez wszystkie aspekty
wzorca gatunkowego. Aspekty te funkcjonujg jako sygnaty (indeksy) gatunkowe,
wspierajac identyfikacje wzorca. Wzorzec gatunkowy nie jest zjawiskiem stalym;
pod wptywem dynamizmu procesow komunikacyjnych wystepuje w formie zbio-
ru wariantow tworzacych: wzorzec kanoniczny (zawierajacy trwale wyznaczni-
ki strukturalne, pragmatyczne i stylistyczne, decydujace o tozsamosci gatunku);
wzorce alternacyjne (modyfikacje wzorca kanonicznego, polegajace na redukcji
sktadnika, jego wymianie, kontaminacji struktur i ewentualnie zmianie potencjatu
illokucyjnego, obrazu §wiata lub ksztattu stylistycznego); oraz wzorce adaptacyj-
ne (czerpigce z innych gatunkéw lub krzyzujace sie z nimi). Centralng pozycje

4 Na temat ramy tekstu, sygnatow poczatki i konica, por. Lotman (2010), Mayenowa (1974).
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w polu gatunkowym zajmuje wzorzec kanoniczny, wzorce alternacyjne znajduja
si¢ blisko strefy centrum, zas wzorce adaptacyjne sytuuja si¢ na peryferiach pola.
Zbiér wariantow wzorca tworzy tzw. skalg paradokséw, charakterystycznych dla
danego gatunku, np. w ptaszczyznie strukturalnej beda to szablonowo$¢ — ory-
ginalno$¢, w plaszczyznie pragmatycznej: monointencyjnos¢ — poliintencyjnosc,
obiektywizm — subiektywizm, monologowos¢ — dialogowos¢, a w plaszczyznie
stylistycznej: szablonowos$¢ — oryginalno$¢, informacyjnos¢ — perswazyjnosc, pi-
sany charakter — kolokwialno$¢, oficjalno$¢ — potoczno$é, rzeczowosc — ekspre-
sywno$¢ / obrazowos¢ (Wojtak 1999, 2004).

3. ASPEKT DYDAKTYCZNY

Interesujacym aspektem opisu genologicznego sa implikacje dydaktycz-
ne. Uczac jezyka obcego, uczymy wypowiedzi bedacych realizacjg réoznych ga-
tunkéw mowy, wymaganych na poszczegdlnych poziomach kompetencji jezy-
kowej. Opis wszystkich aspektow opisu wzorca gatunkowego (strukturalnego,
pragmatycznego, semantycznego oraz stylistycznego) moze stanowi¢ podstawe
do efektywnego nauczania zarowno czynnej, jak i biernej znajomosci poszcze-
gblnych odmian gatunkowych rodzimych uzytkownikow jezyka. Praktyczne za-
stosowanie takiego opisu w dydaktyce jest jednoczesnie logiczng konsekwencja
kontrastywnych badan jezykowych i genologicznych, dostarczajacych narzedzi
do nauczania j¢zyka obcego na r6znych poziomach kompetencji jezykowej, w za-
lezno$ci od stopnia trudnos$ci gatunku i frekwencji jego stosowania. Na podsta-
wie realizacji wzorca gatunkowego mozna takze zdiagnozowa¢ kompetencj¢ ko-
munikacyjng uczacych si¢ (ocena znajomosci wzorca i sposobu realizacji jego
poszczegdlnych aspektéw). Nauczanie wzorca gatunkowego pomaga opanowac
strukture wypowiedzi, specjalistyczna leksyke, typowa dla stylu danego gatunku,
charakterystyczng sktadni¢ oraz inne cechy stylu gatunku. Wazne jest pokaza-
nie pragmatyki gatunku, zaleznej od potrzeb kulturowych danego spoteczenstwa
oraz jego jezykowego obrazu $wiata i systemu aksjologicznego. Wyniki studiow
1 analiz komparatystycznych powinny by¢ wykorzystane w celu zidentyfikowania
réznic miedzy analogicznymi gatunkami w omawianych kulturach (na wszyst-
kich poziomach opisu wzorca) dla wskazania cudzoziemcom miejsc grozacych
wystgpieniem transferu negatywnego. W glottodydaktyce nalezatoby skoncentro-
wac si¢ na nauczaniu praktycznych wzorcow gatunkowych stosowanych w ko-
munikacji nieprofesjonalnej, z wigczeniem wzorcow gatunkowych komunikacji
profesjonalnej w ksztatceniu roznych grup zawodowych (np. prawnikow, ekono-
mistow, itd.) i thumaczy.
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3.1. FORMY WYPOWIEDZI A GATUNEK W GLOTTODYDAKTYCE
POLONISTYCZNE]J

W dydaktyce i glottodydaktyce polonistycznej funkcjonuje termin formy
wypowiedzi, bedacy odpowiednikiem gatunkow, czyli wypowiedzi realizujgcych
odpowiedni schemat gatunkowy. W stownikach na prézno by szuka¢ definicji
‘formy wypowiedzi’, mimo iz termin ten jest powszechnie uzywany w znacze-
niu wypowiedzi reprezentujacej okreslony gatunek. Zamiennie termin ‘forma
wypowiedzi’ wystepuje z okre§leniem ‘rodzaj wypowiedzi’, co nasuwa mylne
skojarzenia z rodzajami literackimi. Rozwazajac stownikowe znaczenia lekse-
mu ‘forma’, nalezy wnioskowac, iz forma wypowiedzi wigze si¢ ze znaczeniem
1. — wyglad, zewngtrzny ksztatt czegos (co wylacza ukryte intencje, implicytne
systemy wartosci itd. wypowiedzi); znaczeniem 2. — uktad jakich$ elementow,
struktura — co nawigzuje wyraznie jedynie do aspektu strukturalnego wzorca
gatunkowego, pomijajac catkowicie aspekt pragmatyczny, ontologiczny i styli-
styczny oraz znaczeniem 3. — model, szablon, wzor® — co jest blizsze koncepcji
wzorca gatunkowego, ale nie precyzuje aspektow tegoz. Termin ten jest jednak
uzywany w wigkszosci publikacji dydaktycznych w znaczeniu wypowiedzi ga-
tunkowych.

Programy nauczania jpjo. Poziomy AI-C2 (2016) przedstawiaja katalog
form / rodzajow wypowiedzi (tj. w kategoriach genologicznych — wypowiedzi
gatunkowych) na poszczegolne poziomy znajomosci jezyka polskiego. Obejmuje
on w sumie ponad 64 gatunki wypowiedzi, z ktoérych wigkszo$¢ stanowia gatunki
ztozone. Analiza kilku popularnych podrecznikow do nauczania jpjo, opartych na
powyzszych Programach nauczania ... pokazuje, jakie gatunki typowe dla kul-
tury polskiej wprowadzane sa do procesu nauczania cudzoziemcOdw w pierwszej
kolejnosci i jakie aspekty wzorca sg eksponowane.

Pojecie ‘gatunek’ pojawia si¢ jedynie w podreczniku Andrzeja Ruszera
(2011) Oswoié tekst. (B2/C1). We Wprowadzeniu Autor postuguje si¢ terminem
‘gatunek tekstu’, nawigzujac do retoryki wypowiedzi pisemnych w nurcie nowej
retoryki. W praktyce oznacza to sukcesywne przedstawianie zasady formutowa-
nia wypowiedzi argumentacyjnej (przestanek i konkluzji), dzieki ktérym tekst
nabiera mocy perswazyjnej. Nauczanie gatunkdw ma wymiar kulturowy. Zgodne
jest to z przyjetymi definicjami ‘gatunku’, ktore traktuja go jako wytwor kultury
spotecznosci, ktora na bazie swych do§wiadczen w ten sposob realizuje okreslo-
ne cele.

5 Por. internetowy Stownik jezyka polskiego https://sjp.pl/forma [15.03.2018].
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3.2. ANALIZA PODRECZNIKOW DO NAUKI JPJO W KONTEKSCIE
GENOLOGICZNYM

Dla celow niniejszego artykutu przeanalizowano kilka popularnych pod-
recznikéw do nauki jpjo. E. Lipinska, E. G. Dambska, autorki podrecznika Pisac
jak z nut (B1+/B2) prezentuja 18 form pisemnych, majac na celu przygotowa-
nie uczacych si¢ do poprawnej produkcji wypowiedzi zgodnie z proponowanym
,,schematem procesu pisania’, obejmujgcym zagadnienia zwigzane z poszerza-
niem leksyki, powtorzeniem gramatyki i aspektem stylistycznym. Niektore for-
my wypowiedzi scharakteryzowane zostaty pod katem struktury lub stylistyki
(zwroty, leksyka). Autorki nie podaja gotowego opisu kompozycji wypowiedzi
— uczacy sie musi sam odtworzy¢ wzorzec strukturalny (nauczanie indukcyjne).
W niektorych oméwieniach pojawia si¢ aspekt pragmatyczny wypowiedzi, tj. in-
formacja o celu pisania okreslonej formy (np. podanie). Nauka pisania przebiega
od etapu pisania sterowanego do pisania samodzielnego. W konsekwencji cudzo-
ziemiec poznaje wzorzec gatunkowy wypowiedzi w sposob praktyczny.

Nieco inaczej przedstawil swojg koncepcje nauczania gatunkow Andrzej
Ruszer w pracy Oswoic tekst. W opisie gatunku (np. charakterystyki) autor pro-
ponuje obok ¢wiczen stylistycznych, leksykalnych i gramatycznych (aspekt sty-
listyczny wzorca), takze ¢wiczenia dotyczace elementéw aspektu poznawczego,
przy sugerowanej kolejnosci ich opisu, a wiec jednoczesnym nauczaniu struktury
wypowiedzi. Podejscie to blizsze jest koncepcji opisu genologicznego przy uzy-
ciu wzorca gatunkowego, chociaz nie pojawia si¢ w nim to pojecie.

Kolejna analizowana pozycja to Polski bez tajemnic autorstwa E. Skorupy,
E. Lipinskiej. Podrgcznik ten obejmuje nauczanie wszystkich sprawnosci jezyko-
wych, totez pisanie poprzedzone jest serig ¢wiczen jezykowych, ktore przygoto-
wuja uczacego si¢ do samodzielnego tworzenia tekstu. W niektorych przypadkach
pojawiaja si¢ informacje teoretyczne, np. list nieformalny jest omoéwiony z pre-
zentacjg wzoru, zwroceniem uwagi na uktad graficzny, podaniem ramy teksto-
wej 1 zasad grzecznosci jezykowej. Te cenne informacje dotycza gtownie aspektu
strukturalnego 1 stylistycznego wzorca gatunkowego. Niektore gatunki wprowa-
dzane sg w oparciu o podany wzor (np. tekst argumentacyjny), do innych podana
jest lista przydatnych zwrotdw i wyrazen (np. esej), a jeszcze inne odwoluja sie
do podanego schematu strukturalnego (np. opis przedmiotu czy postaci). Widaé
wyraznie, ze autorki poszukujg jednolitego sposobu porzadkowania informacji
genologicznych.

6 Por. Termin ‘schemat tekstu’ zostat uzyty przez de Beaugrande’a i Dresslera (1990) w zna-
czeniu jednego ze sktadnikow globalnej struktury tekstu (schematy to wzorce wydarzen i standw
w uporzadkowanej kolejnosci i potaczonych bliskoscia czasowa i przyczynowoscia). B. Boniecka
traktuje schemat tekstu szerzej, jako globalna strukture wypowiedzi (1999). Obie koncepcje skupia-
ja sie gtdwnie na aspekcie strukturalnym wypowiedzi (Witosz 2005, s. 113).
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Kolejny podrecznik analizowany pod katem zawartych w nim gatunkéw to
Polski mniej obcy A. Madei, B. Morcinek. Znajduje si¢ w nim propozycja ok. 30
form wypowiedzi. Niektore z nich poprzedzone sg tekstem przyktadowym (np.
legenda) przed poleceniem samodzielnego napisania tekstu. W odniesieniu do ga-
tunkoéw urzedowych (np. skargi) pojawiaja si¢ informacje teoretyczne na temat
wymagan gatunkowych. Dotycza one gtownie aspektu pragmatycznego (nadaw-
ca, odbiorca, cel), strukturalnego (struktura) i stylistycznego (zwroty). Mimo iz
nie pojawia si¢ pojecie gatunku, procedura ta zbliza podejscie glottodydaktyczne
do genologii.

Ostatnim omawianym podrecznikiem bedzie Z polskim w swiat, napisany
przez lubelskie trio: R. Ciesielska-Musameh, B. Guziuk-Swica i G. Przechodz-
ka. Pomimo braku stosowania terminologii genologicznej, proponowany opis ta-
kich wzorcow gatunkowych, jak zaproszenie czy pozdrowienia odwotuje si¢ do
4 aspektow: strukturalnego, pragmatycznego (intencja), poznawczego (tematyka)
i stylistycznego. Informacje te przedstawione zostaly w bardzo syntetycznej for-
mie, jednakze podejscie takie oznacza kolejny krok w kierunku wykorzystania
osiaggnig¢ genologii w glottodydaktyce polonistyczne;.

4. IMPLIKACJE GLOTTODYDAKTYCZNE

Studia genologiczne sg interdyscyplinarng dziedzing badan, ktora cieszy si¢
coraz wigkszym zainteresowaniem nie tylko jezykoznawcow, ale takze m.in. eks-
pertow od komunikacji, badaczy retoryki, socjologow, ttumaczy, specjalistow od
reklamy i nauczycieli jezykoéw. Warto wykorzystac jej terminologie i metodologig
rowniez w glottodydaktyce polonistycznej. Nauczanie jezyka polskiego jako obce-
go 1 kultury polskiej nie moze ignorowa¢ zdobyczy genologii, ktora dostrzega de-
cydujaca role kultury w ksztattowaniu gatunkéw. Uczac wypowiedzi gatunkowych,
zarowno ustnych, jak i pisemnych, tak czynnie, jak i biernie, powinni$my czerpa¢
z instrumentarium genologdéw, wykorzystujac pojgcie wzorca gatunkowego i sto-
sujac zasady metodyki nauczania jpjo. Znajomos¢ wzorca moze by¢ przekazana
zarowno metodami dedukcyjnymi, jak i indukcyjnymi. Mozemy wyzyska¢ wyni-
ki studiow komparatystycznych w ujeciu interkulturowym, mozemy wykorzystac
podejscie zadaniowe i metode projektow. I wreszcie mozemy pogodzi¢ nauczanie
integracyjne wszystkich sprawnosci, z uwzglednieniem thumaczenia jako mediacji
kulturowej réwniez w nauczaniu wzorcoOw gatunkowych. Wymaga to zaréwno od
nauczycieli, jak i autorow podrgcznikow nie tylko §wiadomosci metodycznej, ale
takze korzystania ze zdobyczy innych nauk, rowniez genologii. Analiza podreczni-
koéw pokazuje, ze po pierwsze potrzebujemy ich, a po drugie juz zrobilismy pierw-
sze kroki w kierunku systematyzacji genologicznego materiatu glottodydaktyczne-
g0. Omawiane pozycje sg dobrym poczatkiem do dalszego rozwijania tej tendencji.
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Anna Dunin-Dudkowska
GENRES OF SPEECH IN TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Keywords: genre of speech, genre pattern, teaching Polish as a foreign language

Summary. The objective of the article is to present the achievements of genre studies that
might be used in teaching Polish as a foreign language. Assuming that genres of speech are products
of particular cultures, while teaching Polish to foreigners we should familiarize them with genre pat-
terns typical of native users of Polish. A description of a genre pattern, based on a concept developed
by Maria Wojtak, includes four aspects: structural, pragmatic, cognitive and stylistic. Realization of
genre utterances may take the form of a canon variant, and alternative or adaptive variants. A few
popular handbooks of Polish to foreigners have been analyzed in terms of presentation of genre pat-
terns. In most works, teaching structural and stylistic aspects prevail, whereas less attention is paid
to pragmatic or ontological description.
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JEZYKOWO-KOMUNIKACYJNE CECHY POLECEN
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Streszczenie. Za punkt wyjscia przyjmuje si¢ w artykule postulaty badawcze zaprezentowane
ponad 20 lat temu przez Anng¢ Burzynska (1998) w publikacji poswigconej poleceniom dydaktycz-
nym. Rozwdj jezykoznawstwa oraz zmiany w glottodydaktyce, jakie dokonaty si¢ w tym czasie, sa
waznymi przestankami, ktore uzasadniaja podjecie tej tematyki na nowo. W czg$ci pierwszej niniej-
szego artykutu, teoretyczno-deskrypcyjnej, polecenie zostato poddane eksplikacji pragmatycznej
(jako akt mowy) i charakterystyce komunikacyjnej (w sytuacji urzgdowej i w sytuacji dydaktycz-
nej). W czesci drugiej przedstawiono wyniki analizy wybranych podrecznikow i zeszytow ¢wiczen
do nauki jezyka polskiego jako obcego na poziomie podstawowym i srednio zaawansowanym pod
katem zawartych w nich polecen. Obie czgsci stuza jako podstawa do sformutowania wnioskoéw
koncowych. Zasadnicza konkluzja, jaka formuluje si¢ w artykule, brzmi: tzw. polecenia dydaktycz-
ne w podrecznikach i zeszytach ¢wiczen sa aktami mowy potencjalnymi, aktualizowanymi kazdora-
zowo w konkretnej sytuacji dydaktycznej, a szablonowo$¢ i schematyzm nie sa ich wadami, lecz ce-
chami pozadanymi; dotycza bowiem strony formalnej polecen oraz nazw powtarzalnych czynnosci,
ktore pomagaja ksztalci¢ podstawowe umieje¢tnosci, oryginalne natomiast sa (powinny by¢) obiekty
owych czynnosci (zawartos¢ ¢wiczen i zadan, teksty itp.).

1. WPROWADZENIE

Ponad 20 lat temu w czasopisSmie Acta Universitatis Lodziensis. Ksztalce-
nie Polonistyczne Cudzoziemcow ukazal si¢ artykut Anny B. Burzynskiej (1998)
poswiecony poleceniom dydaktycznym w podrgcznikach do nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Od tego czasu temat polecen w opracowaniach z zakre-
su glottodydaktyki polonistycznej nie byt wiasciwie w ogdle podejmowany. Po-

" ewa_smiech@wp.pl, Uniwersytet £.0dzki, Wydziat Filologiczny, Instytut Filologii Polskiej
i Logopedii, Zaktad Wspodtczesnego Jezyka Polskiego, ul. Pomorska 171/173, 90-236 Lodz,
ORCID: 0000-0002-3385-6898.
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niewaz jednak, po pierwsze, polecenia sg niezwykle waznym elementem w dy-
daktyce, po drugie, w ciggu 20 lat znacznie zmienito si¢ podejscie do nauczania
jezykdéw obcych: nauczanie gramatyczno-leksykalne zastgpito nauczania nasta-
wione na komunikacje i pragmatyke (Seretny, Lipinska 2005, s. 15), po trzecie
wreszcie, wzrosta znaczaco liczba podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego
jako obcego, konieczne wydaje si¢ zbadanie, czy ustalenia i postulaty A. Burzyn-
skiej sprzed lat sg nadal aktualne, czy mozna je odnies¢ do dzisiejszej praktyki
glottodydaktycznej i czy zmiany w samym jezykoznawstwie, tj. nowe jezyko-
znawcze paradygmaty badawcze moga przynies¢ inne niz prezentowe w pracy
wroctawskiej badaczki spojrzenie na tak wazng w dydaktyce jednostke, jaka jest
polecenie.

Materiat do rozwazan analitycznych pochodzi z nastepujacych podrecznikow
na poziomie $rednio zaawansowanym i podstawowym:

a) Piotra Lewinskiego (2001) pt. Oto polska mowa [dalej skrét: L,

b) Agnieszki Madei i Barbary Morcinek (2007) pt. Polski mniej obcy, Po-
ziom Srednio ogolny (B2), cz. 1 [dalej: M/M];

¢) Aleksandry Janowskiej i Magdaleny Pastuchowej (2009) pt. Dzien do-
bry!, Poziom podstawowy Al [J/P];

d) Iwony Stempek, Pauliny Kuc, Matgorzaty Grudzien (2016) pt. Polski 1.
Krok po kroku. Junior. Zeszyt ¢wiczen. Poziom 1 (A1) [S/K/G].

Dwa pierwsze podreczniki stanowig gtowna czgs$¢ materiatowa, sa to bowiem
—podobnie jak poddane analizie przez A. Burzynska — podreczniki na poziomie $red-
nio zaawansowanym. Ksiazka P. Lewinskiego jest jednym z pierwszych podreczni-
kow nastawionych na rozwijanie sprawno$ci komunikacyjnych, z kolei podrgcznik
A. Madei i B. Morcinek reprezentuje publikacje opracowane pod katem egzaminu
certyfikatowego. Jako tlo porownawcze zostaly wybrane ksigzki dla poczatkuja-
cych: podrgcznik 1 zeszyt ¢wiczen. Publikacje te roézni nie tylko czas powstania,
miejsce wydania, ale i przeznaczenie, a mimo to majg bardzo wiele cech wspélnych
1 —jak si¢ wydaje — interesujgcych z punktu widzenia podjetych tu rozwazan.

2. POLECENIE DYDAKTYCZNE W UJECIU ANNY BURZYNSKIEJ

Opis polecen dydaktycznych, jaki przedstawita A. Burzynska w swoim arty-
kule, skupia si¢ na kilku zagadnieniach: strukturze zdan dydaktycznych, struktu-
rze 1 semantyce polecen, ich schematyzmie i sposobach radzenia sobie lektorow
z niespetniajacymi ich oczekiwan poleceniami podrecznikowymi'. Najwazniej-

! Zwrbcié nalezy uwagge, ze dopiero w 1991 roku pojawita si¢ ksigzka Waldemara Martyniuka
Mow do mnie jeszcze, uznawana za pierwszy na polskim rynku podrgcznik komunikacyjny do nauki
jezyka polskiego jako obcego.
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sze z punktu widzenia uwag zawartych w dalszych partiach niniejszego tekstu
sa formulowane przez A. Burzynska postulaty badawcze, powstate na podstawie
przeprowadzonych przez autorke obserwacji:
Podsumowujac (...) rozwazania nad efektywnos$cig glottodydaktyczng polecen w pod-
recznikach do nauki jezyka polskiego jako obcego na poziomie srednio zaawansowanym,
chcialabym wskaza¢ na znaczna dysproporcje, ktora wynika z poréwnania zamierzonych
przez autoréw funkcji (efektywnos¢ zamierzona) z ich rzeczywista skutecznoscia w pro-
cesie nauczania jezyka polskiego (efektywnos$¢ rzeczywista).

Aby unikna¢ wspomnianej dysproporcji i osiagna¢ pelna efektywnos¢ glottodydak-
tyczna, autorzy podrgcznikow przy tworzeniu polecen dydaktycznych powinni zwroci¢
uwage na:

1) odpowiedni styl wypowiedzi dyrektywnych,

2) nieskomplikowang strukture syntaktyczna,

3) witasciwe proporcje w stosowaniu terminologii gramatycznej,

4) precyzyjne formutowanie problemow,

5) oryginalnos¢ i atrakcyjnos¢ (nieschematyczno$é) (Burzynska 1998, s. 11).

3. POLECENIE JAKO AKT MOWY

Polecenie jest aktem mowy dyrektywnym. Oznacza to, ze nadawca aktu po-
lecenia naktania odbiorce do podjecia lub zaprzestania okreslonych dziatan. Samo
naktanianie taczy si¢ juz z kategorig wladzy — faktyczna (np. jakg ma przetozony
w pracy lub nauczyciel w szkole) lub symboliczng (jaka majg np. media czy re-
klama), a zatem implikuje nierownorzg¢dny uktad nadawczo-odbiorczy. W obrebie
przekazow naktaniajagcych akty dyrektywne odréznia od aktow perswazyjnych
cel dziatan werbalnych podejmowanych przez nadawce. O ile w przypadku aktow
perswazyjnych nadawca naktania odbiorce do zmian o charakterze mentalnym
(por. Grzegorczykowa 1991), zatem tez czg$ciej u ich podstaw lezy symbolicz-
na relacja wladzy, o tyle akty dyrektywne, ktore — jak juz zostato powiedziane
— dotycza podjecia (zaprzestania) okreslonych dziatan, wynikaja z relacji wta-
dzy instytucjonalnej, spotecznie i najczesciej takze prawnie usankcjonowane;.
Oznacza to jednoczes$nie, ze akt polecenia powstaje w sytuacji oficjalnej zalezno-
sci, w uktadach zawodowych, w relacjach stuzbowej nadrzednosci i — co bardzo
wazne — jako taki ma zawsze okre$lonego nadawce (tj. wydajacego polecenie)
i okreslonego odbiorce (tj. tego, kto polecenie ma wykonac). Nie chodzi jednak
tylko o odbiorce (nadawcg) indywidualnego, pojedynczego w sensie fizycznym.
Odbiorca (nadawca) aktu polecenia moze mie¢ charakter zbiorowy (grupowy),
ale takze wtedy jest to zbiorowos¢ okreslona (np. zarzad lub dyrekcja danej insty-
tucji jako nadawca czy pracownicy danego dziatlu firmy lub uczniowie danej klasy
jako odbiorca zbiorowy).
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Wsrod aktow dyrektywnych polecenie w najwigkszym stopniu zwigzane jest
z takimi formami wypowiedzi jak prosba, zakaz i nakaz. Stowniki jezyka polskie-
go definiujg te wymienionej wyzej leksemy w sposob nastepujacy:
polecenie: SIP Dor «zlecenie, rozporzadzenie, rozkaz»; SJP PWN «wypowiedz nakazu-
jaca komus wykonanie jakiej$ czynnos$ci»;
nakaz: SJP Dor «ustne lub pisemne wyrazenie czyje$ woli, ktorej nalezy si¢ podporzad-
kowa¢; rozporzadzenie, rozkaz, polecenie» Nakaz kwaterunkowy. Nakaz pracy;

SJP PWN «ustne lub pisemne polecenie, ktoremu nalezy si¢ podporzadkowaé?»
nakaz karny, nakaz kwaterunkowy;

zakaz: SJP Dor: «zarzadzenie, rozkaz, polecenie zabraniajace czego» Surowy zakaz.
Przestrzega¢ zakazoéw. Lamac, przekracza¢ zakazy. Wyda¢, uchyli¢ zakaz; SJP
PWN «zarzadzenie lub polecenie zabraniajace czegos»;

prosba: SJP Dor: 1.«skierowanie do kogos jakiego$ zyczenia i naleganie na jego spel-
nienie; proszenie» Goraca, unizona, natarczywa prosba. Milczaca, niema prosba.
Mie¢ do kogos prosbe, zwroci¢ si¢ do kogo$ z prosba. Wystucha¢ czyjejs prosby.
Przychyli¢ si¢ do czyje$ prosby. Zrobi¢ co na czyjas prosbe. Uwzglednié czyjas
prosbe. 2.«zyczenie wyrazone na pismie; podanie, petycja» Wnies$¢ prosbe. Przyjaé
prosbe; SJP PWN 1. «uprzejme zwrocenie si¢ do kogo$ w celu uzyskania, wyjed-
nania czego$»; 2.«zyczenie wyrazone na pismie, skierowane do jakiej$ instytucji
lub osoby urzedowej».

Definicje stownikowe oraz ustabilizowane potgczenia wyrazowe (nakaz:
karny, kwaterunkowy; polecenie / nakaz zaptaty; polecenie: stuzbowe) wska-
Zuja na to, ze: po pierwsze — wymiennie uzywa si¢ okreslen: polecenie i nakaz,
po drugie — migdzy nakazem a zakazem roznica zasadza si¢ na negacji: nakaz
= dziatanie (rob / zrdb to), zakaz = niedziatanie (nie rob tego), po trzecie — roz-
nica miedzy polecenie, nakazem, zakazem a prosba jest zwigzana z r6zng silg
funkcji dyrektywnej aktow mowy nazwanych wymienionych wyrazami: prosba
(zyczenie) ma zdecydowanie stabszg w stosunku do polecenia, nakazu, zakazu
(zarzadzenia, zalecenia, rozporzadzenia) moc dyrektywna, dopuszcza bowiem
odmowe.

Anna Wierzbicka, stosujac tzw. elementarne jednostki semantyczne, parafra-
zuje akt prosby w sposdb nastepujacy (Wierzbicka 1999, s. 236°): (a) mowie:
chee, zebys zrobit dla mnie cos dobrego (X), (b) mowie to, bo chce, zZebys to zro-
bit, (c) mysle: nie musisz tego robi¢, (d) nie wiem, czy to zrobisz. Wzmocnienie
funkcji dyrektywnej zmieni prosb¢ w nakaz': (a) mowie: chce, zebys zrobit X,

2 Definicja zawarta w stowniku online jest definicja tautologiczna (por. znaczenie leksemu
polecenie podane w SJP PWN: ‘wypowiedz nakazujaca komus wykonanie jakiej$ czynnosci’ i fraze
z definicji leksemu nakaz: “(...) polecenie, ktoremu nalezy si¢ podporzadkowac’). Tej usterki nie
zawiera definicja w stowniku pod redakcjg Doroszewskiego.

3 A. Wierzbicka definiuje akt prosby w jezyku angielskim. Eksplikacja, jaka podaje autorka,
ma jednak rowniez zastosowanie do prosby w polszczyznie.

4 A. Wierzbicka (1999, s. 236) te cechy przypisuje rozkazowi. Uwazam, ze rozkaz i polecenie
sa tymi samymi aktami mowy, implikujacymi stosunek hierarchiczny mig¢dzy nadawca i odbiorca.
Rézna moze by¢ tylko ich pragmatyczna dystrybucja: polecenie (nakaz, zakaz) faczy si¢ z sytuacja
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(b) mowig to, bo chce, zebys to zrobit, (¢c) mysle: musisz to robic¢ z tego powodu
(tzn. bo chce, zebys to zrobil), (d) mysle, ze zrobisz to z tego powodu.

Zanegowanie dziatania przeksztalci akt nakazu w zakaz; por. (a) mowie:
chce, zebys nie (z)robit X; (b) mowig to, bo chce, zebys tego nie (z)robit itd. Na
podstawie eksplikacji wszystkich trzech pokrewnych aktow mowy mozna opisac
polecenie jako taki gatunek (genr), ktory taczy cechy nakazu i zakazu oraz prze-
ciwstawia si¢ prosbie’. Zatem polecenie jest aktem dyrektywnym obejmujgcym
zardwno nakazy, jak i zakazy — na co oprocz znaczen stownikowych wskazuje
takze polska praktyka nominacyjna, czyli typy polecen wyodrebniane ze wzgledu
na ich pozytywng (tj. dotyczaca dziatania) lub negatywna (tj. dotyczaca niedziata-
nia lub zaprzestania dziatania) tres¢ (por. wykres 1).

Wykres 1. Polecenie jako akt dyrektywny

‘ Akty dyrektywne

i polecenie: prosha: |
f oficjalnos¢ kontaktu nieoficjalnosé¢ kontaktu |
relacja instytucjonlanej nadrzednosci relacja réwnorzednosci lub podrzednosci |

—| nakaz |
—{ zakaz

Zrodto: opracowanie wlasne

4. POLECENIE SLUZBOWE A POLECENIE W DYDAKTYCE

We wspotczesnej praktyce komunikacyjnej istnieja dwa zasadnicze typy po-
lecen: polecenie stuzbowe i polecenie dydaktyczne®.

urzedowa, stuzbowa, instytucjonalng w ogole, rozkaz za$ jako szczegdlny typ polecenia (nakazu,
zakazu) — gldwnie z sytuacja stuzbowa w wojsku, policji, stuzbach specjalnych, w ktorych sankcje
za niewykonanie sg znacznie surowsze niz gdzie indzie;j.

5 To przeciwstawienie ma charakter pragmatyczny, nie formalny (o czym w dalszej czeg$ci
artykutu). I prosba, i polecenie moga by¢ wyrazane za pomocg tych samych $rodkow jezykowych,
por. Marcjanik 2017, s. 269: ,,Po mozliwosci odmdéwienia spetnienia pro$by rozpoznaje si¢ bliskie
prosbom polecenia (nieraz podobne lub identyczne ze wzgledu na forme jezykowa). Jezeli odmowa
pociaga za soba konsekwencje typu stuzbowego, $wiadczy to o tym, Ze nie jest ona odmowa spto-
nienia prosby, lecz odmowa wykonania polecenia”.

W stosunku do pisemnych urzgdowych polecen uzywa si¢ innych nominacji, np. nakaz urzedo-
wy, administracyjny; nakaz / polecenie zaptaty czy decyzja administracyjna (por. Malinowska 2001).
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Polecenie stuzbowe jest jednym z najwazniejszych aktow mowy funkcjo-
nujacych w kazdej instytucji, precyzyjnie wigc definiuje si¢ je w wielu tekstach
administracyjno-urzedowych i okresla jego najwazniejsze, konstytutywne cechy
(m.in. Polecenie stuzbowe w orzecznictwie SN 2010; Polecenie stuzbowe w admi-
nistracji; Ustawa z 22 marca 1990, Ustawa z 16 wrzesnia 1982, Kodeks pracy).
Na ich podstawie mozna uznac, ze:

— wykonywanie polecen sluzbowych nalezy do podstawowych obowigz-
kow kazdego zatrudnionego,

— polecenie stuzbowe jako najwazniejsza wewnetrzna forma dziatania in-
stytucji jest wydawane na podstawie ogolnego upowaznienia zawartego
w odpowiednich aktach prawnych w warunkach nadrz¢dnosci i podpo-
rzadkowania stuzbowego,

— ksztaltuje sytuacj¢ prawng konkretnego podmiotu, poniewaz zobowigzu-
je go do czynienia (nakaz) badz nieczynienia czego$ (zakaz), a sankcjg za
niewykonanie sg $rodki dyscyplinarne,

— musi mie$ci¢ si¢ w granicach prawa, tzn. moze je wydawac tylko osoba
prawnie upowazniona i tylko w granicach swoich kompetencji i w ra-
mach obowiazkow stuzbowych adresata,

— nie moze by¢ sprzeczne z prawem,

— zawiera dyrektywe skierowang przez zwierzchnika stuzbowego do pod-
legtego mu pracownika, w ktorej okresla si¢ sposob wykonania obowigz-
ku cigzacego na adresacie tego polecenia.

Sadze, ze powyzsze pragmatyczno-funkcjonalnej cechy polecenia stuzbowe-
go da si¢ przenie$s¢ — po dokonaniu pewnych modyfikacji — na grunt dydaktyki
i tym samy wskaza¢ podobienstwa migdzy obu typami aktow, a cechy powtarzal-
ne uzna¢ za wlasciwosci konstytutywne wszelkich typoéw polecen. Analogicznie
do cech polecenia stuzbowego mozna okresli¢ cechy polecenia dydaktycznego
(w dydaktyce):

— wykonywanie polecen dydaktycznych nalezy do podstawowych obo-
wigzkow ucznia,

— polecenie dydaktyczne jest jedng z najwazniejszych form dzialania w sy-
tuacji dydaktycznej, wydawang na podstawie konwencjonalnego Iub in-
stytucjonalnego upowaznienia danego nauczycielowi w warunkach nad-
rzgdnos$ci i podporzadkowania, a sam akt dyrektywny i zawarta w nim
nierownorzednos¢ komunikacyjna jest legitymizowana spoteczng lub
instytucjonalng rolg nauczyciela,

— ksztaltuje sytuacje dydaktyczng adresata polecenia (ucznia), poniewaz
zobowigzuje go do wykonania zadania; sankcje sg okreslone w procesie
dydaktycznym (oceny, system nagrod i kar),
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— musi by¢ wydawane przez nauczyciela w granicach jego kompetencji za-
wodowych i mozliwosci ucznia okreslonych w odrebnych aktach (podsta-
wa programowa, statut, regulamin) i nie moze by¢ sprzeczne z prawem,

— zawiera dyrektywe skierowang przez nauczyciela do ucznia, w ktorej
okresla si¢ sposob wykonania zadania dydaktycznego.

Do cech konstytutywnych polecenia jako aktu mowy nalezy: instytucjonalna
zalezno$¢ nadawcy i1 odbiorcy aktu, obligacja spoczywajaca na adresacie i sankcje
za brak podporzadkowania si¢, zgodno$¢ tresci zadania z prawem i kompetencja-
mi nadawcy, eksplicytno$¢ sposobu wykonania.

Z teoretycznych rozwazan dotyczacych pragmatycznych cech i komunika-
cyjnych zaleznosci, w jakie uwiktane jest polecenie, wynika kilka bardzo waz-
nych wnioskéw dotyczacych ,,polecen” zawartych w podregcznikach:

a) tzw. polecenia dydaktyczne w podrecznikach sg potencjalnymi aktami
mowy, s3 potencjalnymi poleceniami dydaktycznymi;

b) potencjalnosci aktow polecen w podrecznikach oznacza jednoczesnie ich
umownos¢ jako aktow mowy;

¢) aktualizacja nastepuje dopiero w praktyce dydaktycznej opartej na rela-
cji: nauczyciel — uczen, a wigc polecenia podrecznikowe aktualizujg sie
w sytuacji dydaktycznej’.

5. POLECENIA DYDAKTYCZNE W PODRECZNIKACH

W materialach dydaktycznych do nauki jezyka polskiego jako obcego wy-
stepuja dwa podstawowe typy polecen: wyrazane w sposob bezposredni (a wiec
jako bezposrednie akty mowy) i wyrazane w sposob posredni (a wiec jako po-
$rednie akty mowy). Funkcja dyrektywna aktu mowy jest wyrazona eksplicytnie
za posrednictwem imperatywnych form czasownika, np. prosze przeczytac, prze-
czytaj®. Autorzy podrecznikow wybierajg jedna z dwu mozliwych form i stosujg
w ksigzce niemal bez wyjatku tylko jedna, por. np.[L] — forma 2. os. 1. poj. (rzad-
ko 1. mn.) trybu rozkazujacego czasownika (przeczytaj, napisz); [S/K/G], [J/P],

7 Por. brak aktualizacji polecen w procesie samodzielnej nauki.

8 Inne mozliwe formy gramatyczne w podobnej (impresywnej) funkcji to np.: Przeczytaj, pro-
sze...; Czy moglbys / moglabys / moégltby Pan / moglaby Pani / mogliby Panstwo przeczytac...;
Czy bytbys / byltby Pan taskaw przeczyta¢... Ich wystapienie jest zalezne od typu interakcji, wieku
uczestnikow itp. Mimo ze formy te moga funkcjonowac takze w akcie prosby, w sytuacji dydaktycz-
nej sa poleceniem, por. Monika i Marek postanowili podczas wakacji zwiedzié kilka pigknych miejsc.
Poniewaz mieli mato pieniedzy, podrézowali réznymi Srodkami lokomocji. Czy mozesz na podstawie
obrazkow uzupetnic¢ ich relacje z podrozy? [L]; Jesli mozesz, przynies na lekcje zdjecia i opowiedz
wszystkim o swoich podrézach [L]. Oba przyktady, jesli zostana zaktualizowane w sytuacji dydak-
tycznej, spetnia funkcje polecen.
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[M/M] — forma bezokolicznika z czasownikiem grzeczno$ciowym prosze (prosze
przeczytaé, prosze napisac)’.
Posrednie akty polecenia, w ktorych funkcja dyrektywna jest implicytna,
przybieraja posta¢ pytania dydaktycznego, np. Jaka jest kuchnia twojego kraju?
[L] (= Odpowiedz na pytanie: Jaka jest (...)?); Co trzeba zrobic, zeby przygoto-
wac wymienione potrawy? [L] (= Odpowiedz na pytanie: Co trzeba zrobic (...)?).
Drugim typem posrednich polecen dydaktycznych jest okreslenie sposobu wyko-
nania zadania, tj. podanie samej instrukcji wykonania zadania za pomocg exem-
plum, np. Wojtek: ,,Jutro ide do kina z przyjacielem” / Wojtek mowi, ze jutro idzie
do kina z przyjacielem [J/P] (=Prosze przeksztatci¢ podane zdania w taki sposob
[lub: z mowy niezaleznej na mowe zalezng), jak w przyktadzie pierwszym: Wojtek:
LJutro (...) / Wojtek mowi, ze (...)).
Polecenie dydaktyczne zbudowane jest z dwu jednostek semantycznych (por.
Burzynska 1998, s. 6-7). Jedna, obligatoryjna, stanowi czasownik wyrazajacy
czynno$¢ (A), jakg nalezy wykonaé, druga — fakultatywna — obiekt czynnosci (B),
na ktorym dana czynno$¢ ma zosta¢ wykonana, np.:
—(A:) Prosze wpisaé (B:) odpowiednie wyrazy [J/P, 5]; (A:) Prosze potgczyé [J/P, 21];
—(A:) Prosze uzupeltnié (B:) stowami z tabelki [S/K/G, 31]; (A:) Prosze uzupetnic¢ [S/K/G,
30]; (A:) Prosze postuchaé i uzupetni¢ (S/K/G, 29];

— (Al:) Opisz (B1:) swoje wlasne mieszkanie i (A2:) opowiedz [kolezankom i kolegom],
(B2:) jakie wnetrza lubisz najbardziej [L, 68];

— (A1:) Prosze przyjrzec sie (B1:) formom skargi i reklamacji, a nastgpnie (A2:) wskazaé
(B2:) podobienstwa i roznice w ich budowie [M/M, 56].

Wspdlczesne podreczniki do nauczania jezykoéw obcych majg na celu ksztat-
cenie umiejetnosci komunikacyjnych, ktore sprowadzaja si¢ do czterech podsta-
wowych dziatan jezykowych:

a) zwigzanych z tworzeniem tekstow, tj.
— pisania (tworzenia tekstu pisanego),
— 1 mowienia (tworzenia tekstu méwionego) oraz

? A. Wierzbicka (1999, s. 204) wskazuje na bardzo wazng pragmatyczng cech¢ polecen bezo-
kolicznikowych: ,,Gdy moéwiacy chce wyrazac si¢ uprzejmie, a zarazem pragnie niezaleznie od tego
sygnalizowac¢ chtod i brak poufatosci, bezokolicznik moze by¢ uzyty w potaczeniu z czasownikiem
performatywnym: (...) Prosze¢ powiedzie¢, prosze si¢ nie kregpowaé (...). W pewnym sensie pole-
cenie w formie bezokolicznikowej funkcjonuje w polszczyznie jako $rodek ustanawiania dystansu,
podobnie jak to si¢ dzieje w jezyku angielskim z poleceniem w formie pytajnej. Ale w kulturze
anglosaskiej dystans jest warto$cig kulturowo pozytywna, poniewaz taczy si¢ z respektowaniem
autonomii jednostki. Przeciwnie jest w kulturze polskiej, gdzie taczy si¢ on z wrogoscia i wy-
obcowaniem”. Z kolei A. Burzynska (1998) uznaje polecenia dydaktyczne bezokolicznikowe za
forme¢ grzeczniejsza niz rozkaznik 2. osoby: ,,(...) w analizowanych poleceniach (...) dominuje
forma trybu rozkazujacego 2 os. 1. poj., np. wymien, zobacz, zwro¢ uwage, uzupetnij lub czesciej
— forma opisowa, bardziej grzeczna, np. Prosze odpowiedzie¢, prosze przeczytac”. Wbrew pozorom
obie opinie nie sa sprzeczne. W sytuacji dydaktycznej dystans jest cecha pozadana, a instytucjonal-
ny charakter interakcji znosi ewentualne wrazenie wrogo$ci czy obcosci.
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b) zwigzanych z odbiorem tekstow, tj.
— czytania (rozumienia tekstu pisanego),
— 1 sluchania (rozumienia tekstu méwionego).

Te cele sg bardzo wyraznie odzwierciedlone w semantyce polecen, w ich
czgSci nazywajacej czynnosé, jaka uczen ma wykonaé. W dwu analizowanych
podrecznikach na poziomie $rednio zaawansowanym lacznie wystapito:

— [L] ok. 240 polecen eksplicytnych, w tym ok. 50 réznych nazw czynnos$ci
(czasownikow),

— [M/M] ok. 340 polecen eksplicytnych, w tym ok. 80 roznych czasow-
nikow.

Dane te pokazuja ogromne bogactwo leksykalne stosowane przez autorow do
nazwania podstawowych czynnosci, jakie stanowia zadanie dydaktyczne. Poniz-
sza tabela (1) zawiera te czasowniki, ktore pojawity si¢ w poleceniach co najmniej
5 razy. Bardzo wyraznie wida¢ zgodno$¢ zadan okreslonych za pomoca czasow-
nikow z podstawowymi celami podrgcznikdéw. Ksigzka A. Madei i B. Morcinek
Polski mniej obcy... jest podrgcznikiem dostosowanym do wymagan certyfikacji
na poziomie B2. Najliczniej reprezentowane sa w poleceniach czasowniki: powie-
dzie¢ (35 razy), przeczytac (34), wystuchac (28), napisac (26), a wigc odpowiada-
jace czterem czgsciom egzaminu: mowienie, czytanie, shuchanie, pisanie. Z kolei
podrecznik P. Lewinskiego to jeden z pierwszych podrecznikdéw nastawionych na
ksztatcenie komunikacyjne. Wydany zostat w 2001 roku, wiec nie dziwi brak ma-
terialow audialnych czy audiowizualnych, tym samym brak polecen dotyczacych
stuchania. Dominujg zatem czasowniki dotyczace pisania: uzupeinij (28 razy),
czytania: przeczytaj (17), méwienia: opowiedz (12), powiedz (12), porozmawiaj
(11), z wyrazng przewaga polecen nastawionych na mowienie, por.:

Tabela 1. Lista frekwencyjna czasownikow wystepujqcych w poleceniach eksplicytnych

[M/M] Polski mniej obcy [L] Oto polska mowa

— 35: (prosz¢) odpowiedzieé¢ (na pytanie) — 28: uzupelnij
— 34: (proszg) przeczytaé — 18: sprobuj: dowiedziec si¢, odpowiedziec,
— 28: (prosze) wystuchaé (nagrania, tekstu) odgadna¢, potaczy¢, poprawic, utozy¢,
— 26: (prosze) napisaé uogolnic, ustali¢ (kolejnos¢, znaczenie),
— 19: (proszg) uzupehic wyjasni¢ (znaczenie), zachecic, znalezc,
— 9: (proszg) opowiedzie¢ zrozumie¢, ustali¢
— 8: (proszg) wpisa¢ — 17: przeczytaj
— 7: (prosze:) dobrac¢; wypisac; — 12: opowiedz / powiedz

zastanowi¢ si¢ — 11: porozmawiaj (z)
— 6: (prosze:) opisac; sprobowac — 10: skorzystaj (ze stownika, z wyrazow)

(opowiedzie¢: 2, przygotowac, ustalié, — 9: odpowiedz (na pytanie)

wypisac, zaspiewac); wstawi¢; wybrac — 8:polacz
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— 5:(prosz¢:) dopisa¢; powiedziec; — 7:pracyj (z); utodz; uzyj
przeksztatci¢; wyjasnié — 6: opisz; znajdz (w stowniku);
— 5:zastgp

Zrodto: opracowanie wiasne'®

Zawarte w poleceniach czasowniki, powtarzane wielokrotnie, sg przyswaja-
ne mimochodem. Niejako przy okazji nabywania innych sprawnosci wzbogacaja
zasob leksykalny uczacych si¢ jezyka o kolejne jednostki bliskoznaczne, kon-
strukcje analityczne, peryfrazy, a takze ksztatcg bardzo wazng i niezwykle trudna
do opanowania umiejetnosci wlasciwego postugiwania si¢ czasownikami prefik-
salnym, por. np.:

a) czasowniki bliskoznaczne dotyczace mowienie wystepujace w polece-
niach w dwu podrecznikach (M/M i L): opowiedzieé, powiedziec, po-
rozmawiac,; przeprowadz rozmowe,; wyjasnic; wypowiedziec sig; wyrazic
opinig, zaprezentowac; zreferowac, zrelacjonowaé;

b) konstrukcje analityczne, peryfrazy: nada¢ tytut (=zatytutowac); podac
nazwe (=nazwac); poda¢ uzasadnienie (=uzasadnic); postawic¢ diagnoze

10 Czasowniki wystepujace we wszystkich poleceniach w obu podr¢cznikach mniej niz 5 razy
mozna zebra¢ w trzy grupy semantyczne. Sg to:

a) czasowniki zwigzane z tworzeniem tekstow (moéwionych lub pisanych)

— M/M: [prosze] dokonczyé (opowiadanie, zdanie), nadaé (tytul), nazwaé, okreslic, opracowaé, po-
dac¢ nazwy, podsumowac, przedstawic¢, przeksztalci¢, przytoczy¢, scharakteryzowaé, strescic, ujgé
(tres¢), ulozyé, uzy¢, wskazaé (podobienstwa, roznice), zastgpié, zastosowaé, zbudowacé wypo-
wiedz;

— L: dokoncz, doradz, nazwij, objasnij, okresl, podaj (przepis, uzasadnienie, przyczyny), porownaj
/ poréwnajcie, postaw diagnoze, przedstaw (wady i zalety), przeksztalé, przeprowadz (ankiete),
przygotuj (oferte), sprobuj utozyé, sprobuj uogolni¢ (wnioski), sprobuj wyjasnic (znaczenie), spro-
buj zachecié, utoz (zdania) / utozcie, uzyj / nie uzywaj, wyjasnij;

b) czasowniki w zadaniach mentalnych i przygotowawczych (méwienie, pisanie, czytanie, stuchanie
nastepuje pozniej):

— M/M: [prosze] dobraé, dopasowad, dowiedzieé¢ sig, obejrzeé, pamigtac, pogrupowac, polgczyc,
przygotowac (co? z kim?), przygotowac¢ si¢ (do przedstawienia), przyjrzec sie, przyporzqdkowac,
skorzysta¢ (z), sprawdzié, sprobowac przygotowac, sprobowac ustalié, stworzyé, uporzqdkowac,
ustalié, utworzyé, wybraé, wymysli¢, wyszukaé, zapozna¢ sie (z), zastanowic sie, zdecydowaé, ze-
brac argumenty, zwrocic¢ uwage;

— L: dopasuj, dowiedz sig, odgadnij, pamietaj, podziel (przymiotniki, na grupy), polgcz, przyjrzyj sie
/ przyjrzyjcie sig, przypomnij sobie, spojrz (na rysunek, obrazek, zdjecie), sprobuj polgczyc , spro-
buj ustali¢ (kolejnosé, znaczenie), sprobuj znalezé (rozwiqzanie, sposob leczenia), sprobuj zro-
zumiec¢ (sens), sprobuj dowiedzie¢ sig, uporzqdkuj, wybierz, wyobraz sobie / wyobrazcie sobie,
zaplanuj, zastanow sig;

¢) czasowniki dotyczace innych sprawnosci (rysowanie, granie, $piewanie, sprawdzanie w stowni-
kach):

— M/M: [prosze] narysowaé, podzielié¢ si¢ (na role), sprobowac zaspiewac, uwzglednié (rekwizyty),
wcieli¢ si¢ w role;

— L: skorzystaj (ze stownika, z wyrazow), pracuj (z kolezankq / kolegq; w grupie), znajdz (w stowniku,).
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(=zdiagnozowac); przeprowadzié¢ dyskusje (=przedyskutowac); wcieli¢
sie w role (=zagrac); wyrazi¢ opinig, zbudowac wypowiedz (=wypowie-
dzie¢ si¢); sporzqdzi¢ charakterystyke (=scharakteryzowac);

c) prefiksalne derywaty czasownikowe (na przyktadzie czasownika pisac):

dopisaé; napisac, opisaé,; wpisaé; wypisac; zapisac'.

ZYozonos$¢ formalna polecen jest — jak pokazuja wybrane do analizy podrecz-
niki — bardzo precyzyjnie dostosowana do mozliwosci percepcyjnych uczacych
sie. Na poziomie podstawowym sg to proste konstrukcje sktadniowe, na poziomie
srednio zaawansowanym — znacznie bardziej ztozone (por. przytoczone wczesniej
przyktady).

Szczegotowa analiza zeszytu ¢wiczen dla miodziezy rozpoczynajacej na-
uke jezyka polskiego (Polski 1. Krok po kroku. Junior) potwierdza jednak, ze
i tu mimo prostych konstrukcji sktadniowych, nierzadko ograniczonych tylko
do orzeczenia (lub orzeczen), np.: Prosze uzupetni¢; Prosze skorygowaé,; Pro-
sze uporzgdkowac, Prosze dopasowal, Prosze postuchacé i ponumerowac, lub
zdan pojedynczych zawierajacych jedynie orzeczenie i dopelnienie, por. Prosze
uzupetni¢ krzyzowke / dialogi / komiks; Prosze skorygowaé tekst / litery, Pro-
sze napisac dialog, polecenia zawierajg bogata leksyke zwigzang z ksztalconymi
umiejetnosciami: w ¢wiczeniach wystapito ok. 200 polecen eksplicytnych, w tym
ok. 30 réznych nazw czynnosci (czasownikow): uzupetni¢ (96 razy), postuchaé
(61), napisac (40), skontrolowac (16), utozy¢, uporzgdkowaé (po 9), skorygowac
(7), odpowiedziel, uporzqdkowac, zaznaczyc¢ (po 6), polgczyc, rozwiqzaé, zakre-
sli¢ (4), powtorzyé, wybraé, zanotowac (3), dokonczyé, podpisac, pogrupowac,
pokolorowac, ponumerowac (2), dodac, narysowaé, opisac, przeczytaé, przedys-
kutowa¢, sprawdzié, zaprezentowac (1)". Czasowniki o najwigkszej frekwencji:
uzupetnié, postuchac, napisac, bardzo jasno okreslajg cel publikacji i umiejgtno-
$ci, ktore bedg ksztatcone.

6. PODSUMOWANIE

Eksplicytna dyrektywno$¢ polecenia dydaktycznego przybiera dwie formy:
2. osoby trybu rozkazujacego czasownika lub formy bezokolicznika poprzedzo-
nego grzecznosciowym prosze. To ograniczenie jest juz pierwszym powodem
schematycznosci polecen dydaktycznych stosowanych w podrecznikach. Ale ten
schematyzm formalny stuzy jednoczesnie precyzji i jednoznacznosci, ktore po-

11 Uczen, wykonujac polecenie, wykonuje takze t¢ czynno$¢: dopisuje, opisuje, wypisuje,
a wigc poznaje roznice semantyczne migedzy czasownikami poprzez dzialanie.

12 Dane liczbowe si¢ nie sumuja, poniewaz najczesciej polecenia maja charakter ztozony, zwy-
kle o postaci: (prosze) uzupetnié, postuchac, skontrolowac / skorygowac.
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winny by¢ cechg obligatoryjna polecen, pelniag bowiem one w pierwszej kolejno-
sci funkcje instrukcji wykonania zadania. Powtarzalno$¢ czynnosci, jakie wyko-
nuje uczen, by nabra¢ bieglo$ci komunikacyjnej, ma takze swoje odzwierciedlenie
w powtarzalnos$ci czasownikow i zasadniczych senséw polecen dotyczacych tego,
co zrobi¢. Zatem nie nalezy w schematyzmie i powtdrzeniach upatrywaé¢ wad
polecen stosowanych w materialach dydaktycznych. Na wezesnym poziomie edu-
kacji sa to cechy wrecz pozadane. Kazdorazowo jednak polecenia podrgczniko-
we, owe podstawowe instrukcje wykonania zadania, sg aktualizowane w procesie
dydaktycznym, w konkretnej sytuacji dydaktycznej i jako akty mowy funkcjonuja
dopiero wtedy, kiedy maja swojego konkretnego nadawce (nauczyciela) i konkret-
nego odbiorce (ucznia). Oryginalno$¢ i atrakcyjno$¢ zas nie dotyczy ksztalconych
umieje¢tnosci (moéwienia, czytania, pisania, méwienia), a wigc nie tego, co uczen
robi, ale tego, jaki jest ,,obiekt czynno$ci” mowienia, czytania, pisania, shuchania.
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LINGUISTIC AND COMMUNICATIVE FEATURES OF INSTRUCTIONS
IN SELECTED DIDACTIC MATERIALS FOR LEARNING POLISH
AS A FOREIGN LANGUAGE

Keywords: instruction, official instruction, didactic instruction, teaching Polish as foreign lan-
guage, pragmalinguistics

Summary. The starting point for this article are postulates presented more than 20 years ago
by Anna Burzynska (1998) in a publication devoted to didactic instruction. The development of lin-
guistics and changes in glottodidactics that have taken place since that time justify the resumption
of such research. In the first part of the article, theoretical and descriptive, the genre of instruction
is described from the point of view of pragmalinguistics (as a speech act) and its communicative
features (in an official and didactic situation). The second part presents the results of the analysis of
instructions found in selected textbooks and exercise books for learning Polish as a foreign language
at the elementary and intermediate level. Both parts form the foundation for formulating the final
conclusions. The main conclusion formulated in the article is that didactic instructions in textbooks
and exercise books are potential speech acts, implemented each time in a particular didactic situ-
ation, and their schematism is not a disadvantage, but a desirable feature; this applies to the formal
features of instructions and names of activities that help in teaching basic language skills, while the
objects of these activities (texts, content of exercise and tasks, etc.) are (should be) novel.
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PIOSENKA POMOZE NA WIELE, CZYLI
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Streszczenie. Artykut porusza kwesti¢ wykorzystywania piosenek na lekcjach jpjo jako re-
alizacje strategii ludycznej. Przedstawia sposoby wprowadzania pracy z tego rodzaju materiatem
dydaktycznym w zakresie zagadnien gramatycznych. Prezentuje przykladowe zadania pozwalajace
doskonali¢ umiejetnosci jezykowe studentow. Dowodzi, ze piosenka popularna jest statym elemen-
tem otoczenia, a tym samym uniwersalnym narz¢dziem nauczania.

1. ROLA PIOSENEK W NAUCZANIU JPJO

Piosenka stanowi jeden z filarow kultury, nie tylko tej popularnej, masowe;j,
ale rowniez wysokiej. W $wiadomosci Polakéw jej rola zostata uksztaltowana
dzigki takim utworom jak: Piosenka jest dobra na wszystko z Kabaretu Starszych
Pandw oraz Spiewac kazdy moze z repertuaru Jerzego Stuhra. Stanowi ona swoiste
remedium na wszelkie niepowodzenia, a korzystanie z jej leczniczego dziatania
— zar6wno bierne, jak i czynne — dostepne jest dla wszystkich odbiorcow kultury.

Celem artykutu jest przedstawienie konkretnych mozliwosci ksztaltowa-
nia kompetencji gramatycznej' wsrod osob uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego, drugiego, odziedziczonego na podstawie tekstow popularnych piosenek.
Jednoczesnie pojawia si¢ pytanie, czy stosowanie takiej strategii w ramach metod
ludycznych jest uniwersalne, to znaczy, czy jest to element, ktory mozna wyko-
rzysta¢ w kazdej grupie.

" paulina.b.kazmierczak@gmail.com; Uniwersytet £.0dzki, Wydziat Filologiczny, Instytut Fi-
lologii Polskiej i Logopedii, Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej, ul. Pomorska 171/173,
90-236 £.6dz, ORCID: 0000-0002-6980-5988.

! Rozumianej jako umiejetnos$¢ konstruowania wyrazen oraz zdan zgodnie z zasadami grama-
tyki oraz zdolno$¢ ich odczytywania i rozumienia (Seretny, Lipinska 2005, s. 112—113).
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Wykorzystanie piosenek na lekcji jezyka obcego uwazam bowiem za rodzaj
strategii. Warto zauwazy¢, ze popularyzacja terminu strategia to efekt badan nad
problematyka przyswajania wiedzy (bezposrednie strategie kognitywne), plano-
wania procesu uczenia si¢ (posrednie strategie metakognitywne) oraz tworzenia
atmosfery sprzyjajacej rozwojowi uczniow i umozliwiajacej im korzystanie z po-
mocy (posrednie strategie socjo-afektywne) (Siek-Piskozub 2007, s. 13). Zgodnie
z definicja, strategia to ,,szereg nastgpujacych po sobie operacji sktadajacych sie
z roznych technik uczenia” (Pfeiffer 2001, s. 105). Efektem wykonywanych dzia-
fan powinno by¢ osiagnigcie celu dydaktycznego (Rapacka-Wojtala 2015, s. 80).
Jednak nie zawsze uczacy si¢ musi dostrzega¢ zalozenia nauczyciela, dotyczace
na przyktad doskonalenia kompetencji gramatycznej. W przypadku strategii lu-
dycznej dazeniem ucznia staje si¢ bowiem samo doswiadczenie zabawy (Siek-Pi-
skozub 2007, s. 14). To wiasnie ostatni aspekt — odwotujacy sie do jednej z pier-
wotnych potrzeb cztowieka — sprawia, ze omawiane podejsciec mozna okresli¢
jako uniwersalne narzedzie dydaktyczne. Uczestnik zabawy doswiadcza ryzyka
zwigzanego ze zwyciestwem lub przegrang oraz z weryfikacja zdolnosci intelek-
tualnych i zrecznosciowych. To moment, w ktérym gracz moze si¢ opowiedzie¢
za okreslonymi zasadami moralnymi wynikajacymi z regut gry. Istotnymi cecha-
mi zabawy sa: swoboda dziatania, alternatywna — bowiem stworzona na potrzeby
rozgrywki, a tym samym odmienna wobec codziennosci i czesto bedgca jej symu-
lacjg — rzeczywisto$¢, a takze ograniczenie czasu i przestrzeni (Huizinga 1998,
s. 12-28). Zwiazek nauki i zabawy jest zatem nie tylko formalny — ze wzgledu
na okres$lone ramy i zasady postepowania — ale takze semantyczny. Definicje tak
gry, jak i zabawy uwzgledniaja potrzebe nasladowania wzorcow i przygotowania
do funkcjonowania w sytuacjach, jakie moga mie¢ miejsce w prawdziwym zyciu
(por. m. in. Huizinga 1998, s. 12 oraz Stownik jezyka polskiego PWN, wyd. inter-
netowe).

Wieloptaszczyznowe wykorzystanie piosenki sprawia, ze omawiana strategia
sprawdza si¢ w roznych grupach wielokulturowych i polonijnych, wsérdd dzieci,
dorostych, niezaleznie od poziomu biegtosci jezykowe;.

Jednym ze sposobow personalizacji programu nauczania jest stosowanie
piosenck dopasowanych do omawianej podczas zaje¢ tematyki oraz do po-
trzeb grupy, a takze konstruowanie zadan aktywizujacych shuchaczy i pozwa-
lajacych holistycznie poglebia¢ ich kompetencje (Siek-Piskozub, Wach 2013,
s. 238-239). Warto zaznaczy¢, ze praca z materiatami angazujacymi rozne style
odbioru — wzrok, stuch, dotyk — oraz sklaniajacymi do ruchu, wykonywania
gestow, zwigksza szanse na sukces dydaktyczny w uczeniu kinestetykow, kto-
rych potrzeby sg czesto pomijane w procesie ksztatcenia (Dawidziak-Ktadoczna
2008, s. 37-39).
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2. WPLYW PIOSENEK NA PERCEPCJE UCZNIA

Znalezienie materiatow muzycznych, zwigkszajacych atrakcyjnos¢ lekcji,
przysparza lektorom wielu ktopotow. Pomoc mogg stanowi¢ Zrédla interneto-
we, na przyktad forum metodyczne dla nauczycieli jezyka polskiego jako obce-
go, ktore znajduje si¢ na stronie krakowskiej szkoty jezykowej Glossa. Jednym
z poruszanych tam watkow jest wykorzystanie roznych piosenek na lekcjach jpjo.
Uzytkownicy proponuja konkretne piosenki i wskazuja zagadnienia gramatyczne,
ktére mozna dzigki nim ¢wiczy¢. Utwory umozliwiajg m. in. doskonalenie umie-
jetnosci stosowania réznych czasoéw i trybow, np.: Bedziesz mojq panig* Marka
Grechuty (czas przyszty ztozony); Do kofyski zespotu Dzem (tryb rozkazujacy).
Nie brakuje takze propozycji wspomagajacych ¢wiczenie deklinacji: Na calych
Jjeziorach — ty w wykonaniu Teresy Tutinas (miejscownik); Moje miasto Marii
Peszek (dopetiacz)’.

Oprocz inspiracji internetowych na uwage zastuguja réwniez podregczniki,
w ktorych coraz czgséciej korzysta si¢ z materiatow audio. Przyktadami sa: Polski
mniej obcy Agnieszki Madei i Barbary Morcinek-Cudak, Spiewajgco po polsku
Anny Majkiewicz i Jolanty Tambor, a takze Ksiezyc w butonierce oraz To samo
stonce Ewy Lipinskie;j.

2.1. WYKORZYSTANIE PIOSENEK Z BAJEK DLA DZIECI

Wplyw muzyki na zrozumienie innych obyczajow, a tym samym proces akultu-
racji, jest czesto niedoceniany i pomijany (Patasz 2013, s. 354-355). Sposobem na
potaczenie dwoch odleglych systemow jest zastosowanie materiatu dydaktycznego,
ktory pehitby funkcje swoistego mediatora miedzy kultura rodzima studenta a na-
bywana — polska. Taka rol¢ moga odegrac piosenki z bajek zekranizowanych przez
Walta Disneya. Produkcje zyskaty bowiem §wiatowa stawe. Ich konstrukcja powo-
duje, ze bawig nie tylko dzieci, ale takze dorostych. Stosowanie na lekcji pocho-
dzacych z kreskéwek piosenek w polskiej wersji jezykowej przywotuje skojarzenia
z dziecinstwem i beztroska, co stwarza atmosfere sprzyjajaca doskonaleniu umiejet-
nosci lingwistycznych. Podczas zaje¢ warto skorzysta¢ z dwoch rodzajow nagran.
Pierwsze shuchanie dobrze przeprowadzi¢ w potaczeniu z obrazem, ktory ulatwi

2 Teksty wszystkich piosenek wymienionych w artykule mozna znalez¢ na stronie www.tek-
stowo.pl [26.05.2018].

3 Propozycje zaczerpnigte z forum internetowego dla nauczycieli jpjo, ktore jest dostepne pod
adresem: www.e-polish.eu/forum-metodyczne-dla-nauczycieli-jezyka-polskiego-jako-obcego/pio-
senki [26.05.2018].
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zrozumienie tresci, co wigze si¢ z wyswietleniem fragmentu bajki z polskim dubbin-
giem. W przypadku drugiego mozna postuzy¢ si¢ nagraniami Studia Accantus zna-
lezionymi w serwisie YouTube*. Piosenki w polskiej wersji jezykowej wykonywane
sa przez aktorow i wokalistow, ktorzy profesjonalnie zajmuja si¢ $piewem. Dlatego
dodatkowa zaletg jest fakt, iz uczniowie moga obserwowac ruchy warg osob wyko-
nujacych utwory, co z pewnos$cig utatwi wtasciwa artykulacj¢ oraz wspolne zaspie-
wanie piosenki, bedace finalnym elementem pracy z tym materiatem.

Ponizej zaprezentowano propozycje zadan z wykorzystaniem piosenek:
Nowe dni z filmu Zaplgtani (koniugacje)® oraz Kolorowy wiatr z kreskowki Po-
cahontas (biernik). Zostaja one wprowadzone po uprzednim wystuchaniu nagran.
Najczesciej w literaturze przedmiotu i propozycjach metodycznych odnalez¢
mozna zadania, ktore polegaja na uzupetianiu luk w tekscie. Jednak nie jest to
jedyny typ ¢wiczen zwigzanych z liryczng warstwg muzyki popularnej. Ich celem
moze by¢ stworzenie wypowiedzi pisemnej motywowanej trescig utworu. Tak
dzieje si¢ w zadaniu pierwszym. Prowadzi to do utrwalenia form gramatycznych,
np. odmiany czasownikOw przez osoby, a takze rozwija kreatywnos¢. Najpierw
uczniowie analizuja czynno$ci wymienione w tekscie piosenki i wykorzystuja je
do stworzenia planu dnia bohaterki. Nastepnie konstruujg wlasny przebieg zajec.
W grupach, ktore sa szczegolnie uzdolnione muzycznie, mozna zaproponowac
napisanie planu-piosenki i zaspiewanie go. Zadanie dostosowane jest do zajec¢ na
poziomie A1/A2.

Zadanie 1. (Nowe dni) Praca indywidualna.
Prosze utozy¢ plan dnia bohaterki na podstawie tekstu piosenki. Prosz¢ napisa¢ wlasny
plan dnia.

Kiedy o siddmej dzien juz na dobre wstanie, | Co$ tam utozg, rzuce i wyjme z pieca,

Musze si¢ zbieraé, zaje¢ mnie czeka sto. papier mache, piruet i mat jak nic.

Sprzatam, woskuj¢, myj¢ i robi¢ pranie. Lepie¢ naczynia, milcze i robig¢ §wiece,

Zmiatam kurz, a to juz robi si¢ kwadrans po. | Tutaj skton, tutaj krag, pne si¢ wzwyz, lubig szy¢.

Nastepna propozycja dotyczy sprawdzenia umiejetnosci postugiwania si¢
rzeczownikami w bierniku. W tekscie sa luki, ktore nalezy uzupehic¢ wiasciwymi
formami tak, by stworzy¢ nowa piosenke. Zadanie nie tylko ksztattuje kompe-
tencje gramatyczng, ale takze szeroko pojeta Swiadomos¢ jezykowa, konieczny
jest bowiem dobor wyrazow, ktore maja takg samg liczbe sylab (a tym samym
samoglosek) jak te w polskiej wersji jezykowej utworu. Cwiczenie mozna prze-
prowadza¢ w grupach na poziomie A1/A2.

4 Wskazowki dotyczace korzystania z serwisu oraz $ciggania zamieszczonych tam filmow moz-
na znalez¢ w artykule Rafata Mackowiaka (2017) YouTube na lekcji jezyka polskiego jako obcego.

5 W nawiasie podaj¢ zagadnienie gramatyczne, ktore moze by¢ ¢wiczone z wykorzystaniem
tekstu danej piosenki.
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Zadanie 2. (Kolorowy wiatr)
Prosze¢ uzupehié tekst rzeczownikami w odpowiedniej formie tak, aby powstata nowa
opowies¢. Prosze pamigtaé, ze nowe stowa musza mie¢ taka sama liczbe samogtlosek,
jaka maja oryginalne wyrazy.

Ty masz mnie za ghupig ...................... Czy powtorzysz te ............... , CO z gor
Leczchotcaly ...oovviiiniinnai. zwiedzite$ | ptynag?

Zjezdzite§ wzdhuz i wszerz | , ktore kolorowy niesie wiatr

I madry jestestak L , ktore kolorowy niesie wiatr...
Ze az stow podziwu brak Do chmur kazde drzewo si¢ pnie

Dlaczego, powiedz mi, tak mato wiesz? Skad ......... wiedzie¢ masz skoro S$cinasz
Mato wiesz... L. ?

Na ladzie, gdy rozgladasz sig, ladujac To nie tobie ptak si¢ zwierza

Chcesz ......vun.. mie¢ na wiasnos$¢, nawet | W ksiezycowa .............

......... Lecz ludziom wszelkich ras i wszelkich wiar
A ja wiem, ze ten gtaz ma takze ............... Chtonagcym te .................. , co z gbr plyna
........... ma i zaklety wsobie ................... | —................, ktore kolorowy niesie wiatr.

Czy wiesz czemu wilk tak wyje w ksiezycowa | Mozesz zdoby¢ ..................
...... ? Lecz to bedzie tylko $wiat
IczemuryStak ................. szczerzy rad? Tylko $wiat!

Nie barwy, ktore niesie wiatr....

2.2. WYKORZYSTANIE PIOSENEK Z REKLAM TELEWIZYJNYCH
I RADIOWYCH

Kolejnym etapem przygotowywania grupy do pracy z piosenka popularng jest
stosowanie na poczatku zajg¢ rozgrzewek, ktore do niej nawigzuja. Taka forma
wprowadzajaca w tok lekcji jest doskonatym rozwigzaniem zaréwno dla uczniow
o refleksyjnym stylu poznawczym, ktorzy potrzebujg wigcej czasu, aby zaangazo-
wacé si¢ w zadania zwigzane z tematem, jak i dla tych o stylu impulsywnym, dla
ktorych konieczne jest intensywne dziatanie juz od pierwszych minut zaje¢ (Siek-
-Piskozub 2007, s. 21). Inspiracja do skonstruowania ¢wiczen wstepnych moga
by¢ reklamy telewizyjne wykorzystujace motywy ze znanych utwordéw. Najpierw
warto przedstawi¢ materiaty promocyjne, w ktorych do przeboju — w oryginale
Spiewanego po angielsku — dopasowano polski tekst zachg¢cajacy do kupna da-
nego produktu. W grupach na poziomie A2/B1 przyktadem prowokujacym roz-
mowe o pierwotnym znaczeniu tekstu piosenki oraz o tek$cie reklamowym stwo-
rzonym do znanej melodii moze by¢ spot sieci T-Mobile, w ktorym Kinga Preis
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i Tomasz Kot $§piewaja adaptacj¢ utworu Simply the Best Tiny Turner. Po wstepnej
analizie zadaniem uczniéw jest zredagowanie wlasnego materiatu promocyjnego
w jezyku polskim do znanej, zagranicznej muzyki — wybranej przez siebie lub
narzuconej przez lektora.

Nastepny etap to porOwnywanie tresci piosenek ze spotow reklamowych
wykorzystujacych nasze rodzime przeboje z ich oryginalng trescig. Przyktady,
ktorymi mozna si¢ postuzy¢ podczas zajec, to reklama jogurtu Bakoma Senior
Active — piosenka Gwizdzeg na wszystko Mieczystawa Fogga (poziom A1/A2) oraz
Vita-miner z unikatowa wersja Hej sokoty (poziom A2/B1). Utwory zostaty za-
adaptowane na potrzeby spotow reklamowych, a ich rozpoznanie wymaga znajo-
mosci nie tylko wspolczesnych piosenek popularnych, ale takze tych z poczatku
XX wieku.

2.3. WYKORZYSTANIE PIOSENEK JAKO ELEMENTU
SCALAJACEGO ZAGADNIENIA PORUSZANE PODCZAS ZAJEC

Muzyka pelni czgsto funkcje posrednika w porozumieniu migdzy kulturami
i pokoleniami — podobnie jak miejska lingua franca, czyli hip-hop, na co w swoim
artykule uwrazliwial Piotr Kajak (2008, s. 136). Oczywiscie jezyk subkultur nie
powinien by¢ stalym czynnikiem budujacym zajecia, jednak wazne jest przeka-
zywanie uczniom $wiadomosci stylistycznej, wynikajacej ze zréznicowania grup
spotecznych (Kajak 2005, s. 131).

Ta rozmaitosc jest obecna rowniez w kontekscie gatunkow muzycznych. Ko-
rzystajac na lekcji z piosenek, nie mozna poming¢ kulturowego aspektu zwigza-
nego z historig muzyki. Mozna go wprowadza¢ na przyktad przez wspodlne ogla-
danie fragmentow Krajowego Festiwalu Piosenki Polskiej w Opolu. Sposobem
na uwzglednienie tego zagadnienia w programie zajec jest takze przeprowadzenie
cyklu lekcji utrwalajacych omawiany problem, a jednoczesnie przyblizajacych
przeboje z odmiennych okreséw. Takim zestawieniem — w przypadku doskona-
lenia umiejetnosci poshugiwania si¢ zaimkami — sg utwory: Z kim tak ci bedzie
zle jak ze mng Kaliny Jedrusik; Miasteczko cud w wykonaniu Agnieszki Osiec-
kiej; Tylko mnie popros do tanca Anny Jantar; Zawsze tam, gdzie ty — Lady Pank
oraz Nic tu po mnie, czyli piosenka, §piewana przez finalistg¢ programu The Voice
of Poland — Michata Szczygta. Podstawa lekcji wykorzystujacej utwor muzycz-
ny jest dwukrotne wystuchanie go, uzupehienie tekstu brakujacymi wyrazami
— w tym przypadku zaimkami — i wspdlne zaspiewanie catosci. Ponizej przedsta-
wiono przyktady zadan — dostosowane do wymienionego repertuaru — ktore moz-
na wykorzysta¢ z uczniami na poziomach B i C. Stanowig one uzupetnienie pracy
z utworem muzycznym, ktérej celem jest utrwalenie umieje¢tnosci korzystania
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z zaimkow w codziennych sytuacjach, takich jak opowiedzenie o danym wyda-
rzeniu, reakcja na prosbe, wskazanie drogi lub interpretacja frazy Nic tu po mnie.

Zadanie 1. (Tylko mnie popros do tanca)

Prosz¢ napisa¢ odpowiedz na prosbe Tvlko mnie popros do tanca. Prosze uzy¢ takiej
samej liczby zaimkow jak w piosence. Prosze dopasowaé¢ odpowiedz do melodii wybra-
nego utworu muzycznego.

Zadanie 2. (Zawsze tam, gdzie ty) Praca w parach.
Prosz¢ w parach narysowa¢ mapg. Prosz¢ opowiedziec¢ grupie histori¢ pod tytutem Trud-
ny powrot. Prosze¢ korzysta¢ z mapy i uzy¢ w swojej historii zaimkow z piosenki.

Zadanie 3. (Nic tu po mnie) Praca w grupach.

Proszg przedstawi¢ scenke pod tytutem Nic tu po mnie. Proszg uzy¢ w niej jak najwigk-
szej liczby zaimkow. (Wygrywa grupa, ktéra wykorzysta ich najwiecej i zrobi to bez-
blednie).

Warto zauwazy¢, ze prace z piosenka, nawet tg sama, mozna realizowaé na
kilku poziomach, czego przyktadem sg ponizsze zadania przygotowane w oparciu
o utwor Agnieszki Osieckiej Miasteczko cud. Pierwsze z nich przeznaczone jest
dla ucznidéw na poziomie B1, ktérzy znaja zaimki, lecz z racji trudnosci, jakie
powoduje ten materiat, musza regularnie trenowac ich stosowanie w praktyce.

Zadanie 1. (B1)

Prosz¢ zamieni¢ zaimki w tekscie piosenki na wybrane rzeczowniki tak, aby wystepowa-
ly one we wlasciwym przypadku gramatycznym. Jesli to konieczne, prosz¢ dostosowac
pozostate wyrazy tak, aby mozna bylo zaspiewac piosenke w nowej wersji.

Zadanie dla studentow na poziomie B2 polega na potaczeniu wiedzy doty-
czacej poszczegolnych przypadkdéw gramatycznych i ¢wiczeniu umiejgtnosci ich
stosowania w sytuacji, kiedy wszystkie wystepuja w jednym tekscie.

Zadanie 2. (B2)

Wieloetapowe zadanie do wykonania w parach — tworzenie historii.

1) Proszg znalez¢ w tekScie piosenki rzeczowniki w dopetniaczu (10) i ulozy¢ z nimi
poczatek opowiadania pod tytutem Cudowna przygoda.

2) Prosze zamieni¢ si¢ kartka z kolezanka / kolega w tawce, a nastepnie dopisac roz-
winigcie jej / jego przygody. Prosze uzy¢ wyrazow (rzeczownikéw i zaimkow oso-
bowych) w bierniku (9).

3) Proszg¢ wspolnie dokonczy¢ historig. Prosz¢ wykorzysta¢ rzeczowniki z piosenki,
ktore wystepuja w miejscowniku (3), celowniku (3) i narzedniku (3).

Korzystanie z piosenek na poziomie C1 i C2 to nie tylko poprawne zrozu-
mienie tekstu oraz analiza obecnych w nim zagadnien gramatycznych, ale takze
umiejetnosé tworczego wykorzystania jego elementéw oraz interpretacja przed-
stawionego w nim problemu.

Zadanie 3. (C1)

Prosz¢ napisa¢ odpowiedz na pytanie: Dlaczego miasteczko w piosence Agnieszki
Osieckiej okreslone jest jako cud? Proszg uzasadni¢ (250 stow).
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Zadanie 4. (C2)
Proszg utozy¢ tekst piosenki zawierajacy rzeczownik cud oraz czasowniki, ktore wyste-
puja w piosence w czasie przesztym i 10 dowolnych zaimkow.

2.4. PRZYKLAD WYKORZYSTANIA PIOSENEK W KONKRETNEJ
GRUPIE KURSOWEJ®

Przejawem strategii ludycznej — oprocz odmiennych celow nauczyciela
1 uczniow — jest takze dobor wlasciwej formy rozrywki do konkretnej grupy wie-
kowej. Nalezy bra¢ pod uwage jej potrzeby, charakter, oczekiwania. Przykladem
moze by¢ czworo repatriantdw uczestniczacych w kursie jezyka polskiego w Kra-
kowie. Ze wzgledu na znaczne zainteresowanie polska kulturg popularng piosenki
stanowity motyw przewodni zaje¢ w tej grupie. Prowokowaty one do dyskusji
o historii i1 spoteczenstwie dwudziestowiecznej Polski. Szczego6lna estyma cie-
szyly si¢ utwory Eugeniusza Bodo Umowilem si¢ z nig na dziewigtq (godziny)
oraz Ja mam czas, ja poczekam (czas przyszlty). Na uwage stuchaczy zastuzy-
ty takze piosenki nienawigzujgce do tradycji dwudziestolecia jak: Byf sobie krol
w wykonaniu Marii Peszek (czas przeszly); Za tobg pojde jak na bal Krzysztofa
Krawczyka (czas przyszty); Chodz, pomaluj moj swiat zespotu 2 plus 1 (tryb roz-
kazujacy) oraz Jestes Starego Dobrego Matzenstwa (tryb warunkowy).

Ich wykorzystanie wymagato zwrdcenia szczegdlnej uwagi na specyficzne
potrzeby uczacych sie. Trudnos¢ sprawiato im szybkie wypetnianie luk, a tak-
7e, w szerszej perspektywie, uzupekianie ¢wiczen lub sporzadzanie notatek oraz
przepisywanie z tablicy. Lekcja z piosenka wymagata odpowiedniego sprzegtu
—nagrania musiaty by¢ glosne i wyrazne ze wzgledu na ktopoty ze stuchem jedne-
go z uczestnikow zajec, a teledyski wysokiej jakosci, aby dodatkowo nie meczy¢
wzroku silnie eksploatowanego w czasie intensywnego kursu jezyka. Poziom
grupy oscylowat miedzy Al a A2. Celem ¢wiczen bylo doskonalenie kompeten-
cji komunikacyjnej z naciskiem na shuchanie i mowienie. Ponizej przedstawiono
przyktady zadan stosowanych w trakcie zajec.

Pierwsze ¢wiczenie polegato na dopasowaniu wlasciwej formy godziny do
pustych fragmentow tekstu. Uczniowie otrzymali odpowiednio powigkszony wy-
druk tekstu piosenki oraz kartki z r6znymi okresleniami czasu. Celem zadania
bylo skoordynowanie umiejg¢tnosci stuchania i czytania. Pisanie stanowito dla

¢ Uczestnicy brali udziat w intensywnym kursie jezyka polskiego w miejscu zamieszkania dla
repatriantow oraz ich rodzin organizowanym przez ORPEG. Grupa skladala si¢ z czterech osob
—malzenstwo z Kazachstanu (mezczyzna okoto 70 lat i kobieta okoto 50 lat), kobieta z Kazachstanu
okoto 60 lat oraz kobieta z Uzbekistanu okoto 50 lat. W momencie rozpoczgcia kursu mieszkali oni
w Polsce od roku do trzech miesigcy.
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repatriantow dodatkowe utrudnienie i zaburzato cel ¢wiczenia. Dlatego po wy-
stuchaniu utworu i wykonaniu zadania mieli oni odpowiednio wydtuzony czas na
wpisanie w luki wyrazéw umieszczonych na kartkach.

Zadanie 1. (Umowitem sie z nig na dziewigtq)

Prosze¢ uzupehi¢ tekst godzing w odpowiedniej formie.

dziewiatej dziewiata druga poinoc trzecia
. , Lo wpot .
pierwsza osma cztery dziewiata do trzeciej siodma
piata dziewiata 6sma dziewigé pierwsza dziewiata
................... jaka$ ptyta
. i ph,’ W ksiezycowa jasng noc
.................... kto$ co$ czyta : . .
. ) . . I bedziemy szczesliwi, weseli
To nie wazne, najwazniejsza dzi$ jest ona . . . L
Az przyjdzie .................... i nas rozdzieli
.............................. e 1 umowie sie Znig na .....ovr.ooor
"""""" Na................... tak jak dzi$
Kto$ mi wszystko dzi$ poplatat .
Ale jedno, jedno wiem A
Jak ten czas powoli leci
Ref: Umowilem sie z nig na ................ |7 y e R e '
. - .. Do............ jeszeze tyle, tyle godzin
Tak mi do niej teskno juz . .,
Gdyby mozna zrobi¢ czary
Zaraz wezmg od szefa akonto ,
C Ponapedzac te zegary
Kupig jej bukiecik r6z .
. L By .o byta juz
Potem kino, cukiernia i spacer

Celem kolejnego zadania byto zwrécenie uwagi stuchaczy na zakonczenia
czasownikdw w czasie przesztym, ktdre sprawiaty im najwiecej ktopotow, ponie-
waz nie styszeli r6znicy migdzy -4y a -/i. Nastepnie uczniowie wykorzystywali
te stowa w tworzeniu wlasnych opowiesci. Dodatkowa inspiracja byta gra Story
Cubes’, czyli specjalne kosci z obrazkami, na podstawie ktorych uktada si¢ hi-

storie.

Zadanie 2. (Byt sobie krol)

Prosz¢ uzupetié¢ luki odpowiednimi koncoéwkami czasu przesztego. Prosze utozy¢ opo-
wies¢. Prosze wykorzysta¢ obrazki znajdujace si¢ na kosciach z gry Story Cubes i cza-

sowniki z piosenki.

"Popularna gra towarzyska, ktorej celem jest utozenie krotkiej historii na podstawie obrazkow
umieszczonych na plastikowych kosciach. Uktad ilustracji jest losowy, zalezny od rzutu ko$¢mi.
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Lecz srogi los
By... sobie krol, g o
. . okrutna $mier¢
by... sobie paz, .
. L, w udziale im przypad...
iby.... tez krolewna, . .
kroéla zjad... pies

. L pazia zjad... kot
Zy....wsrdd r6z, nie zna.... burz i .
) . krolewne myszka zjad... .
Rzecz najzupehiej pewna.

Lecz zeby ci
Kocha.... jg krol, . Y

kocha.... ja paz nie by... zal
P dziecino ukochana

z cukru by... krél

z piernika paz

kocha.... ja oboje
i ona tez kocha... ich

kocha... si¢ we troje.

krolewna z marcepana.

3. EFEKTY WPROWADZANIA PIOSENEK NA LEKCJACH JPJO

Stosowanie piosenek w glottodydaktyce niewatpliwie ma charakter uni-
wersalny. Mozna je dopasowa¢ do tematyki poruszanej podczas zaje¢ zardowno
w kwestii leksyki, jak i zagadnien gramatycznych. Ponadto korzystanie z takiego
materiatu dydaktycznego zwigksza integracje grupy i buduje wzajemne zaufanie
miedzy jej cztonkami oraz lektorem. W przypadku uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych (na przyktad u osob starszych) wlasciwy dobor piosenek oraz
¢wiczen gramatycznych moze znacznie zwigkszy¢ efektywno$¢ uczenia sie. Dla
repatriantow dodatkowa zaletg takich zaje¢¢ jest budowanie ich tozsamosci jako
Polakéw. Cho¢ zwiazek z ojczyzng pielegnowali poza jej granicami, po przyjez-
dzie czuja si¢ obcy. Zaznajomienie ich z muzyczng popkulturg sprawia, ze tatwiej
im odnalez¢ si¢ w spoteczenstwie. Ponadto rozumienie tekstow piosenek oraz po-
wtarzanie znajdujacych si¢ w nich stow, a nastepnie wspdlne wykonanie utworu,
dowartosciowuje uczacych sie w kwestii poprawnego postugiwania si¢ jezykiem.
Nie jest to jedynie sprawno$¢ lingwistyczna, ale takze dowod na integracj¢ mig-
dzykulturowa, ktérej przejawem jest rozumienie symboliki oraz warto$ci wiasci-
wych dla danego spoteczenstwa, czyli szeroko pojeta kompetencja lingwakultu-
ralna (Zarzycka 2004, s. 436).

Nie bez znaczenia jest takze rozwo6] kompetencji jezykowych. Te kwestig
porusza m.in. Pawel Palasz, ktory zwraca uwagg nie tylko na znajomos$¢ leksyki
1 gramatyki, ale rowniez na rozw6j sprawno$ci mowienia i stuchania ze zrozumie-
niem, co nieodzownie wiaze si¢ z umiejetnoscig komunikacji (2013, s. 355). Istot-
ne jest takze uswiadamianie studentom, ze piosenka nie stanowi jedynie formy
relaksu — ma ona konkretng funkcje w nauczaniu jezyka. Jest to forma, ktérg moz-
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na zastosowa¢ w dowolnym momencie lekcji — pod warunkiem dostosowania jej
do wieku, poziomu zaawansowania grupy oraz zagadnien poruszanych na lekcji.
Dodatkowym atutem jest mozliwo$¢ wprowadzenia kontekstu historyczno-spo-
fecznego, a tym samym zaznajomienia z realiami polskiej kultury (Laszkiewicz
2010, s. 335-336).

Na uwagg zastuguje rowniez fakt, iz wprowadzanie materiatu audio stanowi
pomost miedzy tradycyjnym nauczaniem a dydaktyka korzystajaca z nowocze-
snych technologii. To wstep do wdrazania ucznidow w prace z quizami interneto-
wymi, tablicami multimedialnymi itp. (Zarzycka 2014, s. 331).

Potwierdzeniem zalet postugiwania si¢ piosenka jako materiatem ¢wiczenio-
wym s3 argumenty teoretyczne — lingwistyczny, strukturalny i psychologiczny
— przytaczane w ksiazce pt. Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie przyswa-
Jania jezyka obcego. Autorki konfrontujg wykorzystanie materiatow melicznych
ze strategiami nauczania — receptywna, komunikacyjna, rekonstrukcyjng i eklek-
tyczng. Przeprowadzona przez nie analiza dowodzi, ze stosowanie piosenek jest
mozliwe w przypadku kazdej z omawianych strategii. Ponadto zmniejsza ono
stres zwigzany z nauka jezyka obcego, a takze stymuluje wrodzone mechanizmy
odpowiedzialne za przyswajanie informacji i skutecznie motywuje do dalszej na-
uki (Siek-Piskozub, Wach 2006, s. 40-74). Pozostaje jedynie zywi¢ nadzieje, ze
koncepcja edukacji jezykowej z uwzglednieniem muzyki nie zostanie zaprzepasz-
czona i nadal bedzie si¢ rozwijac.
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SONGS IN POLISH LANGUAGE LESSONS FOR FOREIGNERS

Keywords: strategy, ludicity, glottodidactics, songs, repatriates

Summary. The article presents the use of songs in Polish lessons as a part of ludicity strategy.
The author shows the methods of introducing students to this way of learning grammar. She presents
examples of exercises which can help improve language skills. The article proves that songs are
an important part of our environment and there is a need to use them as an element of the didactic
process.
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Streszczenie. Artykul stanowi zapowiedz rozprawy doktorskiej, ktora dotyczy¢ bedzie ak-
tualnego wzorca gatunkowego podrgcznika do nauczania jezyka polskiego jako obcego (jpjo),
przedstawienia zbioru wariantow i paradoksow tegoz wzorca oraz kierunku najnowszych przemian
/ tendencji wewnatrzgatunkowych z uwzglednieniem ich przyczyn. W artykule odwotano si¢ do
koncepcji Marii Wojtak — zwiazanej z analiza gatunkowa sensu stricto oraz przywolano wybrane
poglady Jolanty Nocon — dotyczace analizy podrgcznika szkolnego jako gatunku dydaktycznego.
Praca zawiera przede wszystkim omowienie czterech aspektow analitycznych, ktéorymi kierowano
si¢ podczas analizy genologicznej podrecznikéw do nauczania jpjo: stylowojezykowego, struktural-
nego, pragmatycznego i poznawczego.

Podrecznik to jeden z podstawowych elementéw glottodydaktyki — nauki,
ktorej celem jest ,,badanie procesu nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych,
a takze praktyczne nauczanie jezykoéw obcych” (Polanski 1999, s. 202-203).
Poczatek glottodydaktyki polonistycznej wigze si¢ z powstaniem pierwszych
szkot! i lektoratow w latach 50. XX w. Najwiekszy rozkwit naukowych zainte-
resowan nauczaniem jezyka polskiego jako obcego (jpjo) przyniodst koniec lat
70. XX wieku. Prace, pojawiajace si¢ w owym czasie, uSwiadamiaty potrzebe
rozwoju metodologii nauczania jpjo”. Glottodydaktyka polonistyczna to prezna,
wcigz mtoda, rozwijajaca si¢ dyscyplina, w ktorej pozostaje wiele do zbadania.
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2 Zob. szerz.: Miodunka 2005, s. 11-12.
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Materialy dydaktyczne w postaci podrecznikow do nauczania jpjo stanowi-
ty przedmiot roéznorakich badan oscylujacych w ostatnich latach glownie wokot
tresci kulturowych. Nie poddano ich jednak do tej pory catosciowej analizie ga-
tunkowej, a przeciez podrecznik to podstawowy dydaktyczny gatunek pisany.
Nieliczne artykuly z tego zakresu to m.in. Polecenia dydaktyczne w podreczni-
kach do nauczania jezyka polskiego jako obcego A. Burzynskiej (1998), Wstep
do podrecznika jako gatunek tekstu glottodydaktycznego B. Grochali-Wozniak
(2010) czy Struktura globalna podrecznikow do nauczania jezyka polskiego jako
obcego (ujecie diachroniczne) G. Zarzecznego (2013). Jako jezykoznawca i na-
uczyciel jezyka polskiego pragne te luke wypetni¢. Gtéwna hipoteza mojej pracy
opiera si¢ na przekonaniu o niepewnym statusie genologicznym podrecznika jako
polimorficznej formy wypowiedzi. Celem mojej rozprawy doktorskiej stato si¢
zatem okre$lenie aktualnego wzorca gatunkowego podrecznika do nauczania jpjo,
przedstawienie zbioru wariantow i paradokséw® tegoz wzorca oraz uchwycenie
kierunku najnowszych przemian / tendencji wewnatrzgatunkowych z uwzgled-
nieniem ich przyczyn.

Metodologicznie dysertacja miesci si¢ w obrebie wielu subdyscyplin jezyko-
znawczych takich jak np. lingwistyka tekstu, genologia lingwistyczna, stylistyka
tekstu. Podrecznik to gatunek niezwykle ztozony, swoisty megatekst, tresciowo
zroznicowany, formalnie rozbudowany i objetosciowo obszerny. Podejmujac si¢
analizy podrgcznika jako gatunku dydaktycznego, stanctam przed problemem
znalezienia metodologii umozliwiajacej zobiektywizowany opis. Podobnego wy-
zwania podjeta si¢ Jolanta Nocon w monografii Podrecznik szkolny w dyskursie
dydaktycznym — tradycja i zmiany (2009). Wykorzystujac rozne metody, koncep-
cje oraz ujecia, Nocon stworzyla swoista kompilacje w potaczeniu z wlasnymi
propozycjami (Nocon 2009)*. W moich badaniach kierowatam si¢ narzedziami
zaproponowanymi przez badaczke z pewnymi modyfikacjami, ktore wymusit
szczegolny przedmiot analizy, jakim jest podrecznik do nauczania jezyka obcego.

Ze wzgledu na cel pracy oraz z uwagi na obszerno$¢ materiatu badawczego
zdecydowatam si¢ na jego zawgzenie. Analizowane przeze mnie podreczniki to
wspolczesne, najpopularniejsze reprezentacje wybrane metoda ankiety srodowi-
skowej’. Cezurg stala si¢ data opublikowania w 1992 roku programoéw nauczania

3 Pod tg nazwa rozumiemy szereg biegunowych przeciwienstw charakterystycznych dla dane-
go gatunku. Zob. szerz.: Skwarczynska 1975, s. 178-182.

4 W ramach niniejszego artykutu nie mogg tej ztozonej i rozbudowanej problematyki omowicé.
Zainteresowanych czytelnikow odsytam jednak do wskazanych w tekscie opracowan syntezujacych
i zawierajacych liczne wskazowki bibliograficzne.

5 Do pafistwowych osrodkow zajmujacych si¢ nauczaniem jezyka polskiego jako obcego ro-
zestany zostat e-mail z prosba o wskazanie podrgcznikow, ktore w tychze placowkach cieszyly si¢
badz ciesza si¢ nadal najwigksza popularnoscia i ktore z réznych przyczyn uwazane sa za najwaz-
niejsze pozycje podrecznikowe. Przeprowadzone zostaty rowniez wywiady $rodowiskowe podczas
ostatnich konferencji Katedry Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej UL, ktorych gosémi byli glot-
todydaktycy oraz lektorzy jezyka polskiego z calej Polski i nie tylko.
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jpjo pod redakcja W. Miodunki (Miodunka 1992). W latach dziewigcdziesiatych
XX w. 1 na poczatku XXI w. w glottodydaktyce polonistycznej wiele zaczgto
si¢ zmienia¢. Poza wspomnianymi programami wplyw na to mialo upowszech-
nienie si¢ podejscia komunikacyjnego, powstanie Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (2003) oraz certyfikacji jezyka polskiego jako obcego
(2004). Nie sposob porownywaé podrecznikow z tego okresu z podrgcznikami
z lat pig¢dziesiatych czy szesédziesiatych XX wieku. Taka praktyka zaburzylaby
cel, jakim ma by¢ uchwycenie aktualnego wzorca gatunkowego podrecznika do
nauczania jpjo.

Rozprawa doktorska podzielona zostata na dwie czesci: teoretyczng i anali-
tyczng. W czesci teoretycznej znajdzie si¢ przeglad dotychczasowych badan nad
lingwistyczng typologia gatunkow, analizg gatunkowa podrecznikow, przywotane
zostaly najwazniejsze dla tej pracy terminy (m.in. definicja podrecznika, gatunku,
wzorca gatunkowego, jego komponentéw i wariantow). W tym miejscu trzeba
zwroci¢ uwage na fakt, ze chociaz podrgcznikow do nauczania jezyka polskiego
jako obcego nie poddano dotad cato$ciowej analizie genologicznej, to inaczej jest
w przypadku podrecznikow szkolnych. Tematyce tej poswigcono dwie obszerne
publikacje: J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja
i zmiany (2009) oraz D. Zujew, Podrecznik szkolny (1986), ktdre staty si¢ podsta-
wowymi pozycjami bibliograficznymi w mojej pracy.

W drugiej czesci rozprawy przedstawiona zostanie analiza zgromadzonego
materiatu badawczego. Analizy zostaty pomyslane jako charakterystyka okreslo-
nego zbioru gatunkow — przedstawiajac wyznaczniki gatunkowe podregcznika do
nauczania jpjo (za wzorem M. Wojtak’ i J. Nocon), pragng ukaza¢ zar6wno cechy
typowe (inwariantne), jak i nietypowe (zaskakujace, odmienne od konwencji).
Koncepcje Marii Wojtak i Jolanty Nocon wydajg si¢ by¢ najbardziej adekwatnym
1 praktycznym narzgdziem opisu analizowanego gatunku i. W sposob syntetyczny
konsoliduja wszystkie aspekty deskrypcji zawarte takze w innych propozycja ge-
nologicznych, poczawszy od teorii Michala Bachtina i Stefanii Skwarczynskiej,
a skonczywszy na wspoélczesnych propozycjach zar6wno polskich, np. Jana Ma-
zura, Jerzego Bartminskiego, jak i angielskich badaniach Johna Swalesa, Vijaya
Bhatii czy Suzanne Eggins (por. Dunin-Dudkowska 2014, s. 20). Badania ukie-
runkowuje zatem na cztery aspekty: stylowojezykowy, strukturalny, pragmatycz-
ny i poznawczy.

¢ Podczas przytaczania definicji gtdwnie powoluje sie na S. Gajde (1993) i M. Wojtak (2004,
2010, 2011). Badaczy tych uznaj¢ za najwigksze autorytety w interesujacej mnie dziedzinie, a ich
ujecia problematyki genologicznej sa najodpowiedniejsze dla mojego tematu.

70 podrgczniku jako gatunku w formie kolekcji pisata Maria Wojtak m.in. w pracy pt. Wspéi-
czesne modlitewniki w oczach jezykoznawcy (2011).
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1. ANALIZA UKIERUNKOWANA NA ASPEKT
STYLOWOJEZYKOWY

Zdaniem Wojciecha Kojsa podrecznik nie powinien by¢ pisany stylem ency-
klopedycznym (naukowym) (Kojs 1975, s. 73). Metajezyk musi by¢ ciggiem ele-
mentow na tyle prostych, aby nie popas¢ w putapke ignotum per ignotum. Problem
stanowi fakt, iz ,,tekst dydaktyczny w swym ksztalcie jezykowym powinien sty-
mulowac rozwo6j kompetencji jezykowej, nie moze by¢ wigc mowy o catkowitym
dostosowaniu si¢ do poziomu jezyka ucznia, ale jedynie o nieprzekraczaniu barie-
ry, poza ktora traci sens dla odbiorcy” (Nocon 2009, s 53). Zjawisko to najlepiej
widoczne jest w podrecznikach specjalistycznych (np. dla grup ekonomicznych),
gdzie stopien trudnosci jezykowej powinien rosng¢ wraz ze wzrostem poziomu
merytorycznego. Niestety, analizy zgromadzonego materialu wskazuja, ze nie za-
wsze tak jest. Pilotazowe badania wykazaty rowniez, ze styl podrecznikow ogdl-
nych jest mato naukowy, szczegolnie na poziomach Al i A2 — skomplikowana
terminologia czgsto zastegpowana jest symbolami i skrotowym ujeciem w formie
tabel. Cho¢ trudno sobie wyobrazi¢, aby autor podrecznika catkowicie zrezygno-
wat z terminologii, nawet tej najbardziej elementarnej, w analizowany materiale
znalazt sig¢ i taki przyktad (podrecznik Start, Dembinska, Matyska 2010). Stano-
wi on skrajny wariant wzorca gatunkowego. Pewna naukowos¢ dostrzegalna jest
w zakresie opisu systemu gramatycznego w podrecznikach dla zaawansowanych
(np. podrecznik Kiedys wrocisz tu..., Lipinska, Dabska 1997).

2. ANALIZA UKIERUNKOWANA NA ASPEKT STRUKTURALNY

Na strukture¢ formalng podrecznika sktadajg si¢ tzw. komponenty struktural-
ne, ,,czyli realnie istniejace w konkretnym podr¢czniku jednolite jednostki (se-
kwencje tekstu)” (Nocon 2009, s. 51). Z komponentami strukturalnymi utozsa-
mia¢ mozemy pojecie paratekstu — jest to termin zaproponowany przez Gérarda
Genette’a na okreslenie elementow, ktore funkcjonujg wokoét tekstu wiasciwego.
Do paratekstow naleza m.in. tytuly, podtytuly, srodtytuty, przedmowy, postowia,
wstepy, uwagi od wydawcy, noty na marginesie, u dotu strony, epigrafy, ilustracje
itd®. Istotne jest takze to, ze kazdy z elementow strukturalnych zostaje w pod-
reczniku szkolnym wyraznie wyodrgbniony. Stuzg temu celowi zarowno $rod-
ki identyfikujace kolejne segmenty (tytuty, ikony i inne oznaczenia graficzne),
jak 1 zabiegi edytorsko-typograficzne (np. kolory, obramowania). ,,W ten sposéb
struktura formalna tekstu zostaje uzewnetrzniona i przektada sie na strone czysto

8 https://poetyka.wordpress.com/paratekst/ [12.03.2016].
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wizualng podrecznika” (Nocon 2009, s. 51-52) — to jeszcze jedna cecha charakte-
rystyczna dla tego gatunku. Trzeba jednak pamigtaé o tym, ze te elementy wizu-
alne nie nalezg do komponentéw strukturalnych, nie petnig funkcji dydaktyczne;j,
a estetyczng i marketingowa, ktora rowniez zamierzam omowic.

3. ANALIZA UKIERUNKOWANA NA ASPEKT PRAGMATYCZNY

W rozdziale tym bede chciata przyjrze¢ si¢ sytuacji nadawczej i odbiorcze;j.
Sytuacja nadawcza jest niezwykle skomplikowana, co wynika z kilku zasadni-
czych probleméw. Podrecznik tak naprawde ma wielu autorow — sa to m.in. au-
torzy programow, wydawcy i redaktorzy ksiagzek, a takze nauczyciel korzystaja-
cy z podrecznika. Chociaz autor, firmujacy podrecznik swoim nazwiskiem, nie
jest jedynym autorem, to on ,,ponosi odpowiedzialnos¢ za dokonane wybory”
(Grzmil-Tylutki 2007, s. 155). Te z kolei dokonywane sg w sytuacji konfliktu
,»mi¢dzy tym, co narzucone odgdrnie, a wlasng wizja podrecznika. (...) Sensowne
wydaje si¢ zatem pytanie, na ile podrecznik jest dzielem oryginalnym, niepowta-
rzalnym i tworczym, a w jakim stopniu jedynie odtworczym ukonkretnieniem
decyzji podjetych przez pozostatych autorow” (Nocon 2009, s 47). Odpowie-
dzie¢ na nie mozna, poréwnujac podreczniki zgodne pod wzgledem przedmiotu,
przyjetej metody, z tego samego okresu oraz poziomu. Kolejny problem stano-
wi alter ego autora. Z jednej strony jest on nadawca w interakcji o charakterze
jednokierunkowym, z drugiej za$ wirtualnym nauczycielem. Obie role wiaza si¢
z pelnionymi przez podrecznik funkcjami dydaktycznymi (Nocon 2009, s. 47)°.
,»Rownie specyficzna jest sytuacja odbiorcza. Wewnatrztekstowy adresat tekstu
to wyobrazony, abstrakcyjny uczen, posiadajacy kompetencje jezykowa i wiedze
na zalozonym przez autora poziomie. (...) Wyobrazenie wirtualnego odbiorcy
przektada si¢ na sposob konstruowania tekstu, i to we wszystkich jego wymiarach
(np. doboru stylu czy tematyki)” (Nocon 2009, s 48). Zbudowanie trafnego wy-
obrazenia potencjalnego odbiorcy jest kluczowe dla dydaktycznej efektywnosci'.

? O funkcjach dydaktycznych pisat m.in. D. Zujew. Przeglad stanowisk, ich zestawienie i kom-
pilacje mozna znalez¢ w pracy J. Nocon Polecenia i pytania w podrecznikach o jezyku (1997).

10 Takie zatozenie zgodne jest podejéciem nauczania podmiotowego (ad hominem), gdzie
,.tekst nastawia si¢ prymarnie na odbiorce, jego sposob postrzegania $wiata i percepcje wiedzy,
poziom kompetencji jezykowej, dotychczasowe doswiadczenia, a wige wszystko to, co stanowi
baze¢ nauczania i okres$la mozliwosci uczenia si¢” (Nocon 2009, s. 251). Przeciwienstwem bedzie
nauczanie przedmiotowe (ad rem), w ktorym , tekst skupiony jest na precyzyjnym, rzeczowym i zo-
biektywizowanym przekazie informacji poznawczych” (Nocon 2009, s. 251). Takie podejscie nie
byloby zgodne z wymogiem ksztaltowania nie tylko kompetencji jezykowe;j, ale takze (a moze
i przede wszystkim) kulturowe;j. Zreszta, jak zauwaza Nocon, opozycja nauczania przedmiotowego
i podmiotowego to podstawowa opozycja charakteryzujaca przemiany w calym dyskursie dydak-
tycznym.
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Zadanie to jest tym bardziej trudne w sytuacji, kiedy odbiorcami tego samego
podrecznika jest grupa ludzi mocno zréznicowana — wiekowo, kulturowo, jezy-
kowo. Autorzy podrecznikéw do jpjo muszg zatem konstruowaé bardzo ogdlne
wyobrazenie odbiorcy albo odwrotnie — skupi¢ si¢ na konkretnej grupie, np. na-
rodowosciowej. Polonistyczna praktyka glottodydaktyczna posiada reprezentacje
obu podej$¢. Autorom najnowszych podrecznikow z pomoca przychodza rowniez
opisy ESOKIJ (2003).

4. ANALIZA UKIERUNKOWANA NA ASPEKT POZNAWCZY

,Do najwazniejszych kwestii zwigzanych ze sposobem strukturyzowania
warstwy poznawczej nalezg dobor tresci 1 porzadek tematyczny tekstu. Na to,
jakie informacje pojawia si¢ w tekscie i w jakiej kolejnosci, wptyw ma kilka czyn-
nikow a podstawowym z nich sa dokumenty programowe” (Nocon 2009, s. 50).
W praktyce zatem moje badania dotycza przeanalizowania przystawalnosci pod-
recznikéw do programow nauczania tudziez do ESOKJ. W tym miejscu zbadac
nalezy, ktore zagadnienia gramatyczne i leksykalne pojawiaja si¢, a ktore sg po-
mijane w r6znych podrecznikach i jaka jest ich kolejnos¢. Planuje takze poddac
analizie taczliwo$¢ tematow gramatycznych z leksykalnymi''. Ponadto, ,,cechg
wyrozniajaca podreczniki jest bogata ikonosfera, przejmujaca funkcje stowa lub
stowo wspomagajaca” (Nocon 2009, s. 51) — wszystko po to, by sterowac proce-
sem percepcji i w ten sposob utatwiac uczenie si¢'?. ,,Podrecznik wyrdznia takze
rozbudowana sie¢ odniesien intra- i intertekstowych, ktora wiaze wiedzg nowa
z juz nabyta, w tym tez pozaszkolng” (Nocon 2009, s. 51). Niestety strategia ta
czesto zawodzi, gdy grupa odbiorcow podrecznika jest wielonarodowosciowa
1 wielokulturowa.

Powyzsze dziatania pozwolg, jak sadze, przedstawi¢ wzorzec gatunkowy
wspotczesnego podrecznika do nauczania jezyka polskiego jako obcego oraz
wskaza¢ skale paradoksow wyznaczong przez zbidr wariantow wzorca gatunko-
wego. Wnioski umozliwig wyznaczenie kierunku ewolucji podrgcznikow oraz
jej przyczyny, zwigzane z calym procesem glottodydaktycznym. Mam nadzieje,
ze moja rozprawa otworzy do tej pory pomijane obszary badan lingwistycznych
nad podrecznikiem do nauki jpjo oraz stanie si¢ impulsem do kolejnych badan

1 Podobienstwa wida¢ w podrecznikach HURRA!!! Po polsku 1 (Malolepsza, Szymkiewicz
2006) i Polski, krok po kroku I (Stempek i in. 2010), natomiast réznice mozna dostrzec w podrecz-
niku Zaczynam mowi¢ po polsku (Kucharczyk 1994).

12 Dla przyktadu: wprowadzenie symbolu serca oraz serca przekre§lonego na oznaczenie kate-
gorii rodzaju meskozywotnego i niemeskozywotnego w podrecznikach z serii Polski, krok po kroku
wspomaga zapamietywanie mechanizmu omawianego problemu, zamiast poswigcac czas i uwage
ucznia na terminologie, ktdra szczegdlnie na poczatku nauki jezyka jest trudna i zbedna.
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(np. ocenienia trafnosci wykazanych przeze mnie cech i ewolucji gatunkowych).
Ufam, ze przeprowadzone przeze mnie badania zaowocujg rowniez istotnymi
wskazdéwkami dla autorow nowych podrecznikow.
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TEXTBOOK FOR TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE AS
A REPRESENTATION OF THE DIDACTIC GENRE (DIRECTIONS OF ANALYSIS
AND AN ANNOUNCEMENT OF A PH.D. DISSERTATION)

Keywords: analysis, genology, genre, Polish as a foreign language, textbook

Summary. The article is an announcement of a PhD dissertation which will discuss the current
genre pattern of a handbook for teaching Polish as a foreign language, a set of variants and para-
doxes of this pattern and the direction of the latest changes / intraspecific tendencies including their
causes. The article refers to Maria Wojtak’s concepts related to genre analysis and selected Joanna
Nocon’s views on the analysis of the school textbook as a didactic genre. The article primarily di-
scusses four analytical aspects that were used during the analysis of textbooks for teaching Polish as
a foreign language: stylo-linguistic, structural, pragmatic and cognitive.
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Streszczenie. W artykule podjeto probe opisu kompetencji leksykalnej w XVII-wiecznym,
francuskojezycznym pamigtniku F. P. Dalairaca Les anecdotes de Pologne.... Autor, ktory byt pod-
danym Ludwika XIV, przebywal na dworze krola Jana III Sobieskiego. W diariuszu dokumentuja-
cym wydarzenia zwiazane z wyprawa wojenna w 1683 roku zamiescil bogaty polski materiat leksy-
kalny. Na podstawie obserwacji stownictwa specjalistycznego i ogdlnego, ktore zostalo wplecione
w tekst francuski, mozna sadzié, ze autor posiadat zaawansowang kompetencje jezykowa w zakresie
jezyka polskiego, byt wiec osoba dwujezyczna. Poddany ekscerpcji pamietnik stanowi ciekawe
zrodlo do badan charakterystycznych dla mowy biblingwalnej zachowan jezykowych, ktore byty
konsekwencjg dawnych kontaktow jezykowych.

Do opisu ksztaltowania si¢ bilingwizmu indywidualnego najlepiej stuza ana-
lizy konkretnych przypadkow, ktére mozna prowadzi¢ na dwu ptaszczyznach:
synchronicznej (wspotczesnie wystepujace przypadki dwu- czy wielojezyczno-
$ci) 1 diachronicznej ($lady dawnej dwujezycznosci). Ponadto kazda z tych ptasz-
czyzn — oczywiscie w zaleznosci od dostepnosci zrodet, materiatdw i okolicznosci
zewngtrznych — moze by¢ ujmowana statycznie (w odniesieniu do konkretnego
stadium dwujezycznos$ci) badz dynamicznie (w odniesieniu do przebiegu ksztal-
towania si¢ zjawiska). Pierwsza miataby zatem charakter punktowy, druga — pro-

" rafal.zarebski@uni.lodz.pl, Uniwersytet £.6dzki, Wydzial Filologiczny, Instytut Filologii
Polskiej i Logopedii, Zaktad Historii Jezyka Polskiego, ul. Pomorska 171/173, 90-236 Lodz,
ORCID: 0000-0003-1918-2169.
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cesualny. Sledzenie przebiegu stawania si¢ danej jednostki dwujezyczng w per-
spektywie synchronicznej stanowi wdzigczne zadanie badawcze. Procedura ta
umozliwia oglad doskonalenia si¢ poszczegdlnych kompetencji komunikacyj-
nych (lingwistycznych, socjolingwistycznych i pragmalingwistycznych) w zakre-
sie opanowywanego jezyka (ESOKJ 2003, s. 20-23) niejako na biezaco, czgsto
in statu nascendi. Mozemy wowczas nie tylko dokonywac¢ ewaluacji postepoéw
w nauce osoby uczacej si¢, ale przede wszystkim wskazywac i1 diagnozowaé
czynniki determinujgce proces uczenia (sytuacja rodzinna i zawodowa uczacego
sie, sposob, w jaki opanowuje on jezyk, cel nauki itd.), a takze te zjawiska, struk-
tury gramatyczne czy zachowania jezykowe (chodzitoby tu zwlaszcza o proble-
my zwigzane z transferem negatywnym z jezyka ojczystego, pierwszego'), ktore
sprawiaja mu szczegodlne problemy i1 probowac im zaradzi¢ (zob. Miodunka 2003,
s. 90-95).

Zgota inaczej przedstawiajg si¢ badania bilingwizmu indywidualnego w per-
spektywie historycznej, kiedy badacz wspoétczesny wtasciwie moze tylko rekon-
struowac stan bycia dwujezycznym (diachroniczne ujgcie statyczne) czy proces
stawania si¢ dwujezycznym (diachroniczne ujecie dynamiczne) na podstawie
dostepnych zabytkow. Dobrym zrodtem do tego typu badan sg réznego rodzaju
teksty uzytkowe, czyli takie, ktore, najogdlniej rzecz biorac, przeciwstawiajg si¢
tekstom literackim. Teksty nieliterackie, uzytkowe to byty niejako ,,przenoszo-
ne z uniwersum mowy w obreb literatury” (Dobrzynska 2001, s. 309-310), np.
opowiadanie, list, wyznanie, modlitwa, pami¢tnik, wspomnienia, a takze dwu-
czy wielojezyczne rozméowki, stowniczki, a nawet partie dialogowe w tekstach
artystycznych itd., ktére Maria Wojtak okresla jako ,,wypowiedzi, ktére funkcjo-
nujg prymarnie poza literatura, stuzac okreslonym celom praktycznym” (Wojtak
2004-2005, s. 157). Sposrod zarysowanego tu uniwersum pismiennictwa uzytko-
wego do badan bilingwizmu najlepiej nadaje si¢ literatura dokumentu osobistego
(Czerminska za: Ligara 2014b, s. 163) z wlasciwymi sobie gatunkami. W ich ob-
rebie bowiem w przypadku autorow dwujezycznych szczegodlnie tatwo dochodzi
do kontaktow migdzyjezykowych. Jak pisze Bronistawa Ligara, ,,(...) gatunki te
nie tylko przystaja na mowe dwujezyczng, ale nawet sankcjonuja ja tak, ze staje
si¢ ona czyms$ w rodzaju ich cechy genologicznej” (Ligara 2014b, s. 164).

Opis bilingwizmu diachronicznego obarczony jest zwykle pewna doza nie-
pewnosci, zwlaszcza w sytuacjach, kiedy nie dysponujemy $wiadectwami bez-
posrednimi, czyli wyrazonymi explicite wypowiedziami na temat préb opanowy-
wania drugiego jezyka, czy pewnymi informacjami obecnymi w biografii danej
osoby itd., dokumentujacymi zjawisko. Duzo tatwiej — oczywiscie tylko w przy-
padku, kiedy mamy dost¢p do odpowiednich tekstow — opisywaé interesujace nas
zagadnienie w odniesieniu do 0s6b, najczesciej znanych z pewnych istotnych do-

' Na temat terminologii zob. Lipifiska 2003, s. 41-78 oraz polemiczne artykuty W. Cockiewi-
cza (2013) i W. Miodunki (2013).
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konan, ktore spowodowaly, ze zapisaly si¢ one w historii, zastuzonych z jakichs
wzgledow, o ktorych wiadomo, ze byly dwujezyczne. Liczne, cho¢ czgsto rozpro-
szone zrodla, przynosza na ogot sporo informacji, na podstawie ktérych mozemy
wnioskowaé, w jaki sposob przebiegat sposob akwizycji danego jezyka oraz jak
i w jakich sytuacjach ten jgzyk byl uzywany. W odniesieniu do mniej znanych
0sob bilingwalnych, na ktérych temat nie dochowaty si¢ dokumenty, jakie mo-
glyby postuzy¢ do opisu stopnia ich dwujezycznosci, zdani jesteSmy wylacznie
na pozostawione przez te jednostki konkretne przyktady poswiadczajace uzycie
jezykoéw w kontakcie. Te za$§ najtatwiej znalez¢ we wspomnianej juz literaturze
dokumentu osobistego, ktora wykazuje szczegdlng predyspozycje do odzwiercie-
dlania mowy 0s6b dwujezycznych, innymi stowy — mowy dwuje¢zycznej (Ligara
2014a, s. 151).

Trzeba tez podkresli¢, iz — inaczej niz ma to miejsce w odniesieniu do przy-
padkéw dwujezycznosci wspotczesnej, synchronicznej — §lady uzywania rdz-
nych jezykéw w tym samym dawnym tek$cie nie umozliwiajg opisu wszystkich
kompetencji jezykowych, a tylko niektére z nich (w najmniejszym stopniu fo-
netyczno-fonologiczng). Z faktem tym wigze si¢ zagadnienie dotyczace stopnia
zaawansowania kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w zakresie obu kodow.
Wedlug jednych bilingwizm oznacza biegla znajomos$cia jezyka, wlasciwie na
tym samy poziomie jak w przypadku jezyka ojczystego (pierwszego) (Lipinska
2003, s. 115), wedtug za$ innych juz ograniczona sprawno$¢ w obrgbie jedne-
go z jezykéw moze by¢ przejawem dwujezycznosci (Cockiewicz 2013, s. 211;
Walczak 2014, s. 182—183). Jej pierwszy typ, ksztaltowany od najmtodszych lat
danego indywiduum, jest okre§lany mianem dwujezycznosci zrownowazonej, na-
tomiast drugi zwigzany z p6zniejszym, dokonujacym si¢ po 16., 17. roku zycia,
a wigc w zyciu dorostym, nabywaniem je¢zyka drugiego — dominujacej (Hamers,
Blanc 1983, s. 24-25, 27; za: Ligara 2010, s. 145-146; Ligara 1987, 24). Warto
zaznaczy¢, ze, jak pisze B. Ligara, ,,przedstawione dwa rodzaje bilingwizmu sa
oczywiscie stanem idealnym, gdyz w rzeczywisto$ci wystepuja najczesciej formy
posrednie z nachyleniem do jednego lub drugiego typu” (1987, s. 25).

Diachroniczne podejscie do interesujacej mnie kwestii, zwigzane z niekom-
pletnoscig danych, wymusza i uzasadnia przyjgcie szerokiej perspektywy, zgod-
nie z ktérag przejawem bilingwizmu moze by¢ juz czgsciowe opanowanie jezyka
drugiego, zgodnie z rozumieniem zjawiska zaproponowanym przez 1. Kurcz, kto-
ra przez dwuje¢zyczno$¢ (wielojezycznos¢) rozumie ,,fakt postugiwania si¢ przez
dang osob¢ dwoma (lub wiecej niz dwoma) jezykami, przy czym nie okresla
si¢ blizej stopnia znajomosci tych jezykow” (Kurcz 1992, s. 180). Na potrzeby
naszych rozwazan warto t¢ definicj¢ rozszerzy¢ o aspekt funkcjonalny, obecny
w pracach B. Ligary, a przyjety za specjalistami szwajcarskimi?. Funkcjonalne

2 Naleza do nich m.in. Frangois Grosjean, Georges Liidi i Bernard Py (zob. Ligara 2010;
2014a; 2014b).
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ujecie dwujezycznosci zaktada, ze osoba dwujezyczna, praktykujaca regularnie
oba jezyki, potrafi — gdy to mozliwe lub konieczne — przechodzi¢ z jednego na
drugi w wielu rozmaitych sytuacjach, nawet z kompetencjg znacznie asymetrycz-
ng (Ligara 2014a, s. 162; por. hasto bilinguisme w: GD).

Badania dwujg¢zyczno$ci polsko-francuskiej w aspekcie diachronicznym,
a zatem takiej, ktorej sladow poszukujemy w dawnych tekstach, nie majg w Pol-
sce dtugiej tradycji’. Whasciwie mozna by tu wyznaczy¢ dwa etapy: wczesniejszy,
kiedy badaczy interesowala kwestia wplywow francuskich w tekstach polskich,
przy czym nie postugiwali si¢ oni terminem bilingwizmu, a relacje pomiedzy obo-
ma jezykami rozpatrywali w kontekscie kontaktow jezykowych i normy jezy-
kowej (Doroszewski 1966; Urbanczyk 1967), oraz pdzniejszy, zapoczatkowany
badaniami B. Ligary (1987; 2010; 2014a; 2014b) nad galicyzmami w listach Zyg-
munta Krasinskiego, przez te badaczke rozwijany i stosowany do chwili obecne;,
zwigzany z wykorzystaniem metodologii i aparatu badawczego z zakresu glotto-
dydaktyki i bilingwizmu.

Postawa metodologiczna B. Ligary charakteryzuje si¢ tym, ze autorka, odrzu-
ciwszy perspektywe normatywna, zastosowana do opisu wptywow francuskich
w jezyku Adama Mickiewicza przez Witolda Doroszewskiego, na bilingwizm
diachroniczny patrzy z perspektywy antropologii lingwistycznej. Zgodnie z zato-
zeniami lingwistyki kulturowej (zwlaszcza w ujeciu André Jacoba) akcentuje si¢
fakt, ze uobecniajacy si¢ w tekstach jezyk osoby dwujezycznej stanowi reakcj¢ na
zycie w swiecie dwoch kodow i1 odzwierciedla to do§wiadczenie. Badaczka pod-
kresla, ze dla przyjgtego przez nig paradygmatu priorytet stanowi poszukiwanie
genezy mechanizméow powodujacych dane zachowanie jezykowe. Tak wyznaczo-
ny kierunek badan podporzadkowuje analiz¢ strukturalng ,,operacji jezykowych”,
wynikajacych z pozostawania obu kodow w kontakcie wlasnie wyjasnieniu ich
przyczyn (Ligara 2010, s. 142—144)*. Do zachowan tych naleza trzy typy wy-
ktadnikoéw transkodowych, spotykanych w tekstach odzwierciedlajacych mowe
dwujezyczna: 1) code switching // przetaczanie kodow // przemiennos¢ kodow,
2) code mixing // (z)mieszanie kodow, 3) interferencje i zapozyczenia (Ligara
2010, s. 149-166; 2014a, s. 150; 2014b).

Badania Ligary opieraja si¢ na analizie mowy dwuj¢zycznej wybitnych
jednostek (Mickiewicza, Krasinskiego), dla ktérych polszczyzna byta jezykiem
pierwszym. Trzeba natomiast zauwazy¢, ze zupelnie sporadycznie obserwacji

3 Dos¢ istotnym kontekstem dla badan dawnych tekstow dwujezycznych moze by¢ zjawisko
makaronizowania, odnoszone przede wszystkim do $redniopolskich tekstow polsko-tacinskich. Po-
wolujac si¢ na ustalenia S. Skwarczynskiej i Z. Klemensiewicza, pisze o tym B. Ligara (2014a,
s. 152-153).

4 Tak zaprojektowana optyka badan prowadzi do neutralizacji opozycji diachronia — synchro-
nia: ,,Strukturalistyczna opozycja diachronii (ewolucji jezyka) i synchronii (stanu jezyka) traci tutaj
racje¢ bytu na rzecz syntezy genezy i struktury (...)” (Ligara 2010, s. 143-144).
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podlegatly przypadki odwrotne, w ktorych polski byt jezykiem drugim. Probe ta-
kiego opisu — cho¢ bez kontekstu glottodydaktycznego — przynosi artykut Stani-
stawa Urbanczyka na temat polszczyzny we francuskich listach krolowej Mary-
sienki (zob. Urbanczyk 1967).

Moim zamiarem jest przyjrzenie si¢ tylko jednemu z aspektéw dwujg¢zyczno-
$ci, a mianowicie kompetencji leksykalnej ujmowanej statycznie (rozmiar zrodet,
aczkolwiek duzy, to jednak niewystarczajacy, by mozna bylo méwic¢ o zjawisku
W sposob procesualny, dynamiczny) wtasnie w tekscie, ktorego autor poznawat
jezyk polski jako obcy. Wykorzystam w tym celu napisany po francusku przez
Frangois-Paulina Dalairaca’ pamigtnik pt. Les anecdotes de Pologne ou memoires
secrets du regne de Jean Sobieski Ill. du Nom (Les anecdotes...), ktory po raz
pierwszy zostal wydany w dwoch tomach w Amsterdamie w roku 1699°. W opa-
nowywaniu jezyka obcego — jak podkreslajg badacze — leksyka zajmuje miejsce
nadrzedne, poniewaz jej nieznajomos¢ bywa gtéwna przyczyng blokady komuni-
kacji (Ostromecka-Fraczak 2013, s. 24)". Przypomniany zabytek stwarza rowniez
okazje do badan dwujezycznosci autora w konteks$cie istotnych z perspektywy lin-
gwistyki antropologicznej i tekstologii zachowan jezykowych, nazywanych przez
B. Ligare wyktadnikami transkodowymi. Sadzg jednak, ze takie ujgcie powinno
by¢ poprzedzone opisem nizszych pigter analizy glottodydaktycznej, a mianowi-
cie poszczegdlnych kompetencji jezykowych autora. Wykorzystane zrddto takie
obserwacje umozliwia.

Badania zapisanej mowy dwujezycznej powinny odnosi¢ si¢ do jezykowe;j
biografii autora — nadawcy (Ligara 2014a, s. 162). W przypadku jednostek mato
znanych, ktore w historii nie zapisaty si¢ jakimi$ szczeg6lnymi czynami i o kto-
rych zyciu ze wzgledu na brak dokumentéw wiemy niewiele, jest to zadanie trud-
ne, czasem nawet karkotomne. O autorze Les anecdotes... wiadomo tyle, ze uro-
dzit si¢ we Francji, gdzie zyt jako poddany Ludwika XIV, byl powiernikiem kréla
Jana III Sobieskiego i jego zony Marysienki, dorgczycielem listow krolewskich
spod Wiednia i Parkanow, jencem w niewoli tureckiej i cztonkiem licznych mi-
sji dyplomatycznych (Folkierski 1925). Warstwa fabularna pamigtnika obejmuje
okres zwigzany z wojna polsko-turecka u schytku XVII w., w szczeg6lnosci za$
z wydarzeniami rozgrywajacymi si¢ wokot bitew pod Wiedniem i Parkanami,
ktére miaty miejsce w roku 1683. Dzielo jest wartosciowe nie tylko pod wzgle-
dem historycznym, ale takze obyczajowym. Na jego kartach znajdujemy liczne,
niekiedy dos¢ obszerne opisy zycia oraz obyczajow panujacych w dawnej Polsce
i krajach sgsiednich, w tym takze w Turcji. Jesli zas chodzi o znajomos¢ jezyka
polskiego przez Dalairaca, to nie mamy doktadnych informacji, w jakim zakresie

3 Inne warianty nazwiska: Dalerac, Dallerac, d’Allayrac, czy spolszczone: Franciszek Paulin
Dalerak (zob. Folkierski 1925, s. 5).

¢ Pamigtnik doczekat si¢ kilku wydan (w Paryzu w r. 1700, a w rok pozniej w przektadzie na je-
zyk holenderski i angielski), co $wiadczy o jego znacznej popularnosci (zob. Folkierski 1925, s. 5).

" Tam tez literatura na ten temat.
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ja posiadat. Z parag krolewska i na dworze porozumiewat si¢ zapewne po fran-
cusku, jednak musial mie¢ znaczne rozeznanie w polszczyznie, skoro zamiescit
w tek$cie bogaty materiat polski. W stowie wstgpnym do pamigtnika autor infor-
muje, Ze jego znajomos¢ niemieckiego, tureckiego i wegierskiego nie jest na tyle
wystarczajaca, by material leksykalny z tych jezykdéw obecny w tek$cie mozna
byto uzna¢ za zapisany calkowicie poprawnie. Natomiast co do znajomosci pol-
skiego wypowiada si¢ w sposob nastepujacy: ,,(...) Quant au Polonois, il (I’au-
teur — R.Z.) a pris les avis des gens de la Nation, qui I’ont aidé a mettre les noms
propres un peu plus correctement que ceux des autres langues, dont il n’a pas tant
de connoissance™®. Mozna zatem sadzi¢, ze Francuz dysponowat — prawdopodob-
nie niepetna — kompetencja w zakresie jezyka polskiego, czemu zreszta trudno sie
dziwi¢, skoro przez kilka lat przebywal wsrdd Polakow.

Charakter wydarzen wspomnianych w pamietniku w znacznej mierze deter-
minuje zasob odnotowanego stownictwa w aspekcie jakosciowym. Miesci si¢ ono
w $cisle wyznaczonych rodzajem opisu kregach tematycznych, sposrod ktérych
W sposob najbogatszy zostalo zilustrowane pole wojskowosci. Naleza tu przede
wszystkim nazwy osob pelnigcych w wojsku rozmaite funkcje, w tym rowniez
wyrazy o zasiegu ogdlnym, ale w znaczeniu specjalistycznym, np.

chiopiec ‘mezczyzna, zoinierz, towarzysz; giermek, pachotek, paz, postaniec, stuga’

(SXVII/XVII): ,,Voila ce qu’on apelle les combats des klopechés, dont il faut expliquer

le mot, pour ne rien laisser a desirer au lecteur curieux. On nome ici un petit gargon

*klopietz (...); (*Ce mot s’écrit chlopiec, qu’il faut prononcer comme je le marque dans
le corps de ’ouvrage)™ (I, 51),

chorgzy ‘zolierz noszacy choragiew; urzednik, ktoremu powierzona byla choragiew
ziemska’ (SXVII/XVIID): ,,Quant au kerongy, ou porte-Etendart de la Couronne, sa
charge n’a aucune fonction dans I’armée, mais seulement dans 1’arriere-ban, qu’on apelle
ici pospolite russienne, ce qui veut dire la noblesse marchante™'® (I, 19),

hajduk ‘stuzacy w wojsku wegierskim’ (SXVII/XVIII): ,,Hayduques, sont des fantas-
sins, & le mot est hongrois orginairement”!! (I, 6),

hetman ‘naczelny wodz wojsk zacigznych lub jego zastepca’, tez ‘dowddca wojsk nie-
polskich, zwlaszcza Kozakow zaporoskich; ataman’ (SXVII/XVIII): ,,Le grand general

8 Strona nienumerowana, wstep do tomu I. Cytaty francuskie podaj¢ w oryginalnej pisowni
XVII-wiecznej, przy czym kazdorazowo zamieniam dtugie s (/) na s oraz modernizuj¢ pisownie
wielkich i matych liter. W przypadku dtuzszych fragmentéw zamieszczam wtasne ttumaczenia: ,,Co
do polszczyzny autor uwzglednial uwagi Polakow, ktorzy pomagali mu zapisywac nazwy wiasne
nieco poprawniej niz pochodzace z innych jgzykow, ktorych nie miat wystarczajacej znajomosci”.

? Znaczenie wyrazow za SXVII/XVIII i/lub SJPD. ,,Nazywamy to walka chtopcow, przy czym
nalezy wyjas$ni¢ znaczenie stowa, by nie pozostawia¢ ciekawego czytelnika bez nalezytego obja-
$nienia. Matego chlopca okreslamy tez chlopcem. Stowo to zapisujemy chiopiec; trzeba je wyma-
wiac tak, jak zaznaczam w tekscie gldownym dzieta”.

10°,Co do chorgzego to nie ma on zadnej funkcji w wojsku, poza tg w pospolitym ruszeniu,
ktore oznacza marsz szlachecki”.

1 Hajducy to zohierze piechoty, stowo pochodzenia wegierskiego”.
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s’apelle en latin supremus dux; en polonois hetman *koronny. Le petit general est nom-
m¢ en latin dux compestris; en polonois hetman polny”'* (I, 12),

husarz ‘zomierz shuzacy w husarii’ (SJIPD): ,,.La gendarmerie est encore de deux fortes,
*houssars, & pancernes; (*s’écrit uszarz panczernik)”" (I, 21),

Jjanczar ‘zomierz piechoty tureckiej utworzonej z wzigtych do niewoli chrzescijan,
wychowanych przez Turkow’ (SXVII/XVIIID): ,Ils ont aussi une espece de dragons
armez de mousquets semblables a ceux de I’infanterie appellez de méme *yancharz, du
nom des yancharz ou janissaires (...)”" (I, 297),

obozny ‘urzednik wojskowy zaktadajacy oboz w miejscu wyznaczonym przez wodza’
(SXVII/XVII): ,,L’obogenik est ce que nous apellons maréchal des logis des armées”
(...) (1, 19; 11, 233) ",

osiadacz ‘ten co osiada, np. osiadacz konny’ (SW): ,,On apelle aussi ces valets d’armes
oschadacz, qu’il faut écrire osiadacz, & le prononcer comme ci-dessus”'® (I, 27),

pacholik ‘cztowiek nizszego stanu a. ubozszy szlachcic uzywany do postug, towarzysza-
cy panu rowniez w czasie wojny, shuga; szeregowy zohierz’ (SXVII/XVIII): ,,*On apelle
ces volets d’armes les pacolets, & en polonois pacholik, qu’il faut prononcer comme en
frangois)”"’ (I, 27),

pancernik ‘rycerz ubrany w pancerz, ostoniety zbroja’ (SXVII/XVIII): ,,Le second espe-
ce de gandarmerie est celle des pancernes, un peu moins considerables que les houssars,
mais beaucoup au dessus de toute autre cavalerie. Leur nom vient de leur armire, qui
est une chemise de maille, apellé en polonois *pancernik™® (I, 30), por. husarz (I, 21),

straznik ‘dowddca strazy w wojsku’, ‘wysoki urzednik panstwowy majacy obowigzek
pilnowania i obrony granic przed napadami nieprzyjacielskimi, szczegdlnie tatarskimi;
pdzniej urzad honorowy’, ‘cztowiek nalezacy do strazy, trzymajacy straz; wartownik’
(SXVII/XVIII): ,,Cet officier s’apelle le *stragenik™" (I, 18),

petyhorzec, petyhorski hist. ‘w dawnej Litwie: zotierz jazdy 1zejszej lub husarii (odpo-
wiednik towarzysza pancernego w Koronie)’ (SJPD) zob. kopia,
towarzysz ‘w dawnym wojsku polskim: szlachcic zaciagajacy si¢ do choraggwi husarskiej

lub pancernej z wlasnym pocztem’ (SJPD): ,,(...) les generaux du nom de *touariche,
¢’est-a-dire camarade ou compagnon” (I, 21; 11, 228)%.

12 Najwazniejszy dowodca to po tacinie supremus dux, po polsku hetman koronny. Podlegly
mu generat jest nazywany po tacinie dux compestris, po polsku — hetman polny”.

13 Zandarmeria ma jeszcze dwie grupy: husarzy i pancernikow (pisze si¢ uszarz, panczernik)”.

14 Maja tez rodzaj zohierzy uzbrojonych w muszkiety podobne do tych piechoty, nazywanych
Jjanczarami, od imienia janczar (...) ”.

15 ,0boZny to ten, ktorego nazywamy wachmistrzem”.

16 _Nazywa si¢ tych wojskowych pomocnikoéw osiadaczami, co trzeba pisac osiadacz i wyma-
wiac jak wyzej”.

17, Tych pomocnikdéw nazywa si¢ pacholikami; po polsku pacholik, co trzeba wymawiaé jak
po francusku”.

'8 ,Drugi rodzaj zandarmerii to pancernicy, nieco mniej wazni niz husarze, ale znacznie prze-
wyzszajacy reszte wojsk konnych. Ich nazwa pochodzi od nazwy zbroi — pancernej koszuli. Nazy-
wani sg po polsku pancernikami”.

19 Ten oficer nazywa si¢ straznikiem”.

20 _(...) generatowie zwani towarzyszami, to znaczy towarzyszem lub kolegq™.
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Obok wplecionych w tekst francuski osobowych rzeczownikow i urzeczow-
nikowionych przymiotnikéw w analizowanym pami¢tniku wystepuja rowniez na-
zwy broni, np.

butawa ‘krotka laska zakonczona ozdobng gatka; w Polsce symbol wiadzy, zwtaszcza
wojskowej’; ‘bron obuchowa, maczuga, patka’ (SXVII/XVIII): ,,Les generaux ont en-
core un baton de commandement, donné par le roy avec la charge, de méme qu’aux
maréchaux de France. C’est une masse d’armes fort court, finissant par un bout en grosse
pomme, ou d’argent, ou de vermeil doré, qu’on enrichit quelquefois de pierreries. Ce
baton s’apelle le *boulaf; (*s’écrit bulawa)™?' (I, 12—13),

dzida ‘dawna bron sktadajaca si¢ ze strzalkowatego ostrza osadzonego na dtugim drzew-
cu, rodzaj lekkiej wtdczni; kopia, lanca, pika, spisa’ (SJPD) zob. kopia,

kopia ‘lanca’ (SJPD): ,(...) les lances (...) celles des houssars s’apellent *kopies, les
autres *gides; le premier mot vient sans doute du latin copia, qui signifie troupe; le se-
cond est un mot du pays, qui est en usage aussi parmi les Turcs, de méme que cette
especes de lances; (*s’écrit kopia, s’écrit dzida, qu’il faut prononcer gida)” (I, 31-32)%,

obuch ‘rodzaj broni, siekiera na dlugim toporzysku’ (SXVII/XVIII): ,de certaines
haches; les polonois ils apellent *obuk (*s’écrit obuk)”? (I, 49),

symboli i znakdéw wojskowych, np.

bunczuk ‘drzewce z kula i poprzeczka, z zawieszonymi na niej ogonami konskimi, jako
oznaka wladzy wojskowej uzywana przez Turkow, Tatarow, Kozakdéw oraz hetmandow
polskich’ (SJIPD): ,(...) une grosse pomme ou boule de quelque étoffe riche; ce qui
s’apelle le bontchouk en polonois” (I, 12, 125)%,

oraz zwigzane z organizacja i sposobem dziatania polskiego wojska, a takze wojsk
panstw sasiadujacych z I Rzeczpospolita, np.

horda “u ludow tureckich: wojsko, obdz wojskowy, kwatera chana; federacja szczepow
tureckich pod dowodztwem chana’ (SJPD): ,,(...) il vint en effet quelque *horde de Tar-
tares a Camienieck; (*Horda est le nom que les Tartares donnent a leurs brides, compa-
gnies, ou regiments)”* (I, 250),

komput ‘zbior, liczba’, ‘poczet wojska’ (SXVII/XVIII): ,,(...) mais comme ce nombre
n’est jamais complet, I’armée est tantot plus, tantot moins forte. Selon les éforts que fait

21 Generatowie maja jeszcze laske wladzy, wreczong wraz ze stanowiskiem przez krola, tak
jak marszatkowie we Francji. To cigzka, krotka laska zakonczona wielkim jabtkiem, srebrnym lub
poztacanym srebrem, ktora czasem zdobig szlachetne kamienie. Ta laska zwie si¢ bufawg (pisze si¢
bulawa)”.

2 (...) wlocznie (...) te husarzy nazywaja si¢ kopiami, pozostate — dzidami. Pierwsze stowo
pochodzi bez watpienia z taciny — copia, co oznacza grupe, wojsko; drugie jest stowem rodzimym,
uzywanym rowniez przez Turkow, takze na ten rodzaj wdczni (pisze si¢ kopia, pisze si¢ dzida, co
trzeba wymawia¢ gida)”.

% rodzaj siekiery, po polsku nazywanej obuchem (pisze si¢ obuk)”.

2 (...) duze jabtko lub kula z bogatej tkaniny, co nazywa si¢ buriczukiem po polsku”.

# W koncu do Kamienca przybyto kilka hord Tatarow (horda to nazwa, ktora Tatarzy nadaja
swoim grupom, kompaniom lub regimentom)”.
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la République au besoin; sans jamais pourtant parvenir a ce nombre de quarante-huit
mille hommes, fixé par I’état de la guerre apellé en polonois *kompout; (s’écrit kom-
port)” (1, 11),

pospolite ruszenie ‘powszechna wyprawa na wojn¢ szlachty posiadajacej ziemig’
(SXVII/XVIII) zob. chorgzy,

putk ‘samodzielna jednostka organizacyjna w roznych rodzajach wojsk (np. w piechocie,
artylerii, lotnictwie), sktada si¢ ze sztabu, 3—5 batalionow (eskadr, dyonoéw) i podod-
dziatow zaopatrzenia’ (SJIPD): ,,La cour fut rencontrée en arrivant a Yasloviets; par une
brigade ou poule de cavalerie commandée par le castelan de Kelms” (I, 267; 11, 277)".

Oprocz specjalistycznej leksyki wojskowej Dalairac uzywa stownictwa
z innych krggdw tematycznych, a takze o zasiggu bardziej ogoélnym. Do pola
nazw urzedowo-administracyjnych mozna zaliczy¢ rzeczowniki, np.

hospodar ‘tytul panujacego; osoba bgdaca nosicielem tego tytutu’ (SVXVII/XVIII):
,Dans cette vii€ le roy de Pologne pratiqua le hospodar ou prince des Valaques, pour
I’engager a lui paier le tribut établi par les sultans™® (II, 153),

kuchmistrz ‘mistrz sztuki kucharskiej, kierownik kuchni’; ‘przetozony nad kuchnia,
dawny urzednik nadworny’ (SJPD): ,,C’est le Coq-mistre, ou le Maitre d’Hotel de la
Couronne” (I, 150 ; I, 264)%,

pisarz ‘w urzedach miejskich, gminach miejskich, przedsigbiorstwach handlowych, kan-
celariach krolewskich i wojskowych itp.: urzednik petniacy funkcje sekretarza, zajmuja-
cy si¢ sprawami administracyjnymi, finansowymi itp.” (SJPD); ,,Le *pissar revient a la
charge de commissaire general™? (I, 19),

podstarosta ‘pomocnik, zastepca starosty’; ‘w majatkach ziemskich w dawnej Polsce:
pomocnik ekonoma, karbowy’ (SJPD): ,,Je gagnay ensuite Reetchouf chateau du prince
Lubomirski, dont le podstarosta ou capitain me donna caleche qui me conduisit a Ya-
roslave™! (I, 364).

Odrebna grupe stanowia wyrazy zwigzane z zyciem i codziennym funkcjo-
nowaniem cztowieka, np.
dom ‘budynek mieszkalny’ (SXVII/XVIII) zob. kamienica,

gospoda ‘mieszkanie przeznaczone na krotki pobyt; kwatera; stancja’; ‘dom zajezdny,
zajazd; karczma’ (SXVII/XVIII) zob. kamienica,

26 (...) lecz ze ta liczba nigdy nie jest kompletna, wojsko raz jest silniejsze, raz stabsze. Mimo
wysitkow panstwa nigdy jednak liczba ta nie osiaga putapu 48 tysigcy ludzi, wyznaczonego na wy-
padek wojny; liczba ta nazywa si¢ po polsku komput (pisze si¢ komport)”.

27 ,Sad odbyt si¢ po przybyciu do Jaztowca ze wzgledu na oddziat lub putk kawalerii skazany
przez kasztelana chelmskiego”.

2 W tym ujeciu krol polski zabiegat, aby hospodar lub ksiaz¢ wotoski ptacit mu trybut usta-
nowiony przez suttanéw””.

2 To jest kuchmistrz lub szef koronnej stuzby restauracyjnej”.

30 Pisarz od stanowiska komisarza generalnego”.

31,,Zdobytem pdzniej zamek Rzeszow ksigeia Lubomirskiego, ktorego starosta lub kapitan dat
mi powoz, ktorym zajechatem do Jarostawia”.
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kamienica ‘dom zbudowany z kamieni lub cegiet, dom murowany’ (SXVII/XVIII): ,(...)
en sorte qu’une maison de magonnerie, pierre ou brique, a un nom particulier pour la
distinguer du mot general de maison, lequel convient a toutes, soit de bois, soit d’autre
matiere; ce nom particulier est kaminitsa, qu’ils expliquent en latin par celuy de lapidea,
au lieu que le terme generique, est domo, ou gospodi™? (I1, 261),

kamien ‘odtamek, kawalek bryly skalnej’ (SXVII/XVIII): ,,Kamin en polonois signifiant
pierre ou roche™ (11, 261),

karczma ‘szynk na wsi, gospoda; dawniej rowniez dom zajezdny, austeria, oberza’
(SJPD): ,,(...) ou sont les moulins, avec un méchant cartchema dans le chemin™*
(11, 235),

kasza ‘potrawa z ziaren zb6oz’ (SXVII/XVIID): ,,(...) les Polonois (...) solpiroient apres
leur biére, leurs choux, leur *cacha, sans quoy ils se croyent pas pouvoir vivre” (I, 207),

kotara ‘zastona zwykle z grubej tkaniny; portiera’ (SJPD): ,,I1 y a des cotars; en polonois
kotara” (I, 39 ; I, 54)%,

kozuch ‘futro, skdra zwierzecia o dlugim puszystym owtlosieniu, najczgsciej barania lub
owcza; odzienie wierzchnie z takiej skory’ (SIPD): ,,(...) ce qu’on apelloit publiquement
en Pologne, (...) les *cojouques, c’est-a-dire les fourrures®” (11, 241),

pienigdze ‘$rodek platniczy’ (SJPD): ,,Enfin le roy (...) répondait a tous les points de
I’accusation de pignonze avec une force admirable (...)”* (I, 337),

sposrod ktorych pewna tylko cze$¢ nalezy do stownictwa podstawowego, np.
dom, pienigdze, podczas gdy reszta — jesli na zjawisko patrze¢ z perspektywy
glottodydaktycznej — miescitaby si¢ w obrebie zasobu znamiennego dla zaawan-
sowanego poziomu przyswajania jezyka. W tym zbiorze trzeba by tez umiesci¢
leksyke z pola $wiata przyrody charakterystycznego dla polskiej szerokosci geo-
graficznej, np.

rys ‘zwierze drapiezne z rodziny kotow’ (SXVII/XVIII): Il y a une espece de loups

cerviers, appellez rich en Pologne, dont la fourrure est fort riche aussi, tres-fine, & fort

belle (...)"™ (IL, 357-358).

32 (...) wigc dom murowany, z kamienia lub cegly, posiada odrgbng nazwe, zeby go odrozni¢
od stowa dom w znaczeniu ogo6lnym, oznaczajacym kazdy rodzaj domu, czy to z drewna, czy z inne-
go materiatu; ta odrgbna nazwa to kamienica, ktora na tacing thumaczy si¢ lapidea, zamiast ogolnego
terminu dom lub gospoda”.

33 Kamier oznacza po polsku kamien lub gtaz”.

3 .,(...) gdzie sa mhyny i nieprzyjemna karczma po drodze”.

35 (...) Polacy (...) wzdychaja za swoim piwem, swoja kasza; kasza, bez ktorej nie potrafi-
liby zy¢”.

36 ,Sa dwa rodzaje kotar; po polsku kotara”.

37 ,co w Polsce nazywano (...) kozuchem, czyli futrem”.

3 ,W koncu krol odpowiedzial z sita godna podziwu na wszystkie punkty oskarzenia o pie-
nigdze”.

% Istnieje gatunek lupus cervarius (tac.), nazywany w Polsce rysiem; jego futro jest bardzo
grube, wytworne i piekne”.
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Zasob leksykalny XVII-wiecznego autora mozna scharakteryzowac nie tyl-
ko na ptaszczyznie stownictwa minimum — jako slownictwo zaawansowane, ale
takze, co nie pozostaje bez znaczenia dla diachronicznego ujecia mowy bilin-
gwalnej, z perspektywy lingwistyki antropologicznej. Szczeg6lnie wazne wydaja
sie tu odautorskie sygnaty wskazujace na przynaleznos¢ Dalairaca do konkretnej
wspolnoty jezykowo-narodowej. Pisarz na og6t podkresla, ze na opisywang rze-
czywistos¢ patrzy z perspektywy obcego, czemu stuza stwierdzenia typu to, co
my (Francuzi) nazywamy..., Polacy nazywajq..., ich piwo, ich kapusta, ich kasza
(Polakow), np. ce que nous apellons maréchal des logis des armées (zob. oboz-
ny), les polonois ils apellent... (zob. obuch), leur biére, leurs choux, leur cacha
(zob. kasza). Oznaka przetamywania dystansu natomiast mogg by¢ formy uzycia
francuskiego zaimka osobowego on w znaczeniu ‘my’, w ktorych pamietnikarz
probuje identyfikowac sie z Polakami, np. on nomme ici. .., on apelle ici... Sg one
o tyle wazne, ze sytuuja autora po stronie obserwowanej nacji, a zatem juz w stre-
fie obcych. My inkluzywne, cho¢ w tym kontekscie moze by¢ tez interpretowane
jako figura retoryczna, ma tez spore znaczenie dla oceny stopnia zaawansowania
W procesie przyswajania polszczyzny i jej roli jako sktadnika zapisanej mowy
dwujezyczne;.

Na podstawie analizy polszczyzny w interesujacym nas tekscie wiele moz-
na by tez powiedzie¢, gdyby na nig spojrze¢ w kontekscie wyktadnikéw transko-
dowych, tak waznych — jak tego w swoich badaniach dowodzi B. Ligara (2010;
2014a; 2014b) — dla opisu zjawiska bilingwizmu. Zagadnienia te pozostaja — jak
zasygnalizowano we wstgpnych partiach naszego studium — poza sferg opisu, cho¢
tylko pobiezny oglad materiatu pokazuje, ze w analizowanym tescie mamy do
czynienia ze wszystkimi typami zachowan jezykowych, o jakich mowi badaczka,
ktore byty realizowane w roznorodny sposob. Polszczyzna Dalairaca zostata, co
prawda, wpleciona w tekst francuski, ale uobecnia si¢ za posrednictwem réznych
drog. Raz sg to zwyczajne objasnienia stownikowe funkcjonujace na prawach
niemalze definicji leksykograficznych, raz — objasnienia o charakterze encyklo-
pedycznym, raz — uwagi marginalne, w ktorych zawarto informacje z zakresu pi-
sowni, wymowy czy wiasciwosci gramatycznych danego wyrazu (zob. Zargbski
2018a; 2018b), wreszcie — jednostki polskie dopasowane (badz nie) do tekstu fran-
cuskiego, np. apres quoi il retourna a la porte de la kotar qu’il entre ouvrit en pas-
sant la téte, pour remercier le roy (1, 154) na zasadzie przemiennosci i zmieszania
kodow. Autorowi nieobce sg takze réznorodne interferencje jezykowe, np. kalki.
Pelny opis tych zaleznosci nie jest tu mozliwy z tego wzgledu, ze poza przedmio-
tem zainteresowania pozostawiam przejawy kompetencji graficzno-fonetycznej
i gramatycznej autora. Dopiero calo$ciowe spojrzenie na materiat polski uobecnia-
jacy sie w pamietniku mogloby postuzy¢ do peinej analizy mowy dwujezycznej,
zapisanej w zabytku w kontekscie transkodowosci. Jednak juz na tym etapie ba-
dan dobrze wida¢, jak dwujezyczny tekst, stanowigcy zamknieta komunikacyjng
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catos¢ jezykowa, moze odzwierciedla¢ obecng w umysle osoby dwujezycznej nie
sum¢ dwoch kompetencji jednojezycznych, ale zorganizowang, spdjna strukture,
,»W ktorej dwa systemy jezykowe wspdtzamieszkuja” (zob. Ligara 2014a, s. 156).

Warto tu zwrdci¢ uwage na jeszcze jedna ceche charakterystyczna polskiej
leksyki obecnej w dawnym pamigtniku. Otdz znaczna jej cz¢$¢ wiaze si¢ z roz-
nicami kulturowymi pomiedzy niegdysiejsza rzeczywistoscia jezyka polskiego
i francuskiego. Wiele z uzytych przez autora polskich leksemoéw i1 zwigzkow
wyrazowych nie posiada tozsamych ekwiwalentow ttumaczeniowych we fran-
cuszczyznie. Chodzi tu o takie jednostki, ktore wigza si¢ z ,,wyrazaniem pojec¢
wlasciwych danej kulturze i zbiorowemu do§wiadczeniu ludzi moéwiacych danym
jezykiem” (Ostromecka-Fraczak 2013) i powinny by¢ rozpatrywane jako etnolo-
gizmy, historyzmy i/lub kulturyzmy. Stanowig one wazny element kompetencji
leksykalnej i kulturowej. W $wietle tak obfitego materialu z tego zakresu dwuje-
zyczno$¢ Dalairaca wydaje si¢ mocno zaawansowana.

Z ogladu materialu leksykalnego obecnego w tekscie ptynie jeszcze jeden,
najwazniejszy chyba wniosek. Skoro autor, po pierwsze, zamiescit w pamigtniku
tak liczng grupe wyrazow specjalistycznych (cho¢ —jak mielisSmy okazj¢ zobaczy¢
— nie pominat takze leksyki ogolnej), co prawda, niejako predystynowanych do
pojawienia si¢ w zabytku o takiej tematyce, a po drugie, sprobowat si¢ utozsamié
z uzytkownikami polszczyzny, to musial posiada¢ zaawansowang kompetencje
jezykowa. Na korzys¢ tej hipotezy przemawiajg tez inne fakty. Jesli przypomni-
my liczne komentarze jezykowe Dalairaca na temat wtasciwosci pisownianych,
fonetycznych i gramatycznych polszczyzny, np. il fait au vocatif chlopeché car la
langue Polonois se décline comme Latin (I, 51), jesli zwrocimy uwage na jezy-
koznawcze zacigcie autora, ktore wida¢ chocby w nastepujacym fragmencie: */ls
s apellent Pototski du nom de Potok a la maniere polonoise, dont la langue fait un
participie comme la latin, a la place de notre de par exemple nous disons [’evéque
cracovien, le ski étant la finale du participe® (11, 255), jesli przywotamy dowody
duzej $wiadomosci Francuza w zakresie kompetencji pragmalingwistycznej, np.
(...) en Pologne, ou l’on s anime par un *cry, semblable presque au notre, en di-
sant, frape, tué* (1, 22), to ujrzymy autora jako osobe dwujezyczna, ktora wcale
niezle musiata opanowac¢ X VII-wieczng polszczyzne nie tylko o zasiggu ogdlnym
(cho¢ na ten temat wnioskujemy niejako posrednio), ale rowniez zdolng opero-
waé pewnym stownictwem nalezacym do zt6z specjalistycznej leksyki nie tylko
rodzimej, ale i wowczas zapozyczonej, np. horda, janczar. Dalsze badania nad
wspomnieniami Dalairaca moga t¢ hipotez¢ wzmocnic, a takze przyczyni¢ si¢ do
odpowiedzi na pytanie, jaki w istocie typ bilingwizmu byt mu wtasciwy.

40 *Nazywaja si¢ Potoccy od nazwy Potok na sposob polski; w tym jezyku tworzy si¢ imie-
stow tak jak w tacinie, w miejscu naszego de, na przyktad mowimy biskup krakowski; ski jest
koncowka imiestowu”.

4 W Polsce, gdzie nawotujemy si¢ *okrzykiem, nieco podobnym do naszego, uderz, zabij”.
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DIARIES AS A SOURCE OF KNOWLEDGE ABOUT THE DEVELOPMENT
OF LEXICAL COMPETENCE AS EXEMPLIFIED BY THE 17TH CENTURY
LES ANECDOTES DE POLOGNE... BY F. P. DALAIRAC

Keywords: French-Polish bilingualism, competence, lexis, diary, Polish language of 17"
century

Summary. The author analyzes the lexical competence of F.P. Dalairac as reflected in the diary
Les anecdotes de Pologne... written in French in the 17" century. Dalairac, who was the subject of
king John IIT Sobieski, had written a diary that documented the events of the military expedition in
1683. He included in his diary rich Polish lexical material which was interspersed with the French
text throughout the book. The study of this general and specialist vocabulary proves that the author
of'the diary possessed advanced knowledge of the Polish language. Dalairac was bilingual in French
and Polish. His diary is the interesting source for the research on bilingual competence resulting
from language influences at the time.
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Streszczenie. Celem artykutu jest pokazanie, jak na przestrzeni edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej rozwingta si¢ kompetencja jezykowa dzieci dwuj¢zycznych. Autorka bada poziom
kompetencji jezykowej dwoch uczniow u konca edukacji wezesnoszkolnej, analizujac jednocze-
$nie dane dotyczace ich sytuacji szkolnej. Zgromadzony material poréwnuje z wynikami testow
przeprowadzonych kilka lat wczesniej. Uzyskane probki mowy potwierdzaja, ze rozwoj kompe-
tencji jezykowej dziecka bilingwalnego jest uzalezniony od wielu czynnikow (psychofizycznych,
srodowiskowych, emocjonalnych), a jej pomiar, umozliwiajacy jednoczesnie wskazanie obszarow,
w ktorych konieczna jest dodatkowa stymulacja, wymaga specjalnie przygotowanego do tego celu
narzedzia diagnostycznego.

1. WPROWADZENIE

W zwigzku z dynamicznie zmieniajaca si¢ sytuacja geopolityczng obecnos¢
dzieci z do§wiadczeniem migracyjnym w Polsce rosnie, stajac si¢ prawdziwym
wyzwaniem dla edukacji oraz poradnictwa specjalistycznego. Wielowymiaro-
wos¢ zjawiska dwujezycznosci oraz jego niejednoznaczno$é (zob. m.in. Weinre-
ich 1974; Grosjean 1994; Lipinska 2003; Miodunka 2003; Wrdoblewska-Pawlak
2004) sprawia, ze ustalenie jednej, spdjnej definicji tego fenomenu jest dos¢ kto-
potliwe. Jako zwolenniczka lingwistyki humanistycznej oraz podejscia holistycz-
nego, ktore kladzie nacisk na dynamiczny charakter rozwoju jezyka oraz prze-
mian dokonujacych si¢ w osobie dwujezycznej, w swoich badaniach przyjmuje
definicje Miodunki. Zgodnie z nia:

“barbarakyrc@wp.pl, Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Polonistyki, Katedra Jezyka Polskie-
go jako Obcego, ul. Grodzka 64, 31-044 Krakow; Zespol Placowek Oswiatowych w Sieprawiu,
ul. ks. Jana Przytockiego 10, 32-447 Siepraw, ORCID: 0000-0001-8271-2682.
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(...) przez pojecie bilingwizmu rozumie si¢ taka sytuacje jezykowa, w ktorej mowia-
cy uzywa wymiennie — w zaleznosci od $rodowiska i sytuacji — dwu réznych jezykow.
Jest to najczestszy przypadek wielojezycznosci. Bilingwizm to rowniez zespot roznych
problemow jezykowych, psychologicznych i spolecznych, ktore staja przed mowiacymi
zmuszonymi do stosowania w jednej cze¢sci komunikacji takiego jezyka, ktory nie jest
akceptowany na zewnatrz (grupy), a w drugiej czesci — jezyka oficjalnego lub jezyka
ogoblnie akceptowanego (...).

(Miodunka 2003, s. 69)

Podobnie jak Grosjean oraz Py uwazam tez, ze kompetencje jezykowe, jakie
posiada osoba dwujezyczna w obu jezykach, nie musza by¢ takie same jak u jed-
nojezycznych uzytkownikéw. Kompetencje te podlegaja bowiem zmianom, gdyz
oba systemy dopasowuja si¢ do siebie podczas okresu przejsciowego, a dopiero
nastepnie stabilizujg w nowa konfiguracje jezykowa (cyt. za Wroblewska-Pawlak
2004, s. 29-30).

Holistyczne, spersonalizowane spojrzenie na sytuacje jezykowa dziecka
dwujezycznego uczeszczajacego do polskiej szkoly jest w moim odczuciu szcze-
goblnie istotne dla praktyki diagnostyczno-terapeutycznej. Pozwala bowiem sty-
mulowa¢ rozwdj kompetencji jezykowej poprzez programowanie jej kolejnych
komponentéw za pomoca odpowiednio dopasowanej terapii, uwzgledniajace;j,
co wazne, kontekst spoteczno-emocjonalny ucznia. Zbierajac material badaw-
czy, wykorzystalam studium przypadku. Jego celem jest doktadny opis badanego
/ badanych z mozliwie roznych stron i z uwzglednieniem rozmaitych aspektow
(Pilch, Bauman 2001, s. 298), ktory to opis moze si¢ przyczyni¢ do poszerzenia
dotychczasowej wiedzy na dany temat. Mam §wiadomos¢, iz prezentacja dwoch
jedynie studiow przypadku jest probg niezwykle skromng, cho¢ ze wzgledu na
jej longitudinalny charakter' — ciekawa. Udalo mi si¢ bowiem zarejestrowaé dy-
namike zmian zachodzacych w kompetencji jezykowej obu badanych chtopcow,
dosztam takze do przekonania, iz dostgpne w chwili obecnej narzgdzia nie odpo-
wiadajg potrzebom diagnozy umieje¢tnosci jezykowych dzieci bilingwalnych.

'Badania podtuzne pozwalaja na cato$ciowe i wieloaspektowe ujmowanie specyfiki danego
zjawiska lub funkcjonowania jednostki. Sg one cennym zroédtem wiedzy na temat rozwoju cztowieka
(lub grupy spotecznej) oraz roli czynnikéw na niego wptywajacych. Pomagajg takze w zrozumie-
niu istoty tego procesu oraz opisuja zaleznosci migdzy warunkujacymi je determinantami (Pilch,
Bauman 2001, s. 39-40). Wiedza pozyskana w ich wyniku czesto staje si¢ skutecznym narzedziem
weryfikacji dotychczas obowiazujacych teorii.Trudnoscia jednakze, z ktora najczgsciej spotyka sig
badacz wybierajacy ten rodzaj metodologii, jest z jednej strony czas trwania przedsigwzigcia, z dru-
giej za$ stata / ponowna dostgpno$é osob, ktorych zachowania sg zrodlem materiatu badawczego
(zob. Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010, s. 147-167).
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2. NARZEDZIA DIAGNOSTYCZNE (TSD, TRJ)

Badania dwoch dwujezycznych chlopcow: 6-letniego Radka oraz 7-letniego
Irka®? prowadzitam w latach 2014-2016. W maju 2014 diagnoza miata na celu
ocene kompetencji jezykowej chtopcéw w polszczyznie pod katem ich dojrzato-
$ci szkolnej (zob. Kyrc 2014). Ze wzgledu na brak znormalizowanych testow, za
pomoca ktorych mozna okresli¢ potencjat jezykowy dzieci dwujezycznych (zob.
Luniewska iin. 2015), postanowitam sprawdzi¢ przydatno$¢ m.in. Testu Stownika
Dziecka (TSD) Z. Tarkowskiego — narzedzia diagnostycznego stosowanego w dia-
gnozie dzieci jednojezycznych’. Po uptywie dwoch lat edukacji na etapie weze-
snoszkolnym (na poczatku trzeciej klasy) powtorzytam badanie. Do poglebienia
oceny kompetencji jezykowej w polszczyznie, poza wspomnianym TSD, tym ra-
zem wykorzystatam takze nowo powstale znormalizowane narzedzie, tj. Test Roz-
woju Jezykowego (TRJ) M. Smoczynskiej*. Moim celem byto sprawdzenie, czy to
narzgdzie moze by¢ pomocne w diagnozowaniu umiejetnosci jezykowych dzieci
dwujezycznych. Uzyskane wyniki odniostam do norm jednojezycznych polskich
chtopcéw w podobnym wieku. Badania poszerzytam o ukierunkowany wywiad
z rodzicami dzieci, ktory dostarczyt niezbednych informacji na temat biografii
jezykowej oraz srodowiska, w ktorym wzrastaja (zob. Miodunka 2016). Cennym
zrodlem informacji na temat funkcjonowania chtopcow przez ten czas (od maja
2014 do pazdziernika 2016) byta tez analiza dokumentow (opinii psychologicz-
nych oraz pedagogicznych) oraz bezposrednia obserwacja dzieci podczas zajec,
na ktore z r6zng czgstoscig uczeszezali do poradni.

“Imiona badanych dzieci zostaty zmienione.

3Test Stownika Dziecka jest przeznaczony do badania stownika czynnego dzieci w wieku od
4. do 8. roku zycia. Sklada si¢ z trzech podtestow. Wyniki uzyskane w podtescie I (tworzenie stow
podrzednych), $wiadcza o umiejetnosci podawania przykltadow nazwy nadrzednej oraz o stopniu
plynnosci stownej (czyli szybko$ci wymieniania stow nalezacych do tej samej kategorii). Z kolei
podtest Il (definiowanie pojec) ocenia systemowa sprawnos¢ jezykowa (dobor, taczliwosé stow), po
czeSci rowniez rozumienia wypowiedzi oraz inteligencji werbalnej. Natomiast podtest I1I (tworzenie
stow nadrzednych) bada umiejetno$é uogolniania (od szczegdtu do ogotu), nazywania oraz myslenia
ukierunkowanego. Wyniki TSD dostarczaja wigc informacji na temat waznych aspektow rozwoju
umystowego i jezykowego dziecka, umozliwiajac jednoczes$nie porownanie jego umiejetnosci z ro-
wie$nikami (zob. Tarkowski 2010).

*Jest to pierwsze kompleksowe narzedzie badawcze, znormalizowane oraz wystandaryzowane
na probie ogolnopolskiej (Smoczynska 2015, s, 109), ktére stuzy do oceny poziomu rozwoju jezy-
kowego dzieci jednojezycznych w wieku 4;0-8;11 r. z. Normy obowigzujace przy ocenie zostaty
opracowane na podstawie wynikow dzieci o typowym rozwoju. Test bada stownik, gramatyke oraz
dyskurs zarbwno w mowie biernej, jak i czynnej. Ta wieloaspektowos$é pozwala na wskazanie ob-
szaréw deficytowych oraz ,,mocnych stron” w obregbie poszczegélnych podsystemow. Uzyskane
wyniki moga by¢ zinterpretowane przez diagnost¢ w odniesieniu do norm ogdlnych (w centylach
lub staninach), co pozwala oceni¢ ogélne funkcjonowanie dziecka na tle grupy rowiesniczej, a takze
na wskazanie mocnych oraz stabych stron w zakresie umiejetnosci jezykowych.
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3. PRZYPADEK RADKA
3.1. BIOGRAFIA JEZYKOWA

Radek w chwili ponownego badania mial 9 lat, byl uczniem III klasy szkoty
podstawowej. Od urodzenia mieszka w Polsce. Chtopiec pochodzi z rodziny or-
mianskich emigrantéw. Ma starszg siostre. Rodzice sa w Polsce od 15 lat i planuja
zostac tu na state.

Od grudnia 2013 roku chtopiec jest pod opieka poradni specjalistycznej, do
ktorej trafit w zwigzku z potrzebg oceny dojrzatosci szkolnej. Diagnoza psycho-
logiczno-logopedyczna przemawiata za mozliwoscia rozpoczecia edukacji pod
warunkiem stymulacji zaobserwowanych deficytow w obszarze grafomotoryki,
percepcji stuchowej, kompetencji lingwistycznej (gtownie w obrebie stownika
i gramatyki) oraz sprawno$ci mowienia’.

Radek od momentu narodzin byl zanurzony w jezyku ormianskim. Do
4. roku zycia przebywat w domu, w ktorym dominowat ormianski (do 2. roku
zycia mama mowita do niego wylacznie w tym jezyku). Zasadnicza zamian
nastgpila wraz z péjsciem chtopca do przedszkola, kiedy to nasilily si¢ jego
kontakty z polszczyzng. Obecnie w domu po ormiansku Radek rozmawia z tata,
dziadkami i kuzynami, z mamg natomiast i po ormiansku, i po polsku, przy
czym rozmowy w polszczyznie dotycza przede wszystkim szkoty. Ze starsza
siostrg Radek porozumiewa si¢ rowniez po polsku. Gtéwnym miejscem kontak-
tu z polszczyzng jest wigc teraz nie tylko szkota, lecz czgsSciowo réwniez dom
rodzinny dziecka.

Na przestrzeni lat widag, iz status jezykoéw w biografii chtopca zmienia sie.
Jezyk ojczysty (pierwszy), ktorym dla Radka byt ormianski, stopniowo zmienia
range, stajac si¢ jezykiem odziedziczonym. Natomiast jezyk polski — poczatkowo
drugi, obecnie zaczyna by¢ funkcjonalnie pierwszym (zob. Lipinska 2015; Lipin-
ska, Seretny 2016). W jego przypadku mozna méwi¢ o dwujezycznosci wezesnej,
sukcesywnej, typu ‘dom / szkota’, ktora jest wynikiem wychowania przez matzen-
stwo homogeniczne pod wzgledem jezykowo-kulturowym (imigrantow z Arme-
nii) w kraju drugim (w Polsce).

SDlatego w drugim pétroczu kl. 0 chtopiec uczgszczat na zajecia logopedyczne prowadzone
przeze mnie na terenie przedszkola, w I klasie chodzit na zajecia korekcyjno-kompensacyjne prowa-
dzone przez pedagoga w poradni, za$ w II klasie powrocit na zajecia logopedyczne i nadal pozostaje
pod opieka logopedyczng poradni.
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3.2. WYNIKI TESTU SLOWNIKA DZIECKA

Do konca edukacji przedszkolnej rozwdj czynnego stownika Radka przebie-
gal rownomiernie. Chlopiec wykonatl wszystkie proby badawcze na identycznym
poziomie, osiggajac wynik przecig¢tny (maj 2014). Mial jednak trudnosci z two-
rzeniem stow nadrz¢dnych (podtest III), a takze z kategoryzowaniem wyrazow
oraz podawaniem nazwy odpowiedniego desygnatu (w czasie wyznaczonym
przez badanie)®. Formutowane przez niego definicje byty raczej ubogie — najcze-
$ciej funkcjonalne. Wyniki uzyskane wowczas przez chlopca pokazuja, ze charak-
teryzowal go przecigtny poziom myslenia stownego.

W I poélroczu 1II klasy ponowiono badanie stownika czynnego tym sa-
mym narzedziem (TSD). Na podstawie zgromadzonych probek mozna stwier-
dzi¢, iz obecnie rozwdj stownika przebiega nieharmonijnie (zob. tabela 1, por.
tabela 2). Radek uzyskat zroznicowane wyniki w wybranych podtestach, cho¢
ogo6lny rezultat nadal utrzymuje si¢ na poziomie przecietnym. Duzo lepiej radzit
sobie tym razem z tworzeniem definicji: wskazywat na funkcj¢ danego stowa, po-
trafit rowniez osadzi¢ je w odpowiednim kontekscie sytuacyjnym; przytaczat tez
wiele zdarzen z zycia codziennego, ktore kojarzylty mu si¢ z wybranym pojeciem.
Mimo bogactwa tresciowego tworzonych definicji widaé, iz ma trudnosci z budo-
waniem zdan poprawnych pod wzgledem gramatycznym i sktadniowym. W ze-
branej probce mowy zaobserwowano sporo agramatyzmow, wypowiedzi chtopca
byly tez niekiedy mato spojne pod wzgledem formalnym. Radek miat réwniez
trudnosci z podawaniem precyzyjnych nazw klas nadrzednych (podtest I11).

Tabela 1. Wyniki Testu Stownika Dziecka (maj 2014 r.,, wiek Radka: 6 lat 6 msc.; kl. 0)

WYNIK
PODTESTY SUROWY STEN OCENA SLOWNA

I Tworzenie stéw 45 5 Przecictny
podrzednych

II Definiowanie poj¢é 7 5 Przecigtny

III Tworzenie stow .
nadrzednych 3 5 Przecigtny
Ogolem 55 5 Przeci¢tny

Zrbdto: opracowanie wlasne

*Niekiedy wymieniat stowa, ktore zupetnie nie pasowaty do zadanego pytania.
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Tabela 2. Wyniki Testu Stownika Dziecka (pazdziernik 2016 r.; wiek Radka: 8 lat 11 msc.,
1 potrocze kl. 3)

WYNIK OCENA
PODTESTY SUROWY STEN SEOWNA
I Tworzenie stow podrzgdnych 59 6 Przecietny
II Definiowanie pojeé 10 7 Wysoki
IIT Tworzenie stéw nadrzednych 3 3 Niski
Ogélem 72 6 Przecietny

Zrodto: opracowanie wlasne

3.3. WYNIKI TESTU ROZWOJU JEZYKOWEGO

Wynik og6lny z TRJ uzyskany przez Radka jest migdzy staninem 1 i 2, co
oznacza, ze jest on na granicy najnizszego z mozliwych i bardzo niskiego. Wy-
nik podtestu badajacego stownik (rozumienie i produkcjg¢) jest takze na poziomie
niskim i bardzo niskim. W zakresie kompetencji gramatycznej chtopiec najlepiej
poradzit sobie z powtarzaniem zdan (wynik $redni nizszy), natomiast rozumienie
zdan i odmiana wyrazéw wypadly bardzo stabo. Rozumienie i produkcja miesz-
czg sie wiec ogoblnie w przedziale bardzo niskim.

Uzyskane wyniki wskazywatyby na to, ze chtopiec na tle jednojezycznych
rowiesnikdw ma duze trudno$ci zardbwno z percepcja, jak i z produkcjag mowy
(zwlaszcza w obrebie stownika i gramatyki), natomiast analiza jakoSciowa wypo-
wiedzi Radka (probki mowy zebrane podczas prowadzonych zaje¢) oraz obser-
wacja chtopca w §rodowisku szkolnym oraz na tle jego jednojezycznych rowie-
$nikow pozwalajg twierdzi¢, iz wynik uzyskany w TRJ w sposéb istotny zaniza
umiejetnosci jezykowe Radka w polszczyZznie.

3.4. OCENA KOMPETENCII JEZYKOWEJ RADKA
— UJECIE DYNAMICZNE

Na podstawie badania logopedycznego przeprowadzonego pod katem dojrza-
tosci szkolnej w 2014 roku, czyli pod koniec kl. 0 u ucznia stwierdzono trudnosci
w obrebie kompetencji fonologicznej’. Miat réwniez trudno$ci z rozumieniem

"Miat problem z r6znicowaniem opozycji fonologicznych, ktopot sprawiato mu réwniez wy-
stuchiwanie glosek w wyglosie absolutnym wyrazu.
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ze stuchu — rozumiat jedynie proste polecenia, natomiast ztozone nie zawsze. Te
ograniczenia mogly stac si¢ przyczyng problemow z opanowaniem umiejgtnosci
czytania i pisania. Tak si¢ jednak nie stalo. Po trzech latach nauki w szkole pod-
stawowej Radek catkiem dobrze radzi sobie z polska ortografia, nie ma wigkszych
trudnosci z rozumieniem tekstow czytanych w klasie, sprawnie i chetnie czyta
rozne teksty.

Ograniczenia w zakresie kompetencji leksykalnej oraz gramatycznej za-
obserwowane na etapie przedszkolnym sa widoczne nadal, mimo Ze chlopiec
juz od pigciu lat ma intensywny kontakt z jezykiem polskim (w przedszkolu
oraz szkole podstawowej).Uczen ma m.in. trudnosci z odmiang wybranych rze-
czownikow (gtownie dotyczy to liczby mnogiej, np. dwa pole, duzo poli, duzo
todzi), nie zawsze poprawnie stosuje przyimki (np. Lis mieszka w pustyni). Ma
to wptyw na nizsza sprawno$¢ narracyjng w polszczyznie, jak i na umiejgtnosé
tworzenia wypowiedzi poprawnych pod wzgledem gramatycznym i sktadnio-
wym. Przyczyng takiego stanu rzeczy mogg by¢: zdiagnozowane u chtopca trud-
nosci emocjonalne, ktore pojawity sie po pierwszym potroczu nauki w I klasie,
dlugi okres hospitalizacji oraz niech¢¢ do nauki i chodzenia do szkoty w ogole,
a takze wysoka absencja na zajgciach korekcyjno-kompensacyjnych oraz logo-
pedycznych®.

4. BADANIA PODLUZNE - PRZYPADEK IRKA
4.1. BIOGRAFIA JEZYKOWA

Irek urodzit si¢ w Thilisi (Gruzja), w momencie ponownego badania miat
9 lat i byl uczniem III klasy szkoty podstawowej. Podczas edukacji na etapie
weczesnoszkolnym chiopiec powtarzat [ klase. Chiopiec pochodzi z rodziny dwu-
jezycznej (mama jest Rosjanka, a tata Gruzinem). Irek ma starsza siostre, ktora
uczeszceza do gimnazjum.

Od momentu narodzin chtopiec byt zanurzony w dwoch systemach: rosyj-
skim i gruzinskim. Pierwsze stowa: mama, tata wypowiedziat w ojczystym jezyku
matki, czyli po rosyjsku. Okoto 2. roku zycia zaczat mowi¢ zdaniami, w ktorych
czg$¢ slow byla niezrozumiata. Gdy miat dwa i pot roku, rodzina wyemigrowata
do Polski. Przyjazd do obcego kraju znaczaco zmienit sytuacje jezykowa chtopca,
jego rodzice sg bowiem imigrantami o odmiennej przynalezno$ci jezykowo-kul-
turowej (mama Rosjanka, tata Gruzin), wychowujacymi dziecko w kraju trzecim
(w Polsce).

8Zgodnie z zaleceniem psychologa prowadzacego potozono nacisk na rozwijanie zaintereso-
wan oraz mocnych stron ucznia, dlatego zaczat on chodzi¢ na treningi pitki nozne;j.
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W 3. roku zycia Irek poszedt do przedszkola, gdzie poczatkowo miat duze
problemy adaptacyjne wynikajace z nieznajomosci polskiego. Irek w tamtym
czasie rozumial wigkszos¢ komunikatow. Postugiwat si¢ prostymi zdaniami,
miat ubogi zaso6b stownika biernego. Wyrazy, ktére artykutowat, byly czesto
znieksztatcone — w ich obrebie wystgpowaty substytucje gloskowe. Od samego
poczatku miat trudnosci z prawidtlowa percepcjg i wymowa polskich glosek. Juz
jako pieciolatek przejawiat deficyty poznawcze, trudno$ci emocjonalno-spotecz-
ne, jak rowniez ograniczona kompetencje komunikacyjna. Zaden z podsyste-
mow jezyka polskiego nie byt opanowany w zadowalajacym stopniu. Pomimo
tych trudnosci z powodow organizacyjnych (znajomos$¢ dzieci z przedszkola),
mama zdecydowata, ze syn wraz z innymi sze$ciolatkami rozpocznie nauke
w I klasie. Z czasem czynit jednak postepy, przezwyciezajac trudnosci. Obecnie
obserwuje si¢ u niego dominacje polskiego, ktory stopniowo wypiera rosyjski
oraz gruzinski’.

Deficyty w funkcjonowaniu poznawczo-j¢zykowym oraz brak dojrzatosci
emocjonalno-spotecznej w momencie podjecia nauki w I klasie (w roku szkolnym
2012/2013) spotggowaty trudnosci, chlopiec zostat wiec skierowany przez szkote
na badania do poradni, pod ktorej opieka jest od czerwca 2013. W tym czasie ko-
rzystal z roznych form wsparcia: zajg¢ korekcyjno-kompensacyjnych na terenie
szkoty (z pedagogiem oraz wolontariuszem z Akademii Przysztosci), zaje¢ logo-
pedycznych (prowadzonych przeze mnie, wowczas wolontariuszke i posrednika
miedzy poradnig a szkota) oraz w klasie Il i Il z zaje¢ logopedycznych na terenie
poradni (prowadzonych przez psychologa oraz logopede)'®. Pomimo dziatan tera-
peutycznych chtopiec nadal przejawia powazne trudnosci jezykowe.

4.2. WYNIKI TESTU SEOWNIKA DZIECKA

Pod koniec I klasy, ktéra Irek powtarzat, rozwoj jego stownika czynnego
przebiegal nierownomiernie. W zakresie tworzenia stow podrzednych (podtest I)
uzyskat wtedy wynik przecietny, w podtescie II niski, natomiast w podtescie III
— wysoki. Ogolny wynik uzyskany przez Irka byt wiec przecietny.

Chtopiec nie mial trudnosci z tworzeniem nazw podrzednych i nadrzgdnych
(plynnie wymieniat znane slowa pasujgce do wybranej kategorii podrzedne;j,
wskazywal nazwy kategorii nadrzednych). Procesy myslowe, zarowno indukcyj-
ne, jak i dedukcyjne, przebiegaty wigc prawidlowo, cho¢ nie byty na tyle sprawne,

?Obserwuje si¢ atrycje jezykdw ojczystych, ktorymi jeszcze dwa lata temu chiopiec porozu-
miewal si¢ rowniez w domu (zachowane sa jedynie na poziomie recepcji, gdyz Irek mowi glownie
po polsku).

10'Na zajecia chlopiec uczeszezat z r6zna czgstoseia.
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by potrafit stworzy¢ precyzyjna definicj¢ danego stowa — jego definicje byty naj-
czesciej niespdjne, a niekiedy tautologiczne.

W pierwszym potroczu Il klasy ponowiono badanie stownika czynnego
Irka tym samym narzedziem diagnostycznym. Na podstawie zebranego materiatu
mozna stwierdzi¢, ze stownik chlopca w dalszym ciggu rozwija si¢ nieréwno-
miernie. Otrzymany wynik byt niski. Rezultaty uzyskane w podtestach wskazuja,
ze uczen nadal ma trudnosci z podawaniem wyrazow podrzgdnych'!, co ogranicza
jego ptynnos¢ stowna. Gdy nie potrafit poda¢ nazwy danego przedmiotu, uzy-
wat neologizmoéw (np. wagnik / waga, piesokot / zwierzgta, grzybodrzewokwiat
/rosliny). Nadal widoczne byty problemy z definiowaniem. Formutowat gtéwnie
definicje funkcjonalne, ubogie pod wzgledem znaczeniowo-strukturalnym, cze-
sto niespojne i malo precyzyjne. Na wysokim poziomie utrzymata si¢ natomiast
umiejetnos¢ podawania nazw kategorii nadrzgdnej (podtest I11).

Tabela 3. Wyniki Testu Stownika Dziecka (maj 2014 r., wiek Irka: 7 lat 9 msc., kl. 1)

WYNIK OCENA
PODTESTY SUROWY STEN SEOWNA
I Tworzenie stow podrzednych 54 6 Przecietny
II Definiowanie poj¢é 6 3 Niski
III Tworzenie stow nadrzgdnych 8 10 Wysoki
Ogélem 68 6 Przecietny

Zrodto: opracowanie wlasne

Tabela 4. Wyniki Testu Stownika Dziecka (pazdziernik 2016 r., wiek Irka: 9 lat 2 msc., kl. 3)

WYNIK
PODTESTY SUROWY STEN OCENA SLOWNA
I Tworzenie stéw podrzednych 43 4 Niski
IT Definiowanie pojeé¢ 8 5 Przecietny
III Tworzenie stow .
nadrzednych 8 ? Wysoki
Ogotem 59 4 Niski

Zrodto: opracowanie wlasne

11 Jest to spowodowane obnizonym poziomem bezpo$redniej pamiegci stuchowej (w tym pa-
migci fonologicznej). Deficyty w tym obszarze utrudniaja m.in. nabywanie nowych stow.
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4.3. WYNIKI TESTU ROZWOJU JEZYKOWEGO

Rezultat ogélny uzyskany przez Irka w TRJ odpowiada staninowi 3. Jest on
zatem niski. Wynik szacujgcy wielko$¢ stownika: rozumienie stow jest na pozio-
mie §rednim nizszym (co jest wynikiem typowym), z kolei w zakresie produkcji
stow na poziomie bardzo niskim. W probach badajgcych kompetencje gramatycz-
ng najlepszy (Sredni wyzszy wynik), otrzymat w podtescie sprawdzajacym rozu-
mienie zdan, z kolei niskie lub bardzo niskie rezultaty miat w podtescie powtarza-
nia zdan oraz odmiany wyrazow.

Irek zdecydowanie lepiej wypadt wiec w probach sprawdzajacych rozumie-
nie (otrzymany wynik jest na poziomie $rednim nizszym), najstabiej na poziomie
produkc;ji'?.

4.4. OCENA KOMPETENCII JEZYKOWEJ IRKA
— UJECIE DYNAMICZNE

Badanie logopedyczne z 2014 roku wykazato, ze trudnosci chlopca miaty
charakter ztlozony. Mimo osiagnietego wowczas wieku metrykalnego (wiek wyz-
szy niz 6 lat) w dalszym ciggu nie wykazywat pelnej dojrzatosci szkolnej. Aktual-
ne, kontrolne badania specjalistyczne pokazaty, ze Irek nie jest tez w pelni gotowy
do podjecia obowigzku szkolnego na kolejnym etapie edukacyjnym (kl. IV-VIII).

Z opinii psychologiczno-pedagogiczno-logopedycznej wynika, ze z rokiem
2013 nastgpito obnizenie ogolnego poziomu inteligencji chlopca. Analiza profi-
lu rozwoju pokazuje, ze bardzo duzy potencjal rozwojowy chtopca (inteligencja
bezstowna na wysokim poziomie) ulegt obnizeniu, cho¢ nadal ksztattuje si¢ na
poziomie wyzszym od przecietnego dla jego wieku. Nieznacznie lepsze wyniki
(W poréwnaniu z poprzednimi) Irek uzyskal w czesci stownej testu inteligencji.
Wyniki badan wskazuja tez na utrzymujace si¢ niedobory rozwojowe w obrg-
bie funkcji stuchowo-jezykowych, ktére sg zasadnicza przyczyna niepowodzen
szkolnych chtopca. Irek nadal ma niski poziom $wiadomosci fonologicznej, trud-
nosci z analizg i synteza gloskowo-fonemowa wyrazéw. Widoczne sg u niego
problemy w zakresie pami¢ci sekwencyjnej, przez co ma klopoty z nabywaniem
i utrwaleniem sekwencji takich jak dni tygodnia, nazwy miesiecy. Trudnosci te
dotycza takze pamigciowego opanowania tekstow (np. wierszy, piosenek).

Ocena aktualnego stanu kompetencji jezykowej pokazuje, ze u chlopca nadal
widoczny jest m.in. brak petnej stabilizacji w poprawnej wymowie glosek szu-
migcych, utrzymujg si¢ tez trudnosci z powtarzaniem gramatycznie poprawnych

12 To koreluje z wynikami aktualnego badania psychologicznego, w ktorym zauwazono dys-
harmoni¢ rozwojowa u chlopca — przewagg inteligencji bezstownej nad stowna.



W poszukiwaniu narzedzia diagnostycznego — ocena kompetencji jezykowej dzieci... 181

zdan. Chtopiec ma tez ograniczony zasob stownika czynnego. Rozumie znacze-
nie niesione jedynie przez konstrukcje sktadniowe o niskim stopniu ztozonosci.
Ma ktopot z tworzeniem wypowiedzi poprawnych pod wzgledem gramatycznym
(m.in. trudnos$ci z odmiang rzeczownikow, liczebnikdw, z tworzeniem zdan z kon-
strukcjami przyimkowymi), najczesciej tez postuguje si¢ zdaniami pojedynczymi.
Potrafi natomiast dopasowac charakter komunikatu do sytuacji, cho¢ poziom jego
mowy dialogowej nie jest zadowalajacy. Zapytany o konkretng informacje¢ udzie-
la chaotycznych odpowiedzi, zmienia temat, popada w dygresje. Ma tez trudnosci
z rozumieniem tekstu czytanego. Udziela odpowiedzi niespdjnych oraz niepowia-
zanych z treécig. Podczas glo$nego czytania nadal myli litery, pomija nagtos i wy-
glos wyrazow. Ma ktopoty z odczytaniem dwu- i tréjznakow (zwlaszcza takich
jak si, zi, ci, dzi, ch).

Analiza wynikow badania logopedycznego wskazuje, iz pomimo kilkuletnie-
go kontaktu z jezykiem polskim w mowie chtopca nadal utrzymuja sie trudnosci
obserwowane na poczatku nauki. Ich podtozem jednakze nie jest jego poczatkowa
wielojezycznosé, a powazne deficyty funkcji stuchowo-jezykowych, ktore odpo-
wiadajg za opanowanie jezyka w ogole. Wieloaspektowe, specjalistyczne badania
potwierdzily, iz hipoteza diagnostyczna, ktora postawiono w jego przypadku pod
koniec I klasy, byta trafna'®. Zesp6t diagnozujacy stwierdzit u Irka ryzyko dys-
leksji rozwojowe] wspotwystepujacej z niedoksztatceniem mowy o typie afazji
— znanym takze jako SLI'.

4.5. OCENA KOMPETENCII JEZYKOWEJ
— ANALIZA POROWNAWCZA BADAN PODLUZNYCH

Analiza biografii jezykowej wykazata, ze badani chtopcy reprezentuja natu-
ralng wezesng dwujezycznosé wieku dziecigcego typu ‘dom / szkota’. Ze wzgledu
na czas akwizycji J2, w przypadku Irka jest to dwujezycznos¢ symultaniczna,
w przypadku Radka — sukcesywna (zob. Wodniecka-Chlipalska 2011). Zardéw-
no Irek, jak i Radek maja pozytywny stosunek do polskiego, ktory jest dla nich
obecnie jezykiem funkcjonalnie pierwszym. U obu chtopcow obserwuje si¢ tez
wyrazny regres jezyka ojczystego / jezykow ojczystych.

W przypadku Radka wida¢, iz poziom rozwoju stownika czynnego stale
utrzymuje si¢ na przecigtnym poziomie. Zmianie ulegla jedynie jego dynami-

13W 2014 roku uczen byt diagnozowany pod katem SLI (specyficznych zaburzen mowy).
Przemawiaty za tym utrzymujace si¢ agramatyzmy oraz bledy sktadniowe, a takze przedtuzajacy si¢
czas uzupetniania brakéw w obrebie sktadowych kompetencji lingwistycznej (gtéwnie kompetencji
fonologicznej oraz gramatycznej). Niepokoj budzito rowniez ograniczone rozumienia ztozonych
polecen oraz trudnosci z respektowaniem zasad wynikajacych z obowiagzku edukacji szkolnej.
14Czyli specyficzne zaburzenie mowy i jezyka.
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ka, obecnie tempo jest bowiem nierdéwnomierne. W przypadku Irka natomiast
widoczny jest regres. W pierwszej klasie, cho¢ rozwdj stownika byt nieréwno-
mierny, chlopiec otrzymal wynik przecictny. Niski rezultat uzyskany w trzeciej
klasie dowodzi, ze stownik Irka dalej rozwija si¢ nieharmonijnie. Zasdb stownic-
twa czynnego Irka jest istotnie mniejszy niz typowego dziecka jednojezycznego
w jego wieku'® (zob. tabela 5).

Tabela 5. Poziom rozwoju stownika czynnego — zestawienie wynikow TSD
(wyniki z lat 2014-2017)

BADANE DZIECKO
PODTESTY
RADEK IREK
. 6;6 8;11 7,9 9;2

Wiek: KLO K. 3 K. 1 N

I sten: 5 sten: 6 sten: 6 sten: 4
Tworzenie slow ocena: ocena: ocena: ocena:
podrzednych przecigtny przecigtny przecigtny niski
1I sten: 5 sten: 7 sten: 3 sten: 5
Definiowanie ocena: ocena: ocena: ocena:
pojeé przecigtny wysoki niski przecigtny
111 sten: 5 sten: 3 sten: 10 sten: 9
Tworzenie stow ocena: ocena: ocena: ocena:
nadrzednych przecigtny niski wysoki wysoki

. . sten: 5 sten: 6 sten: 6 sten: 4
Wynik ogolny:

L. ocena: ocena: ocena: ocena:
rozwoj . . . M-
slownika przecietny, przecietny, przeci¢tny, niski,

réwnomierny | nier6wnomierny nieré6wnomierny | niero6wnomierny

Zrbdto: opracowanie wlasne

Obaj chtopcy uzyskali bardzo stabe wyniki podczas badania TRJ — Irek: niski,
a Radek: najnizszy. Ich rezultaty dodatkowo zaniza fakt, iz w momencie badania
mieli skonczone 9 lat, a test zostat znormalizowany do 8;11 r.z. (zob. tabela 6)'¢.
Tak stabej kompetencji leksykalnej nie potwierdzaja obserwacje spontanicznej
aktywnosci stownej chlopcow podczas prowadzonych zaje¢ terapeutycznych.
Na podstawie uzyskanych wynikow, jak rowniez analizy narzedzia testowego
(TRIJ), sadzg, ze zaproponowane tam zadania testowe (mimo ze znormalizowane),

15 Test pozwala na poréwnanie otrzymanych wynikow z poziomem rozwoju stownika jed-
nojezycznych dzieci w wieku od 4;0-8;11 r. z. (wedtug okreslonej skali normalizacyjnej). Radek
w momencie badania miat 9;2.

1*Biorgc pod uwage standardowe btedy pomiaru dla poszczegdlnych podtestéw, podczas ba-
dania uwzglednitam takze potprzedziaty ufnosci odnoszace si¢ do wieku oraz pici. Kolor szary wi-
doczny w tabeli, wyznacza dolna i gérna granic¢ przedzialu, w ktérym z prawdopodobienstwem
95% miesci si¢ wynik prawdziwy. Kolor zielony lub zétty pokazuje wynik surowy przeliczony na
konkretny sten otrzymany przez Radka lub Irka. W miejscach, gdzie brak szarego paska lub wyste-
puje tylko gorna lub dolna granica, wynik surowy otrzymany przez dziecko pokrywa si¢ ze staninem.
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sa zbyt trudne i sprawdzajg niekiedy znajomos¢ wyszukanego stownictwa o niskiej
frekwencjil’.

Analiza poréwnawcza kompetencji jezykowej dwodch bilingwalnych chtop-
cOw na etapie wezesnoszkolnym pozwala stwierdzi€, ze wezesny 1 intensywny
kontakt z J2 nie zawsze jest gwarancja osiggniecia jego dobrej znajomosci, po-
ziom bieglosci osiagnigtej przez dziecko jest bowiem wypadkowa wielu czynni-
koéw (zob. Kurcz 2007; Lipinska 2003; Zurer-Paerson 2013).

Tabela 6. Zestawienie wynikow uzyskanych przez Radka oraz Irka: test TRJ

RADEK

STANIN uzyskane wyniki oraz przedzialy ufnosci (95%)

9

8

7

6

5

4

3

2

1

SLOWNIK GRAMATYKA
Podtest roz;llrg::nie pros(llzxcja roz:(rir;i;:nie powzt:;fianie odmiana sléw
IREK

STANIN uzyskane wyniki oraz przedziaty ufnosci (95%)

9

8

7

6

5

4

3

2

1

SEOWNIK GRAMATYKA

Podtest roznsllrg‘f:snie pros(llgxcja roz:(;r;i;lmie powzt:;f,lanie odmiana sléw

Zrodto: opracowanie wlasne

7Rozwigzujac proby testowe dziecko musiato wykaza¢ si¢ znajomoscia stow m.in. takich jak
manekin, ponton, kusza, szalas, termos (w obrebie rzeczownika) oraz pruje, dyryguje, doi (w obre-
bie czasownika).
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Tabela 7. Zestawienie wynikéw TRJ Radka i Irka: rozumienie, produkcja, wynik ogolny

STANIN RADEK IREK

— N[ WAl AN|[Q]|0|©O

WYNIK WYNIK
podtest ROZUMIENIE | PRODUKCIJA . ROZUMIENIE | PRODUKCJA ,
OGOLNY OGOLNY

Zrodto: opracowanie wlasne

Legenda kolorow dla tabeli 6-7:

przedziat ufnosci 95% (goérna oraz dolna granica)

wynik surowy Radka przeliczony na sten

wynik surowy Irka przeliczony na sten

Radek na przyktad osiggnat bardzo dobry poziom kompetencji fonetyczno-
-fonologicznej, Irek natomiast ma do dzi$ problemy z artykulacja polskich gtosek,
obaj natomiast nadal majg niedobory w obrgbie kompetencji leksykalno-seman-
tycznej oraz gramatycznej's. Nie ulega watpliwosci, ze duzy wpltyw na poziom
kompetencji jezykowej w J2 ma funkcjonowanie poznawcze jednostki. Potwier-
dza to w calej rozciaglosci przypadek Irka. Wielospecjalistyczna diagnoza ogdl-
nego funkcjonowania (w tym glebokie deficyty funkcji shuchowo-jgzykowych)
obserwowane u niego pod koniec edukacji wczesnoszkolnej przemawiajg za tym,
ze trudnosci jezykowe chiopca wynikajg z zaburzenia mowy (SLI) oraz ryzyka
dysleksji rozwojowej. Oznacza to, ze wystapilyby one rowniez w sytuacji jed-
nojezycznosci. Niemniej istotne sa takze czynniki emocjonalno-spoleczne oraz
postawa najblizszego otoczenia. Pozytywny stosunek do kultury polskiej, cheé
uczestniczenia w niej oraz porozumiewania si¢ po polsku rodzicéw przyczynity
si¢ do zwigkszenia motywacji Radka do nauki polszczyzny. Ambiwalentny stosu-

18Btedne konstrukcje pojawiajace si¢ w wypowiedziach obu badanych, mogg by¢ skutkiem ich
ostuchiwania si¢ z niekoniecznie poprawnymi wypowiedziami rodzicow. Sytuacja ta z pewnoscia
nie sprzyja redukcji agramatyzmow.
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nek mamy Irka do polskiego systemu edukacji moze by¢ natomiast przyczyna, dla
ktorej chlopiec niechetnie chodzi do szkoty, nie czuje tez potrzeby doskonalenia
umiejetnosci jezykowych.

5. ZAKONCZENIE
— W TROSCE O WEASCIWE NARZEDZIA BADAWCZE

Zastosowanie przeze mnie dwoch znormalizowanych testow badajacych
mowe czynng oraz bierng (TSD i TRJ), a takze analiza otrzymanych rezultatow
pozwalaja na wstgpng oceng przydatnosci tych narzedzi do diagnostyki kompe-
tencji jezykowej dzieci dwujezycznych. Wida¢ tu wyraznie, ze odnoszenie do
standaryzowanych norm wynikoéw uzyskanych przez dzieci dwujgzyczne wypada
na ich niekorzy$¢, dajac nieprawdziwy obraz ich umiejetnosci. Radek — chtopiec
w normie rozwojowej w TRJ uzyskat wynik nizszy niz Irek, u ktérego stwierdzo-
no zaburzenie mowy i glebokie deficyty funkcji stuchowo-jezykowych. Przeczy
to moim obserwacjom spontanicznej aktywnos$ci stownej obu chlopcow w toku
prowadzonych zaj¢¢'”. Badanie dzieci dwujezycznych TRJ moze mie¢ jedynie
charakter orientacyjny, a zebrane probki mowy musza zosta¢ poddane dogleb-
nej analizie jako$ciowej, uwzgledniajacej kontekst funkcjonowania dziecka. TSD
Tarkowskiego, sprawdzajacy mowe czynng, wydaje si¢ trafniejszym narzedziem
pomiaru ze wzgledu na lepszy dobodr stow testujacych, nie jest jednak w petni
adekwatny. Konieczne jest wigc opracowanie specjalnego narzedzia diagno-
stycznego do badania kompetencji jezykowej dzieci dwujezycznych. Wymagaé
to bedzie poglebione;j refleks;ji teoretycznej, wnikliwej analizy istniejacych testow
oraz doswiadczen wyniesionych z kolejnych podejmowanych prob badawczych.
Jest to zadanie dla przedstawicieli nowej specjalizacji, jaka jest logopedia mig-
dzykulturowa — dziedzina, ktora w Polsce dopiera zaczyna si¢ ksztaltowac (zob.
Czaplewska, Milewski, red., 2018).
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DEVELOPMENT OF LANGUAGE COMPETENCE OF BILINGUAL CHILDREN
DURING THE EARLY SCHOOL YEARS — A LONGITUDINAL CASE STUDY

Keywords: children’s bilingualism,intercultural speech-language pathology, language lear-
ning and language development, communicative competence, longitudinal study

Summary. This article is the longitudinal study report. It discusses the development of langu-
age competence of bilingual children in preschool and early school years. The author analyzes the
results of language competence tests in two bilingual schoolboys (the first measurement took place
in 2014, the second one in 2016) proving the development of language competence in case of bilin-
gual children depends on many factors (psychophysical, environmental, emotional etc.). The author
also emphasizes that a proper measurement of this competence requires a specially designed tool as
those used for diagnosis of monolingual children are not suitable for this purpose.
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TEKSTOWE REALIZACJE WZORCA
GATUNKOWEGO ZYCZEN PISANYCH PRZEZ
OSOBY Z DYSFUNKCJA SLUCHU - PERSPEKTYWA
SURDOGLOTTODYDAKTYCZNA

Stowa kluczowe: wzorzec gatunkowy, zyczenia, dysfunkcja stuchu

Streszczenie. W artykule zwrocono uwagg na sposoby realizacji wzorca gatunkowego zyczen
przez osoby z dysfunkcja stuchu. Zaobserwowano odstgpstwa od wzorca kanonicznego na pozio-
mie struktury oraz deformacje na plaszczyznie jezykowej. Sformutowano wniosek, iz niski poziom
sprawnosci jezykowej oraz niewystarczajaca do sprawnego komunikowania si¢ kompetencja ge-
nologiczna wynikaja z niedostatecznego opanowania przez badanych systemu jezykowego oraz
niskiej $wiadomosci wyznacznikow gatunkowych. Ma to zwiazek z metodami nauczania jezyka
narodowego, nieprzystajacymi do potrzeb edukacyjnych 0séb z zaburzeniami stuchu.

1. WPROWADZENIE

Glottodydaktyka jako nauka o procesie uczenia si¢ i nauczania jezykow ob-
cych jest dyscypling z bogatym dorobkiem, korzystajacg migdzy innymi z osig-
gnig¢ psycholingwistyki, socjolingwistyki, pragmatyki jezykowej i pedagogiki
humanistycznej. Coraz czgsciej pisze si¢ 0 wykorzystaniu jej osiggnie¢ w pro-
cesie nauczania oséb z dysfunkcja stuchu jezyka polskiego, traktujac go w tym
kontekscie jako obcy dla niestyszacych. To, ze jezyk polski jest dla duzej licz-
by 0s6b ghuchych jezykiem drugim i powinno si¢ go nauczac¢ jak jezyka obcego
z wykorzystaniem narzedzi i metod glottodydaktycznych, jest faktem, o ktorym
pisali m.in. Tomaszewski (2005a, b); Czajkowska-Kisil (2005); Kowal (2007,
2011a, b). Dla okoto 10% ghluchych dynastycznych! polski jezyk migowy jest
jezykiem pierwszym, ,,domowym”, za$§ jezyk polski jezykiem drugim, obcym

" katarzyna.jachimowska@uni.lodz.pl, Uniwersytet £odzki, Wydzial Filologiczny, Instytut
Filologii Polskiej i Logopedii, Zaktad Wspotczesnego Jezyka Polskiego, ul. Pomorska 171/173,
90-236 £6dz, ORCID: 0000-0002-6770-3988.

! Tym mianem okresla si¢ niestyszace dzieci gluchych rodzicow.
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w r6znym stopniu (Kowal 2011b). Szacuje sig, iz w Polsce polskim jezykiem
migowym postuguje si¢ 50100 tysiecy osob niestyszacych (Januszewicz, Jura,
Kowal 2012, s. 288).

Swiadomo$é probleméw, jakie stwarza w obecnym systemie edukacji
nauczanie jezyka polskiego dzieci gluchych, jest coraz wicksza ze wzgledu na
coraz czestsze publikacje jezykoznawcow, glottodydaktykow i surdopedagogow
na ten temat. O trudnej sytuacji edukacyjnej dzieci z uszkodzonym stuchem oraz
o specyficznych problemach w nauczaniu ich sprawnos$ci jezykowej 1 komuni-
kacyjnej w jezyku narodowym pisali m.in.: Krakowiak (2012), Korendo (2009),
Rakowska (2000), Tomaszewski (2000). W zwiazku z tym coraz czg$ciej podnosi
si¢ postulat koniecznos$ci nauczania bilingwalnego. Gtéwnym zatozeniem modelu
dwujezycznej edukacji dzieci ghuchych jest wykorzystywanie naturalnego jezyka
migowego jako jezyka nauczania. O potrzebie edukacji dwujezycznej pisali m.in.
Tomaszewski (2000, 2005a, b), Czajkowska-Kisil (2005), Czajkowska-Kisil
i Klimczewska (2007), Kowal (2007, 2011a, b). Nie ma natomiast zgodnosci co
do tego, ktory jezyk powinien by¢ uznany za pierwszy. Wiekszo$¢ badaczy uwaza
polski jezyk migowy za ojczysty jezyk gluchych i traktuje go jak L1 (Tomaszew-
ski, Czajkowska-Kisil, — zwigzani z o$rodkiem w Warszawie; Kowal, Janusze-
wicz, Jura — z o$rodka wroctawskiego). Odmienny poglad reprezentuje czg$¢ sur-
dopedagogow, jak Marta Korendo z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie,
ktora za ojczysty jezyk ghuchych uwaza ten, ktorym postuguja si¢ ich, w wigkszo-
$ci styszacy, rodzice (Korendo 2009, s. 20), pomijajac kwesti¢ okreslenia, ktory
jezyk jest funkcjonalnie pierwszy. Badaczka podnosi w swojej publikacji kwestie
dwujezycznosci zubazajacej (submersji). Postulat bilingwizmu nakazuje wigc
zwrocenie uwagi na transfer jezykowy, czyli wptyw jezyka prymarnego na jezyk
sekundarny, a tym samym na problem interferencji mi¢dzyjezykowej, oraz zdefi-
niowanie jezyka funkcjonalnie pierwszego.

Wybierajac metode nauki jezyka polskiego w srodowisku 0sob z zaburzenia-
mi shuchu, warto odwotac si¢ zard6wno do do§wiadczen surdopedagogow, jak i do
ustalen wspotczesnej glottodydaktyki. Justyna Kowal zwraca uwagg, iz ,,pola-
czenie wiedzy i doswiadczenia obu tych grup zawodowych wymaga wypracowa-
nia metod edukacyjnych, a przede wszystkim przygotowania gruntu pod zmiane
spojrzenia na edukacje Gtuchych (sic!) w srodowisku nie tylko surdopedagogéw”
(Kowal 2007, s. 93). W zwiagzku z tym zasadne wydaje si¢ prowadzenie badan
w zakresie nowej subdyscypliny glottodydaktyki, jaka jest surdoglottodydakty-
ka. Nazwe tej subdyscypliny, zajmujacej si¢ zjawiskami uczenia si¢ i nauczania
jezyka obcego 0s6b z uszkodzeniami stuchu, zaproponowata E. Domagata-Zysk
(2003) w artykule zatytutowanym Czy istnieje juz surdoglottodydaktyka? Pomi-
mo pewnych watpliwosci co do przystawalnosci tego terminu do badan nad na-
uczaniem jezyka polskiego jako obcego osob ghuchych, ze wzgledu na bardzo
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zroznicowana populacje osob z dysfunkcja stuchu?, warto zwrdci¢ uwage na to,
iz bilingwizm w tym $rodowisku jest bardzo powszechny. Stopien opanowania
jezyka w tym aspekcie nie jest wazny, przy zatozeniu, ze dwujezycznos¢ nie jest
»zmienng kategorialng” (Wodnicka-Chlipalska 2011, s. 255).

2. CHARAKTERYSTYKA BADANEJ GRUPY NADAWCOW
TEKSTOW

Material poddany analizie zostal pozyskany na zajeciach zorganizowanych
przez 16dzki oddziat Polskiego Zwigzku Gluchych (PZGOL) dla swoich cztonkow
w ramach spotkania po§wigconego aktywizacji zawodowej 0sob z zaburzeniami
stuchu. Uczestnikami badania byty osoby w wieku 22-46 lat z wyksztatceniem
podstawowym, zawodowym i $rednim. Na zajeciach poproszono o napisanie zy-
czen sktadanych z okazji imienin starszym cztonkom rodziny. Prosba zostata sfor-
mutowana zaré6wno w fonicznym jezyku polskim, jak i polskim jezyku migowym.
Ponadto na rozdanych kartkach zapisano polecenie. Czas na napisanie tekstu
byl nieograniczony. Wszystkie osoby biorace udzial w badaniu byly cztonkami
PZGOL z orzeczonym stopniem niepetnosprawnosci. W grupie badanych byto
78% kobiet 1 22% mezczyzn niestyszacych (gluchych) i stabostyszacych (niedo-
styszacych)® z réznym rodzajem i stopniem ubytku stuchu. Wérod nich byty osoby
ze srednim i znacznym ubytkiem stuchu, ktére postugiwaly sie mowa (88%) oraz
osoby z glebokim niedostuchem przy braku wytworzonej mowy (12%).

3. ZYCZENIA - CHARAKTERYSTYKA GATUNKU

Matgorzata Marcjanik (2001, s. 282) zalicza zyczenia do autonomicznych
aktow grzeczno$ciowych, wyrazen o mocy predykatywnej, ktorych przedmiotem
orzekania sa relacje grzecznosciowe miedzy partnerami komunikacji jezykowe;.
Ich podstawowg funkcja, obok funkcji ekspresywnej, jest funkcja fatyczna, reali-
zowana zardwno w kontaktach bezposrednich, jak i posrednich. Zyczenia moga

2 Zroznicowanie to nie wynika tylko z rodzaju i stopnia uszkodzenia stuchu, ale rowniez zwia-
zane jest ze stopniem opanowania jezyka narodowego w mowie i pismie oraz sposobami komunikacji
wizualno-przestrzennej (PJM, SIM), a takze poczuciem tozsamosci jezykowo-kulturowej gtuchych.

3 W terminologii pedagogicznej ghuchote definiuje si¢ jako catkowite zniesienie czynnosci
narzadu stuchu lub tak glebokie ich uszkodzenie, ze nie pozwala ono na odbieranie mowy oraz
utrudnia, ogranicza lub uniemozliwia porozumiewanie si¢ z osobami styszacymi. Niedostuch zas
okresla si¢ jako ograniczenie funkcji stuchowej, ktore powoduje trudnosci w odbieraniu, rozumie-
niu i produkcji mowy.
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mie¢ posta¢ schematu upowszechnionego w danej sytuacji komunikacyjnej,
np. z wykorzystaniem formut zyczen $wigtecznych lub imieninowych, badz tez
cechowac si¢ oryginalnoscig w ramach wzorca gatunkowego. Tres¢ zyczen jest
w znacznym stopniu uwarunkowana kulturowo, a réwnocze$nie zalezy od indy-
widualnej zdolnosci do empatii oraz rozpoznawania pozycji i roli spotecznej od-
biorcy (Sikora 2013, s. 180).

Wydaje sig, iz formalno-jezykowa schematyzacja i lapidarnos¢ zyczen oko-
licznosciowych moze sta¢ si¢ dobrym punktem wyjscia do ¢wiczen gramatycz-
nych podejmowanych w zakresie nauczania niestyszacych jezyka polskiego jako
obcego, np. stopniowania przymiotnikow. Zas opanowanie strukturalnych i styli-
stycznych cech gatunkowych zyczen oraz zapoznanie si¢ z aspektem pragmatycz-
nym i poznawczym gatunku* mogg sta¢ si¢ podstawa do pracy nad poszerzaniem
stownictwa (np. poprzez wzmacnianie mocy illokucyjnej zyczen), wpajaniem
zasad segmentacji tekstu, sposobami wyrazania uczu¢ i warto$ciowaniem, wy-
borem $rodkow jezykowych genetycznie nacechowanych, tworzeniem witasnych
wariantow tekstow, ktore nie traca gatunkowej tozsamosci, a pozawalaja osobom
z dysfunkcjg stuchu na sprawng i poprawng oraz intencjonalng komunikacj¢ w fo-
nicznym jezyku polskim. W artykule gatunek traktuje si¢ jako ,,zbior konwencji,
ktore podpowiadaja cztonkom okreslonej wspdlnoty komunikatywnej, jaki ksztatt
nada¢ konkretnym interakcjom” (Wojtak 2004, s. 30).

4. ANALIZA WYNIKOW BADAN

Do konstytutywnych cech zyczen imieninowych zalicza si¢:

1. konkretyzacje okazji, z wykorzystaniem formut: Z okazji imienin, W dniu
imienin, Kochanemu / Drogiemu Solenizantowi;

2. standardowo pozytywne warto$ciowanie tematu za pomocg wyrazen su-
perlatywnych: najlepsze, najserdeczniejsze, najszczersze;

3. wyliczenia wyrazonych eksplicytnie zyczen, wzmacnianych czgsto po-
zytywnie warto$ciujacymi przymiotnikami’, np. zdrowia, szczescia, po-
mysinosci, wszystkiego dobrego, sukcesow zawodowych, zadowolenia
i radosci z..., spetnienia marzen; samych szczesliwych / radosnych / po-
godnych dni, wspaniatych / cudownych chwil,

4. konkretyzacje nadawcy i adresata zyczen;

5. lapidarno$¢ tekstowa.

4 Przyjmuje za Wojtak (2004), iz wzorzec gatunkowy nalezy rozpatrywa¢ w czterech aspek-
tach: strukturalnym, stylistycznym, pragmatycznym i poznawczym.

5 Liste przyktadowych, standardowych zyczef imieninowych podaja H. i T. Zgotkowie (1993,
s. 99-100).
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Jak wczedniej wspomniano, zyczenia pelnig przede wszystkim funkcje fa-
tyczna, sg rownoczesnie etykietalnym dowodem pamigci, wyrazem szacunku
1 przejawem grzecznosci jezykowej. Warto w tym miejscu wspomnie¢ o bada-
niach nad grzeczno$cig jezykowa wyrazang w jezyku migowym. Przyktady ta-
kich zachowan komunikacyjnych mozna znalez¢ w artykule E. Moron (2008).
Zwrocila ona uwage na réznice w jezykowych zachowaniach w ramach etykiety,
wyrazonych za pomoca polskiego jezyka migowego (PJM) i systemu jezykowo-
-migowego (SJM). Sygnalizowata je w ramach opisu deklaracji pomocy, formut
wystgpien publicznych, powitan i pozegnan, podziekowan, prosb, zyczen® oraz
formut wspoétczucia (Moron 2008). Co ciekawe, glusi realizuja zyczenia w PIM,
korzystajac przy tym z wzorca gatunkowego zyczen w jezyku polskim i uzywajac
kalk strukturalnych (Januszewicz, Jura, Kowal 2012, s. 294).

Pomimo ze wzorzec gatunkowy zyczen imieninowych jest efektem standa-
ryzacji (zob. Filip 2004, s. 106), w badanym materiale zaobserwowano niestan-
dardowe, btedne realizacje cech konstytutywnych gatunku. Tylko w nielicznych
tekstach odnaleziono konkretyzacje okazji w postaci formulty z okazji imienin.
Najczesciej pomijano ten istotny element wskazujacy na okolicznosci zyczen.
W kilku tekstach pojawity si¢ zwroty z okazji urodzin; z okazji dnia urodzin, cho-
ciaz pisemna prosba o ztozenie zyczen imieninowych widniala na kartce, na kto-
rej pisano tekst. W dwoch przypadkach odnotowano niewypelnienie materiatem
leksykalnym schematu formalnego konkretyzacji okazji — z okazji zyczenia...;
z okazji spetnia Zyczenia...; z okazji zycie 100 lat. Powyzsze przyktady moga
$wiadczy¢ o niewyksztatconej u nadawcy §wiadomosci stowa / wyrazu, ktora jest
elementem $wiadomos$ci metasktadniowej’ odgrywajacej duza role w rozwoju
umiejetnosci pisania i czytania ze zrozumieniem (por. Krasowicz-Kupis 1999).
Taka $wiadomos$¢ powinna by¢ ksztalcona w ramach lektoratu jezyka polskiego
jako obcego, prowadzonego dla oséb z dysfunkcjg stuchu.

Badane teksty w swojej strukturze powierzchniowej rzadko zawieraly jawny
performatyw Zyczenie lub Zyczy¢. Jezeli zostat uzyty, to czgsto pojawiat si¢ w nie-
typowej pozycji i btednej kolokacji, np... z okazji urodzi szczesliwego zyczenia
oraz Najlepszego wszystko..., duzo zZyczenia. O niezrozumieniu istoty wartosci
illokucyjnej zyczen moze tez $wiadczy¢ uzycie wyrazu pozdrowienie, jak w przy-
ktadzie: Pozdrowienie za duzo zdrowie, szczesci, radosé ...

Problemy w ujmowaniu intencji semantycznej w odpowiednie formy je-
zykowe $wiadcza o niewyksztalconej sprawnosci jezykowej, ktora prowadzi
do zaburzen rozwoju umiej¢tnosci pisania i czytania ze zrozumieniem. Osoby
niestyszace majg mniejsze mozliwosci kontekstowego uzycia leksemu w je-

¢ Istotng konstatacja wynikajaca z badan E. Moron jest stwierdzenie, ze zyczenia Wesolych
Swigt! polski jezyk migowy przejat z polskiego jezyka fonicznego. Tego typu kalkowanie struktur
pojawia si¢ jednak rzadko.

7 Na rozwoj $wiadomosci metaskltadniowej sktada si¢ rozwéj §wiadomosci morfologiczne;j,
leksykalnej i sktadniowej (Krasowicz-Kupis 2004).
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zyku narodowym, gdyz codzienne kontakty w grupie odbywaja si¢ za pomoca
jezyka migowego (PJM), ktory jest niefleksyjnym?® jezykiem wizualno-prze-
strzennym. Jezyk polski nie petni wiec w zyciu ghuchych narzedzia poznania
1 interpretacji rzeczywistosci, jak to ma miejsce wsrod styszacej wigkszosci.
Tym narzedziem pozostaje jezyk migowy, a jezyk polski pozostaje najczesciej
jezykiem obcym.

Powyzsze przyktady §wiadcza rowniez o klopotach z sekwencja wyrazowa
i tekstowa, ktore przejawiaja si¢ w zaburzeniu struktury wypowiedzi na poziomie
sktadni zdania oraz organizacji spojnosci tekstowej. Dotycza zaréwno linearnego
porzadku zdaniowego, jak i logicznego uporzadkowania w tekscie jego tematu
i rematu.

Uzycie wyrazen superlatywnych pojawito si¢ w wigkszosci badanych tek-
stow przy wyrazaniu eksplicytnym zyczen, np. wszystkiego najlepszego, najwie-
cej radosci. Jednak w wielu przyktadach mozna byto zaobserwowaé omowione
wczesdniej zaburzenia sekwencyjnosci wyrazowej, np. najlepszego wszystkiego;
najlepszego wszystko, zdrowia najwiecej, szczescia najlepszego. Zardwno szyk
przestawny, jak i minimalizacja szablonu jezykowego wraz z niewypetieniem
istotnych dla wzoru gatunkowego pozycji leksykalnych zaktocaja odbior tekstu,
ktérego intencjonalno$¢ jest mocno ograniczona, jak w przyktadach: Najlepszego
duzo zdrowia szczesliwa;, Duzo szczescia najlepszego; Najlepszego wszystko duzo
zZyczenia.

W tresci analizowanych zyczen w stopniu minimalnym i bardzo schematycz-
nie eksploatowane bylo pole nazw uczu¢ i abstraktow nacechowanych pozytyw-
nie. Uderza tu réwniez brak uksztattowania sktadniowego tekstu. Niestyszacy,
ktorzy porozumiewaja si¢ w kontaktach interpersonalnych jezykiem migowym,
maja klopoty z fleksja i sktadnig jezyka polskiego. Fleksja w polskim jezyku mi-
gowym jest ograniczona w zasadzie do zmiany form czasownikowych, ktére nie
majg nic wspodlnego z kategoriami fleksyjnymi fonicznego jezyka polskiego (Rut-
kowski, Lozinska 2014). Stad czgste w zakonczeniu zyczen unikanie czasowni-
kow (jezeli sie pojawialy, to wystepowaty w bezokoliczniku, np. zyczy¢ Tomek),
w tresci zyczen za$ operowanie rzeczownikami w mianowniku, a w przypadkach
zaleznych — czgste mylenie form przypadkowych, np.:

Przyktad 1: Okazji imienin zyczenia szcz¢s$cia duzo zdrowia i usmiech, dobrze mgdra
oraz radosci.

Przyktad 2: Okazji $redniewna szczesliw usmiech z rado$¢ w dni babcei urodzina.

Przyktad 3: Pozdrowienie za duza zdrowie szczesci rados¢ zdowalnie z okazji Zycie
100 lat.

Przyktad 4: Wszystkiego Najlepszego, zdrowia, szczescia oraz pomysinego i spetnienia
marzen i caly czas usmiech.

8 W literaturze przedmiotu badan pisze si¢ niekiedy o kategoriach fleksyjnych PIM, wycho-
dzac z zatozenia, ze kazda seryjnosé, ktora nie jest czysto semantyczna, jest przejawem fleksji (Mro-
zik 2003, s. 71).
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Przyktad 5: Wszystkie najlepiej z okazji imienin u babci, szczesliwy za diugo lat, zawo-
dolenie, radosci na zdrowie.

Przyktad 6: Najlepszego wszystkiego z okazji speitnia zyczenia szczesliwego 100 lat.

Przyktad 7: Najlepszego wszystko duzo zyczenia. Usmiech sig¢ szczesliwa.

Przyktad 8: Wszystkiego najlepszego duzo speinia z okazji urodzi szczesliwego zyczenia.

Nieuswiadamianie sobie réznic migdzy fonicznym jezykiem polskim
a polskim jezykiem migowym, w ktorym brak jest oddzielnych znakow migo-
wych w funkcji przyimkow, widoczne jest w badanych tekstach w nieadekwat-
nym uzyciu przyimkow (por. przyktady 3 i 5) lub ich pomijaniu (por. przyktady
112). Ponadto uzycie przyimkow w jezyku polskim wigze si¢ zarowno z systemem
morfologicznym (fleksja), jak i sktadniowym, a nie tylko ze znajomoscia ich se-
mantyki. W tym kontekscie szczego6lnie ciekawy jest tekst przyktadu 5, ktory ce-
chuje si¢ redundancja przyimkowa. Mozna przypuszczac, ze przyimki wystapity
w funkcji sygnalizowania relacji sktadniowych w wypowiedzeniu zamiast uzycia
odpowiednich form fleksyjnych wyrazow.

Analizowane teksty wyraznie wskazuja na niewyksztalcong kompetencje
jezykowa nadawcow szczegodlnie w zakresie regut fleksyjnych i sktadniowych.
Widoczna jest nieznajomos$¢ rekcji, brak wiedzy o rodzajach gramatycznych rze-
czownikow 1 koniecznosci dostosowywania do nich form fleksyjnych przymiotni-
koéw. Teksty tworzone sg zazwyczaj z wykorzystaniem sktadniowych konstrukeji
dysmorficznych. Niestyszacy czesto nie roznicuja cze$ci mowy, zwracajac uwa-
ge jedynie na rdzen wyrazu i abstrahujac od afiksow’, np. usmiech — usmiecha¢
sie (por. przyktad 7). We wszystkich przyktadach widoczna jest agramatyczna
kondensacja wyrazow. Wszystko to by¢ moze $wiadczy o przekonaniu ghuchych
0 wystarczajacym konotacyjnym i kontekstowym charakterze wypowiedzi pisa-
nych przez nich w jezyku wigkszosci. Ma to zapewne zwigzek ze sposobem od-
bioru przez niestyszacych tekstow w jezyku polskim, ktéry pozostaje dla nich
jezykiem obcym. Glusi w wigkszosci domyslajg sie znaczenia komunikatu wyra-
zonego za pomocg fonicznego jezyka polskiego na podstawie jego synkretyczne-
go rozumienia. Zrozumienie zdania najczgsciej postepuje od spostrzegania uktadu
elementéw zdaniowych cato$ciowo, co jest spowodowane brakiem zdolnosci do
analizy 1 syntezy, po wyodrgbnienie wyrazow autosemantycznych, przy pomija-
niu wyrazoéw synsemantycznych, funkcyjnych.

W badanych tekstach ujawnilo si¢ tez wiele probleméw z grafia — pomi-
janie znakow diakrytycznych, elizje liter, metatezy oraz substytucje liter i sy-
lab. Jakiejkolwiek wartosci komunikacyjnej pozbawiony jest wyraz sredniewna
(por. przyktad 1). Brak poprawnosci zapisu leksemow wzmaga wrazenie stabych
umiejetnosci jezykowych w badanej grupie (por. tez. Rakowska 1992; Korendo
2009).

? Mozna tu dostrzec interferencyjny wptyw jezyka migowego na jezyk polski. Niestyszacy
czesto okreslaja takim samym ideogramem przedmiot i wykonywang nim czynnosc.
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Nieprzektadalnos¢ PIM na system jezyka polskiego, wynikajaca z wizualno-
-przestrzennej budowy jezyka migowego!?, utrudnia gluchym osiagnigcie spraw-
nosci systemowej potrzebnej do budowania spojnych i zrozumialych tekstow
pisanych w jezyku narodowym. Niedostateczna sprawnos$¢ jezykowa za$ rzutu-
je na ich kompetencj¢ pragmatyczna rozumiang jako zdolno$¢ do zrozumiatego
wyrazania si¢ w réznych sytuacjach komunikacyjnych oraz rozumienia tego, co
zostato wyrazone w aktach mowy (Skudrzykowa, Urban 2000). Stabe efekty edu-
kacyjne zmuszajg do weryfikacji wspotczesnych metod nauczania jezykowego
i kierujg w stron¢ wychowania bilingwalnego, z wykorzystaniem metod glottody-
daktycznych w nauczaniu niestyszacych jezyka polskiego.

5. PODSUMOWANIE

Stabe opanowanie j¢zyka polskiego przez osoby z dysfunkcjg shuchu niesie
ze sobg problemy w tworzeniu i percepcji tekstow w jezyku narodowym. Wptywa
na to wiele czynnikdéw, wsrod ktorych mozna wymienic: zbyt pézne rozpoznanie
zaburzenia'' i, co za tym idzie, przesunigta w czasie i nienaturalna akwizycja je-
zyka polskiego; niski poziom edukacji w szkotach i osrodkach specjalnych, pro-
wadzonej w systemie jezykowo-migowym z pomini¢ciem metody bilingwalnej
w nauczaniu jezykowym; ograniczone doswiadczenia komunikacyjne w jezyku
narodowym. Problemy z opanowaniem jezyka polskiego w mowie niosg ze soba
trudnosci w tworzeniu i odbiorze tekstow pisanych. Niedostateczna sprawnos¢
jezykowa (systemowa) przeklada si¢ wigc na niska sprawnos¢ komunikacyjng
0sob z dysfunkcja stuchu. W tym kontekscie istotne jest rozwijanie kompetencji
genologicznej. Warto w tym miejscu przywotac teori¢ Bachtina, ktora podnosi
komunikacyjny aspekt myslenia o gatunkach. Wedtug niej porozumiewamy si¢
wylacznie przy uzyciu okreslonych gatunkéw — bez nich komunikacja nie jest
mozliwa. Jakiekolwiek wyrazanie intencjonalnosci podlega ramom wzglednie
trwatych wzorcow spotecznie uswiadamianych zachowan jezykowych (Bachtin
1986). W zwiazku z tym istotne jest prowadzenie badan nad realizacjg wzor-
coOw gatunkowych przez osoby z dysfunkcjg stuchu (w glottodydaktyce uzywa
si¢ terminu formy wypowiedzi). Diagnozy opanowania jezyka polskiego przez
niestyszacych, chociazby w tym zakresie, mogg sta¢ si¢ podstawg badan do for-
mutowania zalecen metodycznych na lektoratach jezyka polskiego jako obcego

10,W PJM stosunki gramatyczne oznaczane sa nie przez formy samych wyrazow, lecz za po-
mocg wyrazow pomocniczych, szyku i cech prozodycznych” (Szczepankowski 1999, s. 384).

! Dopiero od 2002 roku w Polsce przeprowadzane sa badania przesiewowe noworodkow
w kierunku zaburzen stuchu. Program badan wdrozono dzigki dziataniom Wielkiej Orkiestry
Swigtecznej Pomocy.
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dla 0s6b ghuchych. Warto na takich zaj¢ciach wykorzysta¢ doswiadczenia glotto-
dydaktyczne zwigzane z nauczaniem sposobow tworzenia i przygotowaniem do
odbioru gatunkéw mowy. Nauke realizacji réznych wzorcow gatunkowych, nie
tylko uzytkowych, w ramach nauczania jezyka polskiego jako obcego postuluje
w swoim artykule Beata Grochala (2013).

Preferowanym sposobem komunikacji wéroéd gluchych dynastycznych jest
polski jezyk migowy, za$ jezyk polski postrzegany jest jako obcy. Jego akwizycja
— jak wezesniej wspomniano — nie jest naturalna, lecz jest wynikiem uswiadamia-
nych operacji lingwistycznych. Stad proces ksztattowania sprawnosci jezykowych
przebiega u niestyszacych inaczej. Przewaza w nim opanowywanie pamigciowe
i utrwalanie wzorcow nad naturalnym rozwojem $§wiadomosci i sprawnosci jezy-
kowej. Warto podkresli¢, iz dla gluchych wazna jest warto$¢ komunikacyjna jezy-
ka, a nie jego systemowos$¢. Jednak w procesie nauczania jezyka polskiego jako
obcego 0s6b z dysfunkcja shuchu sprawno$¢ komunikacyjna musi wyksztatcac si¢
na bazie sprawnosci systemowej. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej musi
poprzedza¢ nauka umiejetnosci poslugiwania si¢ systemem jezykowym. Waz-
ne jest rowniez, aby za pomoca odpowiednio dobranych metod dydaktycznych
ksztalci¢ nie tylko sprawno$¢ jezykowa, ale rowniez rozwija¢ $wiadomos$¢ meta-
jezykowa. Jest ona definiowana jako zdolno$¢ podmiotu do refleksji nad jezykiem
1 jego zastosowaniem (Krasowicz-Kupis 2004, s. 20). To intencjonalne stosowa-
nie wiedzy jezykowej powinno odnosi¢ si¢ zardwno do aspektu metafonologicz-
nego, jak i metasyntaktycznego i metasemantycznego.

Pomimo r6znic miedzy przedmiotem badan jezykoznawstwa a logopedia i na-
uczaniem jezykow obcych, wszystkie odnosza si¢ do zjawisk mowy, jezyka i ko-
munikacji, w zwigzku z tym powinny korzysta¢ ze swoich osiagnie¢ (Milewski
1995). W przypadku nauczania jezyka polskiego osob niestyszacych trzeba jednak
zwréoci¢ uwage na popularny w glottodydaktyce komunikatywizm, ktory powinien
by¢ zastgpiony w tym przypadku naciskiem na nabywanie kompetencji jezykowe;j
(systemowej). Wiedza deklaratywna podmiotu nauczania musi przewazac¢ nad wie-
dza proceduralng. Swiadomo$¢ znajomosci regul gramatycznych i gatunkowych
musi dominowa¢ nad nieswiadomg wiedza bedaca podstawa do postugiwania si¢
jezykiem narodowym w codziennej komunikacji. Ponadto indywidualne uwarun-
kowania akwizycji pierwszego jezyka (migowego lub fonicznego) oraz duze zrdz-
nicowanie poziomu sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej osob niestyszacych
nie pozwalajg na proste przelozenie skali stosowanej w glottodydaktyce, a katego-
ryzujacej poziom znajomosci jezyka na poczatkujacy (A1, A2), srednio zaawanso-
wany (B1, B2) i zaawansowany (C1, C2). Warto réwniez zwroci¢ uwagg na kwe-
stie modalnos$ci L1 1 L2 — w przypadku gtuchych dwujezycznych ich bilingwizm
jest bimodalny (audytywno-werbalny foniczny jezyk polski, wizualno-przestrzen-
ny polski jezyk migowy). Ponadto w PJM nie ma odmiany pisanej. Taka sytuacja
musi rodzi¢ konsekwencje na gruncie metod stosowanych w surdoglottodydaktyce.
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Wyniki zaprezentowanych badan moga postuzy¢ jako diagnoza potrzeb edu-
kacyjnych w zakresie nauczania jezyka polskiego osob niestyszacych. Aby jezyk
narodowy stal si¢ narzedziem komunikacji niestyszacych w réznych sytuacjach
komunikacyjnych, musza oni zdoby¢ wiedze o regutach jego uzycia. Odnotowane
zaburzenia jezykowe, zard6wno na plaszczyznie graficznej, jak i w obrebie podsys-
temow: fonologicznego, leksykalnego i gramatycznego, a takze uchwycona staba
kompetencja genologiczna badanej grupy sa wynikiem metod nauczania, wsrod
ktorych nie ma obecnie miejsca na nauczanie niestyszacych jezyka polskiego jako
obcego'?.
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TEXT REALISATION OF WISHES GENRE WRITTEN BY HEARING-IMPAIRED
PERSONS. A SURDOGLOTTODIDACTIC PERSPECTIVE

Keywords: genre, wishes, hearing impairment

Summary. In the article, the author draws the attention to how hearing-impaired persons use
the genre of wishes. She notices departures from the canonical form of this genre, as well as de-
viations on the language level. She concludes that that low level of language skills and insufficient
genre competency for proficient communication result from deficiencies in language system and
low level of genre awareness in the researched persons. This is related to the methods of national
language teaching, which are not suitable for educational needs of the hearing-impaired.
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Streszczenie. Celem artykutu jest opis wybranych trudnosci, ktorych doswiadczat student
z wada stuchu w zakresie tworzenia tekstow w jezyku polskim. Materiat badawczy pochodzi z prac
niedostyszacego studenta Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ktdry uczeszczat na
fakultatywne zajecia z praktycznej znajomosci jgzyka polskiego.

1. SURDOGLOTTODYDAKTYKA

Sytuacja 0so6b z wada stuchu w Polsce zmienita si¢ w ostatnim dziesiecioleciu,
co wyraza si¢ miedzy innymi poprzez coraz wigksze zainteresowanie Ssrodowiska
naukowego badaniami tej grupy z perspektywy lingwistycznej, psychologicznej,
socjologiczno-kulturowej. Niewatpliwie jednym z wazniejszych punktéw zwrot-
nych byt fakt uchwalenia ustawy o jezyku migowym i innych formach komuniko-
wania'. Ten dokument jest pierwszym, ktory gwarantuje osobom gluchym i ghu-
choniewidomym prawo do porozumiewania si¢ za pomocg swobodnie wybranych
metod (systemoéw) komunikacji niewerbalne;.

Wzrost zainteresowania jezykiem migowym sprawit, ze na Wydziale Polo-
nistyki Uniwersytetu Warszawskiego 1 czerwca 2010 r. powstata Pracownia Lin-
gwistyki Migowej. Glownym celem jej dzialan jest stworzenie pelnego opisu gra-
matycznego i stownika polskiego jezyka migowego. W tym celu prowadzone sa
badania korpusowe w$rdd natywnych uzytkownikow tego jezyka.

" karuta@amu.edu.pl, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydziat Filologii
Polskiej i Klasycznej, Instytut Filologii Polskiej, Zaktad Gramatyki Wspolczesnego Jezyka Polskie-
go 1 Onomastyki, ul. Fredry 10, 61-701 Poznan, ORCID: 0000-0003-1534-532X.

! Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 1. o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania si¢
(Dz.U. z 2011 . Nr 209, poz. 1243, z pézn. zm.).
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Coraz czesciej przedmiotem badan naukowych jest sposéb komunikacji 0sob
z wadg stuchu, znajomos¢ jezykoéw obceych i1 stopnia opanowania poszczegolnych
sprawnosci jezykowych. Jeszcze do niedawna grupe badanych stanowily dzieci
lub mlodziez ze szkot podstawowych, rzadziej licealnych. Co wazne z punktu
widzenia wynikéw, badania te prowadzone byty najczg$ciej przez osoby zajmu-
jace si¢ rehabilitacja mowy 1 reprezentujace medyczne podejscie do ghuchoty,
gdzie brak stuchu oznaczal pewng niepetnosprawnosc, ktora trzeba leczy¢. Wraz
ze wzrostem §wiadomosci wsrod styszacych zmieniata si¢ perspektywa patrzenia
na osoby niestyszace, ktore dzisiaj uznawane sg za cztonkéw mniejszosci jezy-
kowo-kulturowej, komunikujace si¢ za pomoca jezyka opartego na modalnos$ci
wizualno-przestrzennej. Dzisiaj brak kompetencji w polskim jezyku fonicznym
nie jest traktowany juz przez wielu badaczy jako przejaw dysfunkcji.

W dalszej czgsci artykutlu stosowane beda wymiennie pojecia: osoba niedo-
styszaca i stabostyszaca. Okreslaja one osoby, ktore posiadajg wade stuchu, ale
odbierajg mowe dzwigkowa (wykorzystujac resztki stuchu lub/i odczytuja mowe
z ust) i nie poshuguja si¢ jezykiem migowym.

Opisywane w artykule zagadnienia sytuujg si¢ w obszarze badan surdoglot-
todydaktycznych, ktore stanowig potaczenie surdopedagogiki z glottodydaktyka.
Inicjatorka surdoglottodydaktyki jest Ewa Domagata-Zysk, ktora uzyta tego ter-
minu po raz pierwszy w 2003 roku (Domagata-Zysk 2003), a w 2013 roku opu-
blikowata pierwsze w Polsce wyniki badan nad procesem nauczania i uczenia
si¢ jezyka obcego u studentow niestyszacych i stabostyszacych (Domagata-Zysk
2013). Przedmiotem badan tej subdyscypliny ,,sa zjawiska uczenia si¢ i nauczania
jezyka obcego 0sob z uszkodzeniami stuchu, a wigc 0sob niestyszacych i stabo-
styszacych, a takze zjawiska uzywania jezykoéw obcych przez te osoby (komuni-
kowania si¢ w jezyku obcym)” (Domagata-Zysk 2013, s. 324).

W tym nurcie przyswajanie i nauka jezyka polskiego u osob niestyszacych
1 niedostyszacych réwniez stanowi przedmiot zainteresowan. Gdy wezmie si¢
pod uwage sposob akwizycji jezyka ojczystego przez osoby z wada stuchu, to
mozna stwierdzi¢, ze nie przebiega ona tak samo jak u styszacych Polakéw. Dla
niestyszacych i niedostyszacych niemozliwe jest przyswojenie jezyka polskiego
W sposob naturalny, poprzez zanurzenie w nim (Lipinska 2006; Seretny, Lipinska
2012). Brak warunkéw fizycznych i nierzadko $rodowiskowych (brak wsparcia
w rodzinie, brak kontaktu z jezykiem migowym) powoduje, ze osoby z wada stu-
chu nie przyswajaja zadnego jezyka w stopniu umozliwiajagcym swobodna komu-
nikacje. Nierzadko sg one bezjezyczne, co oznacza, ze nie opanowaly zadnego
jezyka w drodze naturalnej akwizycji. Fakt ten nie dziwi, gdy wezmie si¢ pod
uwagge, ze ok. 90% ghluchych rodzi si¢ rodzicom styszacym. Funkcjonowanie ghu-
chego dziecka w rodzinie jest utrudnione ze wzgledu na brak srodka komunikacji
(rodzice nie znaja jezyka migowego, dziecko nie styszy jezyka fonicznego). Kon-
takt z jezykiem migowym jest czesto mozliwy dopiero w chwili rozpoczecia edu-
kacji szkolnej w osrodku szkolno-wychowawczym dla uczniow niestyszacych.
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2. SPRAWNOSC PISANIA

Pisanie to sprawnos$¢, ktora w jezyku ojczystym opanowuje si¢ jako ostatnia.
W przypadku o0sob z wada stuchu kolejnos¢ ta jednak si¢ zmienia. Pismo jest dla
nich jednym z podstawowych kanatow komunikacji ze styszacym otoczeniem;
jest prymarng umiejetnoscig komunikacyjng. Istotny jest rowniez fakt, ze u nie-
slyszacych nabywanie tej umiejetnosci odbywa si¢ rownolegle z przyswajaniem
jezyka. Rozwoj jezykowy w tym przypadku nie zaktada prymarnosci jezyka mo-
wionego. Kazimierz Kowandy zauwaza, ze w edukacji dzieci niedostyszacych
sprawnos$¢ pisania realizuje nastepujace cele:

1. wyréwnuje skutki braku stuchu,
2. zwicksza szanse kontaktow z otoczeniem,
3. wzmacnia i przyspiesza rozwoj umystowy (Kowandy 1998, s. 241).

Wsrod uczniow z wadg shuchu istotne znaczenie ma stopien ubytku stuchu,
ktory wplywa na rozwdj sprawnosci jezykowych, w tym takze na syntaktyczny
poziom jezyka.

Badania nad sprawnoscig pisania wsrod 0sob z wadg stuchu prowadzili mie-
dzy innymi Kazimierz Kowandy (1998), Marta Korendo (Korendo 2007, 2008,
2012), Justyna Kowal (2005), Danuta Jastrzebska-Golonka i Agnieszka Rypel
(2008). Wyniki analiz dowodza, ze niestyszacy uczniowie majg mniej trudnosci
W rozumieniu mowy pisanej niz w postugiwaniu si¢ nig w komunikacji. Spraw-
no$¢ czytania ze zrozumieniem u dzieci niedostyszacych jest 1,8 razy wyzsza niz
sprawnos$¢ pisania (Kowandy 1998, s. 249).

Wypowiedzi pisemne uczniow z deficytem stuchu cechuja si¢ konkretno-
$cig, stosowaniem kodu ograniczonego, niskg spojnoscia semantyczng, ubogim
stownictwem, nagromadzeniem btedoéw fleksyjnych, sktadniowych, stylistycz-
nych, zachwianiem porzadku przyczynowo-skutkowego, nagromadzeniem zdan
pojedynczych, brakiem wyktadnikow kohezyjnych i1 koherentnych (Jastrzebska-
-Golonka, Rypel 2008, s. 225; Korendo 2012, s. 195). M. Korendo uwaza, ze ni-
ski poziom sprawnosci pisania jest konsekwencja stosowania w pracy z uczniem
z wadg stuchu zlych metod nauczania. Zauwaza ona, ze nauczyciele popehiaja
btad metodyczny, poniewaz dbajg bardziej o to, by tekst byt odpowiedniej dtugo-
$ci niz o to, by uczen stworzyl spo6jng semantycznie wypowiedz pisemna:

Okazuje si¢ jednak, ze duzo lepiej byloby, gdyby niestyszacy potrafili napisaé trzy zda-
nia, ale powigzane w pewng cato$¢, z wyktadnikami semantycznymi i gramatycznymi tej
catosci. Tymczasem uczniowie tworzg na sile dziesigciozdaniowa wypowiedz, ale frazy
pozostaja bez zwiazku ze soba, a nadawcy nie dbaja o konstruowanie logicznej calosci,
ale o wyrobienie zadanej normy. Dlatego metody nauczania niestyszacych wymagaja
szybkiej weryfikacji na podstawie badan ich jezyka werbalnego i pisanego (Korendo
2012, s. 193).
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Warto podkresli¢, ze przywotane analizy dotycza tekstow pisanych przez
uczniow szkot podstawowych, gimnazjalnych i licealnych. W dostgpne;j literatu-
rze przedmiotu niewiele uwagi do tej pory poswigcono starszym niestyszacym.
Dopiero prace Marcina Jury (2011) czy Ewy Domagaty-Zysk (2013) dotycza
studentéw i osob dorostych z wada stuchu i ich trudnosci w nabywaniu jezyka
ojczystego i angielskiego.

3. ANALIZA MATERIALU BADAWCZEGO

Material badawczy stanowig teksty pisane przez studenta z dysfunkcja stu-
chu, ktory uczeszcezat na zajecia fakultatywne z praktycznej znajomoscei jezyka
polskiego. Byt on stuchaczem dziennych studiéw licencjackich na Wydziale
Historycznym Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Nie zna pol-
skiego jezyka migowego, jest ghuchy od urodzenia, posiada glgboki niedostuch
obustronny. W jego rodzinie nie ma innych osoéb z wada stuchu. Od 2. roku zycia
nosi aparaty stuchowe, a od 12. roku jednostronny implant §limakowy. Ukonczyt
liceum ogolnoksztalcace. Wszyscy studenci, ktorzy brali udziat w zajeciach, po-
siadali r6zny stopien opanowania poszczegdlnych sprawnosci komunikacyjnych
1 jezykowych w zakresie jezyka polskiego, dlatego tez w przypadku badan nie-
slyszacych nierzadko trzeba traktowac kazdy przypadek indywidualnie. R6zne
doswiadczenia jezykowe zwigzane ze sposobem funkcjonowania w rodzinie, zna-
jomoscia lub nie jezyka migowego, jak rowniez inny stopien ubytku stuchu i czas
jego powstania sprawia, ze trudno jest znalez¢ wigkszg reprezentatywng grupe
badanych.

Na materiat badawczy sktadaja si¢ dwa rodzaje tekstow. Pierwszym z nich
jest praca licencjacka badanego, drugim sg referaty zaliczeniowe, ktore musiat on
napisa¢ samodzielnie na zadany temat. Warto doda¢, ze student ten lubit czytac
ksigzki, szczegolnie zainteresowany byt historig sredniowiecza.

Celem badania byto skatalogowanie najczesciej wystepujacych trudnosci
w tworzeniu wypowiedzi pisemnych przez studenta z wada stuchu. Moze by¢ to
punkt wyjscia do dalszych, bardziej szczegdétowych analiz (w tym takze pordw-
nawczych), by na kolejnym etapie pomdc w stworzeniu odpowiednich progra-
moéw pracy i1 materiatdow dydaktycznych do nauki jezyka polskiego 0sob niesty-
szacych. W tekscie nie pojawia si¢ szczegotowa analiza wystepujacych bledow
ani ich geneza. Celem artykutu jest rozpoznanie ich i proba klasyfikacji. Dopiero
w dalszej czgéci badan sprawdzajacych poziom opanowania sprawnosci pisania
dokonane zostanie ich bardziej precyzyjne omoéwienie, by moc postawié¢ hipotezy
na temat miejsc trudnych w polszczyznie u 0sob z dysfunkcja stuchu.
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W badanych tekstach studenta dominuja trudno$ci na poziomie uksztaltowa-
nia sktadniowego wypowiedzi. Wsrdd nich wymieni¢ mozna naruszenie zwigzku
zgody podmiotu z orzeczeniem:

a) Uklad organizacji zakonu byla trzystopniowa? [...

b) Lecz w klasztorze wciaz byla zywy kult Jackowy [...]

¢) Narodziny Jacka jest trudne do ustalenia [...]

d) Jest tez konie i port rybacki.

e) [...] stwierdzil, ze odmowa papieza pokrzyzowaly jego plany i projekt reformy
rozbily si¢ z konserwatyzmem soboru oraz kurii.

f) Cala zmiana wynikalo nie z nieuwagi notariusza [...]

g) Zapadla goraca noc, koncertuje §wierszcze i komary.

W powyzszych przyktadach niewlasciwe formy fleksyjne powoduja zaburze-
nie zwigzku sktadniowego miedzy podmiotem i orzeczeniem. W dwoch pierw-
szych (a, b) w funkcji podmiotu wystepuje rzeczownik rodzaju meskiego (uktad,
kult), zas Tacznikowi w orzeczeniu stowno-imiennym btednie przypisano rodzaj
zenski (byta). W pierwszym zdaniu rowniez orzecznik posiada forme¢ rodzaju zen-
skiego (trzystopniowa). Co ciekawe, w drugim przyktadzie forma orzecznika jest
poprawna. By¢ moze wynika to ze struktury zdania, w ktorej orzecznik wystepuje
przy podmiocie. Student mogt dopasowac jego rodzaj do postaci gramatycznej
podmiotu. W dwoch kolejnych przyktadach (c, d) rowniez wystepuja bledy wyni-
kajace z nieprawidtowej liczby tacznika w orzeczeniach ztozonych, co powoduje
naruszenie zwigzku zgody miedzy podmiotem a orzeczeniem (narodziny jest trud-
ne, jest konie i port). Niezgodno$¢ gramatyczna podmiotu i orzeczenia pojawia si¢
roéwniez w zdaniach ostatnich (e, f, g) (zmiana wynikato, odmowa pokrzyzowaty,
koncertuje swierszcze i komary).

Nierzadko wystepuja rowniez niewtasciwe wskazniki zespolenia:

a) Taidea jednak powstata znacznie wcze$niej — podczas wyprawy z biskupem Diego,

gdzie zatrzymali si¢ w Francji i bylo pelno heretykow.

b)  Cieszg sig, ze tam moglam wystgpowac ale mam nadziej¢ ze w przysztym roku tam

pojade i bedzie sukces.

¢) Po powrocie z Rzymu dokonali wyboru, wiee zdecydowato si¢ opierac si¢ reguty

$w. Augustyna, oraz sporzadzili ustawy uzupetniajac w catosci dla zakonu.

d) Powstanie tego nowego zgromadzenia jest catkowicie nowo$¢ gdyz, dlatego zleco-

no im gloszenia Stowa Bozego, ktorego obowiazkiem mieli tylko biskupi.

e) Tez podobnie nie rozumieli postawy bracia, gdyz dlatego wyruszali w inne miej-

sce, gdzie ich nie znano obawiano si¢ rowniez takze o problemy o noclegi czy
srodki utrzymania.

W powyzszych przyktadach uwidacznia si¢ przede wszystkim niedostateczna
kompetencja w zakresie tworzenia wypowiedzen wspotrzednie 1 podrzednie zto-
zonych. Brak znajomosci znaczenia spojnikow powoduje ich bledne uzycie. We

2 Analizowane wypowiedzi podawane sg w wersji oryginalnej. Pogrubienia w cytatach pocho-
dza od autorki tekstu.
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wszystkich przyktadach niepoprawny wybor wskaznika zespolenia sprawia, ze
trudne staje si¢ odnalezienie zwigzkow logicznych migdzy poszczegdlnymi zda-
niami sktadowymi wypowiedzenia ztozonego. W pierwszym przyktadzie spdjnik
»gdzie” wprowadza bledne zdanie podrzednie ztozone okolicznikowe miejsca.
By¢ moze wskaznik ,,gdzie” odnosi¢ si¢ miat do drugiej cze$ci wypowiedzenia
(byto petno heretykow). Poprawnie zbudowane zdanie brzmi:

Ta idea jednak powstata znacznie wczesniej — podczas wyprawy z biskupem Diego, pod-
czas ktorej zatrzymali si¢ we Francji, gdzie byto pelno heretykow.

W pordéwnaniu z badaniami tekstow pisanych przez mtodszych uczniéw (Ko-
rendo 2007, 2008, 2012), zauwazy¢ trzeba, ze w pracach studenta znacznie czg-
Sciej wystepuja zdania ztozone. Student przyktada wage do sposobu prowadzenia
narracji, podejmuje starania o bardziej rozbudowany styl wypowiedzi. Trudno$¢
w tworzeniu zdan ztozonych polega na nieznajomosci syntaktycznych wyktadni-
koéw hipotaksy i parataksy. Bledne uzycie syntaktycznych wykladnikow wspot-
rzednosci 1 podrzgdnosci powoduje zaburzenie spojnosci gramatyczno-formalne;.
W powyzszych przyktadach niewtasciwe wskazniki zespolenia utrudniajg odczy-
tanie zwigzkow przyczynowo-skutkowych przez brak powigzan sktadniowych
pomiedzy poszczegdlnymi zdaniami sktadowymi wypowiedzenia ztozonego. Nie
$wiadczy to jednoznacznie o tym, ze sg to zagadnienia, ktorych student nie moze
opanowac ze wzgledu na poziom ich trudnosci. By¢ moze bledy wynikajg z faktu,
ze na wczesniejszych etapach edukacji zagadnienia te nie zostaty wprowadzone
W sposob umozliwiajacy ich zrozumienie i/lub nie przeprowadzono odpowiedniej
liczby ¢wiczen pozwalajacych na przelozenie teorii na praktyke.

W materiale badawczym pojawiaja si¢ rowniez btedy w wyrazaniu stosun-
kéw przestrzennych / czasowych poprzez niepoprawne uzycie przyimkow:

a) Koscielny Matteo postanowit wejs¢ do podziemi ko$ciota i niestety podczas podno-

szenia sarkofagu zeslizgnat si¢ i zranil na noge.

b) Rok 1764 odbyta si¢ wolna elekcja, ktora miata wybra¢ nowego wtadcy po $mierci

Augusta III Sasa, zostal wybrany na tron polski Stanistaw Antoni Poniatowski

¢) Uchwalenie Ustawy Rzadowej miato odby¢ si¢ w 5 maja

d) wojska rosyjskie wkroczyty na ziemiach Rzeczypospolitej w 18 maja

e) Rozpoczecie konfederacji targowickiej rozpoczeto si¢ nie w 14 maja w Targowicy,

ktora jeszcze lezato po polskiej stronie, lecz wezesniej w dniu 17 kwietnia 1792
roku w Petersburgu.

f)  Przyczyna powstania zakonu dominikanskiego najpierw trzeba zrozumie¢, jakie
doszty okolicznosci i sytuacje Kosciota w pod koniec XII i poczatku XIII wieku.

W przyktadzie a) przyimek ,,na” zostal uzyty btednie. Przyimek ten w je-
zyku polskim wystepuje migdzy innymi tam, gdzie mowi si¢ o miejscu dziania
si¢ jakiej$ czynno$ci (USJP 2003, s. 757), np. Zmierzamy na péinoc, Spig na
podtodze. Ktopoty z poprawnym uzyciem tego przyimka moga wigzac si¢ z fak-
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tem, Ze ma on takg samg rekcje jak przyimek ,,w’”. Roznica polega na tym, ze
przyimek ,,na” znajduje swoje zastosowanie przy okreslaniu wigkszych przestrze-
ni, obiektow, dlatego poprawne sa zdania typu Zmierzamy na pétnoc czy Spig na
podtodze. Przyimek ,,w”, ktéry powinien si¢ pojawi¢ w analizowanym przykta-
dzie a) oraz b), peini funkcj¢ lokalizatora punktowego i wskazuje konkretne miej-
sce w przestrzeni: Zranit sie w noge. W kolejnych przyktadach (c, d, ) mozna
zaobserwowac zjawisko hipertrofii przyimka ,,w”, ktérego pojawienie si¢ przy
wskazywaniu daty jest zbedne. Uzycie go wynika¢ moze z analogii z okre$lenia-
mi czasu odnoszacymi si¢ do pér dnia, miesigca, roku (np. w zesziym tygodniu,
w potudnie, w grudniu). Niepotrzebny przyimek pojawit si¢ rowniez w ostatnim
przyktadzie (f). Doszto tu do kontaminacji dwoch schematow: w ... wieku oraz
pod koniec .... wieku.
W analizowanych tekstach poza uchybieniami na poziomie zwigzkéw zda-
niowych cechujg si¢ zaburzeniami na poziomie delimitacji sktadniowe;j:
a)  Ale niestety ze wzgledu uchwaty kanonu soborowe, ktore zabraniaty zaktadania
nowych wspoélnot zakonnych.
b) Ktora byta bardzo wazne podczas tworzenie nowego klasztoru zakazano istnienia
bez lektoréw, gdyz od poczatku dbano wspoétbraci przygotowanie intelektualnie.
¢) Kiedy podczas wyprawy przez poludniowa Francje, gdzie zatrzymali si¢ w gospo-
dzie, jak okazato si¢, ze wladciciela nalezat do sekty katarow. Wige Dominik podjat
z tym cztowiekiem catonocnej rozmowie, dyskutowano na temat Biblii, czy teolo-
gii 1 z tym zakonczyto si¢ sukcesem — 6w heretyk powrocit do wiary katolickiej.
d) Kiedy otrzymat bullg z dnia 4 listopada 1219 r. o tym, Ze zostanie arcybiskupem.
e) Po chwili poszlismy po $niadanie i zjedliémy byto bardzo smaczne.

W powyzszych przyktadach uwidaczniajg si¢ trudnosci w tworzeniu wypo-
wiedzen jako samodzielnych jednostek sktadniowych. Przyktad b) jest niepelny
semantycznie, o czym $wiadczy zaimek przymiotny wzgledny na poczatku wypo-
wiedzenia, ktéry funkcjonuje jako wskaznik zespolenia w zdaniu podrzgdnie zto-
zonym przydawkowym. W przyktadzie tym brakuje zdania nadrzednego. Z taka
samg sytuacjg mamy do czynienia w przyktadzie d). Zdanie e) to zestawione ze
sobg dwa wypowiedzenia: Po chwili poszlismy po $niadanie i zjedlismy (je)* oraz
Byto bardzo smaczne. Pomijanie znakéw interpunkcyjnych zaburza logiczny tok
wywodu.

Niepoprawne wydzielanie samodzielnych jednostek sktadniowych prowadzi
czesto do zaburzenia porzadku przyczynowo-skutkowego, co widoczne jest w po-
nizszych przyktadach:

a) Pierwszy dokument papieski z 1216 r., o ktérym wspomnialem wcze$niej, stala
symboliczng datg powstania zakonu, gdyz wystawiono w bazylice $w. Piotra w Wa-
tykanie, gdzie podpisano obok papieza 18 kardynatow.

3 Szczegotowa analiza przyimkow przestrzennych w tekstach pisanych w jezyku polskim
przez osoby niestyszace znajduje si¢ w artykule K. Ruty i M. Wrzesniewskiej-Pietrzak (2017).
4 W nawias wprowadzono zaimek, by zdanie byto poprawne.
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b)  Zakon kaznodziejski zalozony przez $w. Dominika Guzmana odegrata bardzo waz-
ng rolg w Kosciele katolickim. Catkiem nowego dla tej wspdlnoty, ktora otrzymata
od papieza przywilej gltoszenia kazania, gdyz kaznodzieja ex officio posiadat biskup.

c)  Wstep tej ksigzki ukazuje $w. Jackowi doskonatosci i o§wiecal Polakow $wiattoscig
wiary.

W przyktadach tych wystepuja konstrukcje, ktore maja naruszong strukture
syntaktyczng i niekiedy rowniez semantyczng. Jednak najczesciej te zaktocenia
formalne nie zaburzaja calkowicie sensu wypowiedzi i uwazny czytelnik jest
w stanie odczyta¢ intencje¢ autora. Jolanta Panasiuk i Tomasz Wozniak (2001)
teksty o zaburzonej formie graficznej, ortograficznej, w ktorych naruszona zostaje
spojnos$¢ formalna i semantyczna nazywaja patologicznymi (Panasiuk, Wozniak
2001, s. 123). Anna Dabrowska, analizujac btedy w pracach pisemnych cudzo-
ziemcow, wyroznita sktadniowa konstrukcje dysmorficzng. Wypowiedzenia tego
rodzaju definiowane sg jako ,,sekwencja slow petlna usterek morfologicznych,
sktadniowych, semantycznych, czasem logicznych, w ktorej trzeba w procesie
odbioru wydoby¢ poszczegodlne informacje i ztozy¢ je na nowo” (Dabrowska
2012, s. 84). Wystepuja one czgsto w analizowanym materiale:

Ale ze wzgledu okolicznosci, jakie pojawily si¢ nowych sekt heretyckich, wiec papiez
zdecydowat nada¢ braciom zakonu kaznodziejskiego glosi¢ Stowo Boze i od poczatku
dominikanie byli gruntownie nastawieni na oparcie dziatalnosci braci o dobrze przygo-
towanie intelektualne stworzyt bardzo szybko caly system szkolny, ktory stal si¢ w na-
stepnych latach stajac si¢ wzorem dla innych takich systemu tworzacego si¢ przez pozo-
statych zakonow zebrzacych.

W powyzszym przyktadzie zostatl naruszony schemat sktadniowy poprzez
niepoprawne uzycie spojnika ,,wiec”, wystgpity btedne koncowki fleksyjne (a-
kich systemu zamiast takich systemow; pozostatych zakonow zebrzgcych zamiast
pozostale zakony zebrzqgce), uzycia przyimkow i zaimkow lub ich brak (ze wzgle-
du okolicznosci — brak przyimka ,,na”’; pojawily sie nowych — brak przyimka ,,w”;
systemu tworzgcego si¢ przez — zbedny zaimek ,,si¢”’). Wystapily takze sktadniki
redundantne (stajgc sig), ktore dodatkowo wprowadzity relacje hipotaktyczng oraz
btedne czgsci mowy (dobrze zamiast dobre). Ponadto zdanie to jest zbyt dlugie.
Dokona¢ mozna jego korekty mozliwie najmniej ingerujacej w strukture zdania:

Ale ze wzgledu na okolicznosci, jakie pojawily si¢ w nowych sektach heretyckich, pa-
piez zdecydowal, by bracia zakonu kaznodziejskiego glosili Stowo Boze. Od poczatku
dominikanie zwracali uwage na dobre przygotowanie intelektualne i szybko udato im si¢
stworzy¢ system szkolny, ktory w pozniejszych latach stat si¢ wzorem dla innych takich
systemow tworzonych przez zakony zebrzace.

Wypowiedzenie moze by¢ uznane za sktadniowg konstrukcje dysmorficzng,
gdy cechuje si¢ m.in. zaburzeniami semantycznymi i formalnymi, niepopraw-
ng forma gramatyczng skltadnikow, niepoprawng rekcjg, brakiem zgody miedzy
sktadnikami, niepoprawnym lub nieneutralnym szykiem sktadnikéw, niepopraw-



Stopien opanowania sprawnosci pisania u studenta z dysfunkcjq stuchu... 207

nym uzyciem leksemow lub naruszeniem zasad taczliwosci semantycznej, nie-
spojnoscia stylistyczng (Dabrowska 2012, s. 86). Nie musza wystgpi¢ wszystkie
wymienione wyzej elementy w jednym wypowiedzeniu. Poprawa takich zdan
wymaga gtownie zmian w zakresie sktadni:

Przyczyna powstania zakonu dominikanskiego najpierw trzeba zrozumie¢, jakie doszty
okolicznosci i sytuacje Kosciota w pod koniec XII i poczatku XIII wieku. (Korekta: By
zrozumie¢ przyczyny powstania zakonu dominikanskiego najpierw trzeba zrozumie¢,
w jakich okolicznos$ciach miato to miejsce i jaka byla sytuacja Kosciota pod koniec XII
i na poczatku XIII wieku.)

Wydarzenia, jakie wydarzyto si¢ w gospodzie, jak réwniez che¢ podjecia dziatalno$ci
misyjne podczas drugiej wyprawy do Dani w 1205 r., Ze im wyrwato mocne wrazenie,
ze w drodze powrotnej, zatrzymali si¢ w Rzymie. (Korekta: Wydarzenia w gospodzie
oraz che¢ podjecia dziatalnosci misyjnej podczas drugiej wyprawy do Danii w 1205 roku
sprawily, ze w drodze powrotnej zatrzymali si¢ w Rzymie.)

Po powrocie z Rzymu dokonali wyboru, wigc zdecydowato si¢ opiera¢ si¢ reguly
$w. Augustyna, oraz sporzadzili ustawy uzupetniajac w catosci dla zakonu. (Korekta: Po

powrocie z Rzymu zdecydowali opiera¢ si¢ o reguty $w. Augustyna i sporzadzili ustawy
uzupehiajace dla catego zakonu.)

Informacja o samym autorze jest niewiele informacji i wiadomo, ze byto petit obowiaz-
ki lektora w klasztorze w Krakowie przed 1352 roku. (Korekta: Informacji o samym
autorze jest niewiele. Wiadomo jedynie, ze petnit obowiazki lektora w klasztorze w Kra-
kowie przed 1352 rokiem.)

Podczas obrady soborowe wiemy, ze takze brali w nim biskup Futko wraz Dominikiem,
ktorzy starali si¢ na zgode od papieza na utworzenia nowego zakonu.(Korekta: Wiemy,
ze w obradach soborowych brali udziat biskup Futko i Dominik, ktorzy starali si¢ o zgo-
de od papieza na utworzenie nowego zakonu.)

Dokonano wolnej elekcji, c6z niestety wypadto gorzej: cze$¢ kapituty oddata glosy na
swego dziekana — Hugona, a pozostali na proboszcza krakowskiego — Boguchwata. (Ko-
rekta: Dokonano wolnej elekeji: czes$¢ kapituty oddata gtosy na swojego dziekana — Hu-
gona, a pozostali na proboszcza krakowskiego — Boguchwata.)

W powyzszych przyktadach poza wadliwg struktura zdania zlozonego uwi-
dacznia si¢ niedostateczne opanowanie systemu gramatycznego i leksykalnego
polszczyzny. Swiadcza o tym liczne bledy leksykalne zwiazane ze zi3 forma utar-
tych fraz wyrazowych (doszly okolicznosci — popr. zaszty okolicznosci, wyrwato
wrazenie — popr. wywarlo wrazenie, starali sie na zgode — popr. starali si¢ o zgo-
de), powtdrzenia wyrazowe (wydarzenia, jakie wydarzylo sig; informacja o sa-
mym autorze jest niewiele informacji), jak rowniez bledy uzycia®, wérdd ktorych
pojawiajg si¢ btedy zwigzane z rekcjg przyimka i czasownika.

5 Klasyfikacja btgdow zaczerpnigta zostata z pracy A. Dabrowskiej i M. Pasieki (2008).
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4. PODSUMOWANIE

Pisanie tekstow jest dla niestyszacych jednym z najczestszych srodkow ko-
munikacji z otoczeniem. Opisane trudno$ci w zakresie tworzenia wypowiedzi
pisemnych dowodza, ze mimo wieloletniej edukacji szkolnej opartej na jezyku
polskim nie jest to sprawnos¢ opanowana w stopniu zadowalajgcym. Nietrud-
no wskaza¢ bledy sktadniowe, ktére obrazujg brak wystarczajacych kompetencji
jezykowych w pisaniu tekstow spojnych, poprawnych gramatycznie, z zachowa-
niem porzadku logicznego. Biorac pod uwage typologie bledow w perspektywie
glottodydaktycznej (Dabrowska, Pasieka 2008), stwierdzi¢ nalezy, ze w pracach
studenta pojawiajg si¢ gldwnie btedy uzycia, a nie formy. W zwigzku z tym — jak
zauwaza E. Domgata-Zysk — przy ocenie wypowiedzi pisemnych oséb nie(do)-
styszacych trzeba zwraca¢ uwage nie tylko na liczbe btedow jezykowych, ktore
sa oznakami niepelnosprawnosciami stuchu, ale takze (a moze przede wszystkim)
na realizacj¢ celu wypowiedzi (E. Domagata-Zysk 2003). Trudnosci w pisaniu,
jakie zostaty zaprezentowane w tekscie, Swiadcza o niedostatecznym opanowaniu
systemu gramatycznego polszczyzny.

Jak wynika z przedstawionej powyzej analizy studium przypadku studenta
z wada stuchu, trudnosci, jakie pojawialy si¢ w jego wypowiedziach pisemnych,
sa podobne do tych, ktore popetniaja cudzoziemcy uczacy sie jezyka polskiego na
lektoratach®. Dlatego tez w pracy z osoba niedostyszaca stuszne wydaje si¢ ko-
rzystanie z metod i pomocy dydaktycznych wypracowanych na gruncie glottody-
daktyki. Przy czym trzeba mie¢ $wiadomo$¢ istnienia roznic pomigdzy niestysza-
cymi, ktore maja rozne podtoze (model wychowania w rodzinie, do§wiadczenie
jezykowe, wczesdniejsza edukacja, ale tez rodzaj ghuchoty, stopien utraty stuchu,
wiek, w ktérym doszto do zaburzenia itp.). Z tych wzgledow nierzadko proces
uczenia wymaga indywidualnego podejscia. Stopien opanowania sprawnosci pi-
sania wynika¢ moze z ogolnych trudnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem polskim
i nie odzwierciedla w petni kompetencji studenta. Dopiero zrozumienie specyfiki
tych trudnosci pozwala na opracowanie programu ksztatcenia jezykowego, ktory
bedzie dostosowany do potrzeb i mozliwosci osoby z wada stuchu. Biorae pod
uwage fakt, ze coraz wiecej niestyszacych podejmuje studia, to jest to zadanie ko-
nieczne, by umozliwi¢ tym osobom swobodng komunikacje i zdobywanie wiedzy
w ich jezyku narodowym.

® Wniosek ten wysuwaja wszyscy badacze zajmujacy si¢ polszczyzng ghuchych. Por.: Janusze-
wicz 2011; Jura 2011; Kowal 2011.
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HEARING-IMPAIRED STUDENT’S DIFFICULTY WITH WRITING SKILLS
— A CASE STUDY

Keywords: glottodidactics, writing skill, syntax

Summary. The aim of the article is to describe selected difficulties with writing in Polish
experienced by a hearing-impaired student. The research material comes from a B.A thesis and
selected other texts written by a student of Adam Mickiewicz University in Poznan, who attended
optional classes in practical knowledge of the Polish language.
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Kreatywny trening percepcji przed artykulacja — czyli ¢wiczenia fonetyczne uwzgledniajace
prawidlowa droge akwizycji. Uwagi na marginesie ksiazki Ewy Kolaczek, Testuj swoj polski
— Fonetyka (Prolog, Krakéw 2017, ss. 166)

Stowa kluczowe: fonetyka, podreczniki do nauczania wymowy polskiej dla obcokrajowcow, fono-
dydaktyka

Streszczenie. Celem recenzji jest omowienie publikacji Testuj swoj polski — Fonetyka autorstwa
Ewy Kotaczek, najnowszego zbioru ¢wiczen fonetycznych do nauczania jgzyka polskiego jako ob-
cego na poziomach biegtosci A1-B1 w skali ESOKJ. Jakos$ciowa analiza materiatu, proponowanych
typow ¢wiczen czy uporzadkowania samych zagadnien pozwala uzna¢ ksigzke za interesujacy i do-
bry material do treningu zaréwno stuchu mownego, jak i artykulacji.

Seria TESTUJ SWOJ POLSKI, wydawana przez Wydawnictwo Prolog, z zalozenia ma by¢
uzupehieniem m.in. podrecznikéw kursowych HURRA!!!, cho¢ poszczegodlne publikacje moga
by¢ wykorzystywane samodzielnie 1 wybiorczo. Najnowsza ksigzka Ewy Kotaczek (2017), ktorej
tematem jest fonetyka jezyka polskiego, wedtug informacji zamieszczonych na oktadce ma stu-
zy¢ zaréwno pracy indywidualnej, jak i grupowej od poczatku nauczania do poziomu B1. Sktada
si¢ z 70 rozdzialow traktujacych o rozmaitych zagadnieniach z segmentalnej i suprasegmentalnej
plaszczyzny jezyka polskiego w odniesieniu do treningu percepcji oraz odpowiedniej artykulacji.
Zwraca uwagg na zdecydowang wigkszo$¢ trudnosci, jakie cudzoziemcy moga napotkac¢ podczas
uczenia si¢ jezyka polskiego w zakresie plaszczyzny fonemowo-fonetycznej, co jest z pewnoscia
duzym walorem publikacji. Na koncu zamieszczono angielskie ttumaczenie wszystkich polecen
zawartych w podre¢czniku oraz rubryke Warto wiedzied, ze.., charakterystycznag dla tej serii, ktora
tlumaczy trudniejsze zagadnienia badz tez podaje ciekawostki zwigzane z tematem. Cato$¢ dopet-
niaja angielsko-niemiecki stowniczek oraz klucz do wielu ¢wiczen. Podobna publikacja nie mo-
glaby si¢ obejs$¢ bez materiatu dzwigkowego, wobec czego nagrania ¢wiczen dotaczone zostaty
na ptycie CD i trzeba przyznac, ze ich jakos$¢ jest wyjatkowo dobra (zroznicowane piciowo glosy
lektorow, bardzo dobra wymowa i — co jednak rzadkie w podobnych publikacjach — niezwolnione,
ale 1 niezbyt szybkie tempo, wielokrotnie w zadaniach zmieniane) — material opracowany zostat

przez Studio Nagran Nieustraszeni Lowcy Dzwigkow. Na komentarz zastuguje takze sama szata
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http://dx.doi.org/10.18778/0860-6587.25.18

212 Recenzje

graficzna omawianego zbioru ¢wiczen fonetycznych, wpisujgca si¢ w schemat catej serii, nienad-
miernie kolorowa (nie odwraca uwagi uczacych sie), ale i bez narzucajacej si¢ rutyny w sposobie
prezentowania tresci'.

Bardzo wazna cecha publikacji jest to, ze Autorka réwnie mocno jak na wymowie, koncen-
trowata si¢ na ¢wiczeniach sluchu mownego (Biernacka 2014), zwykle poprzedzajacych ¢wicze-
nia artykulacyjne (odstgpstwa zaobserwowano kilkukrotnie, lecz wylacznie w sytuacji, gdy dane
dzwigki mowy prze¢wiczone zostaly w poprzednich rozdziatach). Taki uktad materiatu pozwala
na elementarne (ze wzgledu na matg liczbe ¢wiczen w kazdym z rozdziatow), lecz jednak wiasci-
we metodologicznie ksztattowanie kompetencji fonologicznej uczacych si¢ (ESOKJ 2003). Wbrew
niemu uporzadkowany jest jednak spis tresci, w ktorym kazdorazowo najpierw wymieniona jest wy-
mowa, a po niej roznicowanie gtosek, co jednak poczytuje si¢ jako zabieg stylistyczny zastosowania
paralelnego uktadu wzglgdem pozostatych rozdziatéw (np. ,,wymowa i réznicowanie samogtosek
ustnych” — spis tresci, s. 3).

W celu ksztattowania umiejetnosci rozpoznawania dzwigkéw mowy wykorzystano wiele stan-
dardowych technik, np. dopasowywanie wyrazu ustyszanego do napisanego (s. 11), uzupeknianie
luk literowych lub sylabowych (s. 13, 19) czy odnajdywanie stow niepasujacych do pozostatych
/ nieprzeczytanych (s.14). Warto w tym miejscu wspomniec¢, ze nie unikano technik wymagajacych
wlaczenia dodatkowych procesow myslowych, np. liczenia w ¢wiczeniach na dyskryminacj¢ (ze
stron 22, 26, 41) czy zapisywania pelnych stow (s. 43). Szczegolnie cenne sg tu wszystkie ¢wiczenia
dotyczace akcentu i intonacji, nie pominigto nawet percypowania réznic w intencjach nadawczych.
Nalezy nadmieni¢, ze nawet jesli forma ¢wiczenia si¢ powtarzata, to graficzny sposob prezentacji
ulegat zmianie (por. uzupehianie liter na stronach 19 i 25). Co wazne, cz¢sto dzwigk taczono z ob-
razem, zaré6wno pojedynczym elementem graficznym wizualizujacym gtoske na zasadzie reprezen-
tatywnego z nig wyrazu (por. s. 34), jak i komunikacyjnie w dialogach (s. 35). Rozdzialy dotyczace
rozrdzniania glosek — a wlasciwie niesamoglosek (spotgtosek i glajdow) — to proba zdaniowa testu
stuchu mownego, niekiedy dwu, a niekiedy trojelementowa, brakuje jednak wielu innych waznych
opozycji fonologicznych, by byta pelna’.

Na uwage zastuguje takze réznorodnos¢ ¢wiczen artykulacyjnych proponowanych przez Au-
torke, obejmujacych podsystemy wokaliczny, konsonantyczny i prozodyczny polszczyzny. Wyko-
rzystano nie tylko samo verbum, ale i bodzce wzrokowe w postaci obrazkow, zdje¢ czy ciekawych
dialogbéw, wpisujacych si¢ dobrze w podejs$cie komunikacyjne. Za podobnie warto§ciowe dziatanie
uwaza si¢ wplatanie fragmentow wierszy, np. Jana Brzechwy czy tez popularnych piosenek (Szla
dzieweczka do laseczka). Synkretyzm technik nauczania przejawia si¢ bardzo wyraznie w wizuali-
zacjach intencji nadawczych za pomoca swoistych emotikonéw czy nawet prosb o dorysowywanie
odpowiednich ksztattow uktadu warg podczas artykulacji spotgtosek dentalizowanych. Do innych
ciekawszych pomystéw warto zaliczy¢ wszystkie zadania komunikacyjne oparte na komiksach,

! Takie rozwiagzanie wydaje si¢ trafia¢ do wigkszosci cudzoziemcow, cho¢ m.in. uczacy si¢
z Dalekiego Wschodu wola pewnego rodzaju powtarzalnos$¢, ktorej tu uniknigto. Oczywiste jest
jednak, ze nie datoby si¢ dwu tak odrebnych koncepcji potaczy¢.

2 Brak w publikacji informacji odautorskich thumaczacych pewne merytoryczne wybory, przy-
puszcza si¢ wige, ze dokonano ich arbitralnie na bazie doswiadczen metodycznych, np. brak ¢wi-
czen na réznicowanie par c:k, s:z, s:sz (sa juz w ciggach, m.in. s:si:sz —s. 41).
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wykorzystanie kaligramu w rozdziale Marzenie Marzeny lub tez wprowadzanie elementéw kultu-
rowych (Jan Matejko, mapa Polski, Krakow). Warto zaznaczy¢, ze wigkszo$¢ podrecznikow prze-
znaczonych do nauczania wymowy (Karczmarczuk 2012; Majewska-Tworek 2010; Madelska 2010)
oraz podrecznikdw kursowych na poziomy A i B (m.in. Stempek, Stelmach, Dawidek, Szymkiewicz
2011; Piotrowska-Rola, Porgbska 2012) proponuje wylacznie ¢wiczenia koncentrujace si¢ na pol-
skich gtoskach — zapominajac niejako o prozodii. W ramach technik nauczania wtasciwej artykulacji
skorzystano przede wszystkim z powtarzania za nagraniem (gtosy obu ptci), w zréznicowanym tem-
pie, niekiedy proszono tez od odczyt przed odstuchem (produkcja przed imitacja), majacym dziataé
weryfikacyjnie (przy takim postgpowaniu pojawia si¢ wigksza liczba btgdow). Imitacja obejmowata
gloski (s. 34), sylaby (s 37), onomatopeje (s. 47), wyrazy (s. 50), potaczenia wyrazowe (s. 40), zda-
nia (s. 76), tamance jezykowe (s. 54) czy wiersze (s. 58). Do mniej standardowych technik nalezy
poréwnywanie wymowy wlasnej z nagraniem — niemniej warto dodaé, ze uczacy si¢ powinni swoja
artykulacj¢ zarejestrowac, by ten sposob pracy mogt przynies¢ efekty. Istotne sg tez indukcyjne
¢wiczenia trenujace wymowe grup gloskowych wewnatrzwyrazowo i migdzywyrazowo, w ktorych
obcokrajowcy proszeni sg o samodzielnie spostrzeganie regul rzadzacych upodabnianiem si¢ grup
niejednorodnych pod wzgledem dzwigcznosci (s. 66).

Klopoty, na jakie natrafi¢ moze lektor, chcac pracowac z omawiang publikacja, wynikaja z nie-
dookreslonego poziomu poszczegoélnych ¢wiczen. Zgodnie ze stowami zamieszczonymi na oktadce
ksigzka kierowana jest do studentéw rozpoczynajacych nauke¢ i moze ich w rozwijaniu kompetencji
fonologicznej wspiera¢ az do poziomu B1. Ten do$¢ szeroko zakrojony przedziat bieglosci nie jest
rzadki w publikacjach fonodydaktycznych (z uwagi na wiele czynnikow warunkujacych trudnosci
W przyswajaniu wymowy obcego jezyka, takich chocéby jak interferencje jezyka pierwszego), nie-
stety nigdzie w ksigzce nie odnajdujemy informacji pozwalajacych poczatkujacym lektorom czy tez
samym cudzoziemcOw zorientowac si¢, ktore ¢wiczenia przeznaczone sa na jaki poziom / dla kogo.
Trudnos¢ ¢wiczen z pewnos$cia nie wzrasta w sposob linearny, poniewaz juz w pierwszym rozdziale
— omawiajacym internacjonalizmy — znajduje si¢ ¢wiczenie, w ktérym nalezy oceni¢ poprawno$é
wymowy poszczegolnych wyrazéw osadzonych w wypowiedzeniach.

Uktad tresci przebiega od internacjonalizmow (zgodnie z zasada poszukiwania elementow
znanych uczacym si¢ dla wzmocnienia motywacji), akcentu wyrazowego i zdaniowego (to pierwsza
publikacja fonodydaktyczna stusznie rozpoczynajaca od ksztattowania prozodii), literowania® po-
przez poszczegdlne segmentalne elementy systemu, a wigc samogtoski, potsamogtoski, spotgloski,
grupy spotgtoskowe i bardziej skomplikowane zagadnienia (takie jak homofony), az do migdzy in-
nymi umiejetnosci rozpoznawania intencji i emocji nadawcy. Taki uktad zgodny jest z zasada stop-

3 Pewne watpliwo$ci budzi przytaczanie nazw liter alfabetu i proponowanie literowania,
skoro publikacja odnosi si¢ do wymowy, a jej celem nie jest tez korelacja podsystemu fonicznego
z ortograficznym. Bardziej zasadne bylyby ¢wiczenia gloskowania, ktorych jednak w materiatach
brakuje. By¢ moze integrowanie nauki fonetyki z pozostatymi podsystemami bylo jednak celem
Autorki, jednak nie zostato to w zaden sposob skomentowane. Wida¢ fragmenty faczace wymowe
z podsystemem leksykalnym (homofony), gramatycznym (liczebniki) czy tez ortograficznym
(palindromy), jednak wybor korelacji nie zawsze jest uzasadniony, brakuje za$ innych, wazniejszych
zdaje si¢ polaczen, np. szerszych odniesien do fleksji, wymowy czasownika byé¢ w czasie przy-
sztym itp.
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niowania trudnosci, jednak wewnetrznie w ten wiasciwy podzial wkrada si¢ chaos zroznicowania
poziomu komplikacji poszczegolnych ¢wiczen, a takze nierdwno roztozonego nacisku na ¢wiczenie
wybranych glosek. Ilustracj¢ niejednakowego traktowania tresci — zapewne dla uzyskania wigksze-
g0 urozmaicenia typow ¢wiczen — moga stanowi¢ przyktadowo: rozdziat 18. przeznaczony do pracy
nad réznicowaniem i wymowa glosek [c/s] (4 ¢wiczenia i opis artykulacji), rozdziat 21. stuzacy wy-
facznie nauce wymowy [$] (réwniez 4 ¢wiczenia i opis), a takze rozdziat 24., traktujacy o wymowie
[Z] i r6Znicowaniu [z/2/Z] — tacznie 3 ¢wiczenia i opis wymowy tylko gloski [Z]. Zastanawiajace jest
tez rozpoczynanie ¢wiczen glosek z tzw. trzech szeregdw od afrykat, ktore na zasadzie akwizycji
do jezyka rodzimego powinny by¢ wprowadzane na koncu (por. Madelska 2009). By¢ moze jednak
zamiarem Autorki byto wyjscie od dzwigkow, ktore — cho¢ trudniejsze do uzyskania ze wzgledu na
stopien otwarcia narzadow mowy — silniej zaznaczaja miejsce artykulacji, a wige styku artykulato-
réw — co rzeczywiscie w pracy z cudzoziemcami jest czgsto istotniejsze.

W wigkszoséci ¢wiczenia, ktore odnalezé mozna w publikacji, sg dos¢ krotkie. Zazwyczaj
— biorge pod uwagg jak niewiele czasu maja lektorzy na ksztattowanie kompetencji fonologicznej
— jest to stuszne podejscie (per analogiam nauczyciel moze bowiem zadania rozwija¢). Przy za-
lozeniu jednak, ze maja one stuzy¢ pracy indywidualnej, liczba powtdrzen czy opis regut bywa
niewystarczajacy (patrz: akcent wyrazowy).

Zdecydowanie walorem publikacji sg wszelkie logopedyczne odniesienia, takie jak rysunki
uktadu warg przy artykulacji samogtosek badz spotglosek trzech szeregdw, ¢wiczenia oparte na pa-
ronimach, logatomach, rebusach czy wrecz opisy artykulacji jako instrukcje fonetyczne (sugerowa-
na jest niekiedy praca z wykorzystaniem lusterek). Do niektorych mozna mie¢ niestety zastrzezenia
merytoryczne, por. opis wymowy gloski [i]: ,,jezyk mocno napiera na dolne z¢by, a jego przednia
czg$¢ zbliza si¢ do podniebienia...” (s. 13), ,,Jo77] / [er7] — W uproszczeniu jest to dzwigk posredni
[on/a] / [en/e]” (s. 16), ,,w jezyku polskim gloski g/¢ nalezy wymawiac z pelng nosowoscia* przed
spotgtoskami: f, w, s, z, sz, Z/rz, ch...” (s. 15, 16) czy ,,wymowa gloski 1 sktada si¢ z dwoch etapow:
w pierwszej fazie czubek jezyka dotyka gornych dzigset, a boczne krawedzie si¢ obnizaja. W drugiej
fazie czubek jezyka odrywa si¢ od dziasel” (s. 22), uwagi o upodobnieniach w wyrazach typu trzeci,
czwarty (s. 72) czy tez wprowadzenie rozdzialu o palindromach, ktéry dotyczy ortografii, a nie fo-
netyki — szczegodlnie ze wérdd podanych przyktadow znalazty si¢ takie z geminata (4nna) lub utrata
dzwigcznosci w wyglosie (zaraz) — strona 71.

Dziwi brak rozréznienia mi¢dzy gloska a litera, przyjmujacy w publikacji rozmaite ksztalty,
np. ,,wymowa u/6” (s. 14), ,,na koncu stowa gtoska g zachowuje nosowo$¢” (s. 15)°, mimo ze w kil-
ku miejscach pojawia si¢ zapis w slawistycznym alfabecie fonetycznym (np. na stronie 16, wyja-
$niajacy prawidlowe realizacje tzw. samogtosek nosowych), a nawet wymagany jest od uczacych
si¢ zapis wymowy w ¢wiczeniu na s. 67 (oczywiscie uproszczony, dla oddania zmian dzwigcznosci,
ale jednak w nawiasie kwadratowym). Tego rodzaju uproszczenia prowadza do opis6w kompara-
tystycznych typu: ,,Gloska 7/zi jest spotgtoska dzwigczng (...). Powstaty dzwigk jest zblizony do
gloski ‘s’ w angielskim stowie ‘pleasure’, ale jest bardziej miekki” (s. 32), w ktorych pojecia gloski

4 Warto postawi¢ pytanie: jak Autorka rozumie termin ,,pelna nosowo$¢”?
5 Nie wydaje si¢, by bylo to stuszne uproszczenie terminologii, bowiem relacje gloska — litera
obejmuja wszystkie jezyki Swiata.
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i litery zdajg si¢ by¢ utozsamiane. Przy okazji warto jednak wspomnie¢, Zze wsparciem wyobrazen
stuchowych sa wlasnie liczne odniesienia do podobnych dzwigkow mowy wystepujacych w je-
zykach angielskim, niemieckim, wloskim czy francuskim — nie sa one nowos$cig (por. Miodunka
2001), bywaja za$ mylacym uproszczeniem®.

Niektore zadania, mimo ze ciekawe strukturalnie, budza watpliwosci teleologiczne, m.in.
odnajdywanie ze stuchu niewypowiedzianego wyrazu spos$rod rodziny wyrazow (np. pustka, pu-
stelnik, pustelnica, pustelnia, pustynia) jako ¢wiczenie percepcyjne gloski [u] (s. 14), podkreslanie
ustyszanego stowa sposrdd trzech mozliwych z gloska [$], gdy to odroznienie jej od innych spotgto-
sek powinno by¢ istota, np. ,,Asia, Asi, Asiu!” (s. 29) czy tez numerowanie w kolejnosci par homo-
nimicznych (s. 70) — np. odréznianie duetéw [xart / xart] (ort. chart / hart), [lut / lut] (ort. 16d / lud).
Ciekawe ¢wiczenie prezentuje rozdziat 55, jednakze zapis w poleceniu, informujacy o koniecznosci
poszukiwania stow réznigcych si¢ ,,od pozostatych pod wzgledem jakosci wymowy wyrdznianej
gloski” jest dos¢ nieprecyzyjny, szczegodlnie ze ¢wiczenie taczy wymowe spotglosek dzwigcznych
i bezdzwigcznych z realizacjami tzw. samoglosek nosowych w roznych kontekstach. Ponadto do-
danie rozdziatu o wymowie wyrazen przyimkowych az prosi si¢ o ukazanie jednosci brzmieniowe;j
w obrebie grup spotgtoskowych w jakims$ ¢wiczeniu (ktora tylko wspomniana jest na s. 66).

Dobra technika — wbrew jednak zapisowi o jej wyjatkowosci, bardzo popularng — sa proby
wymowy stéw od konca z dodawaniem kolejnych sylab technikg backchaining [Komorowska 2005;
Biernacka 2016]. Skoro jednak publikacja przeznaczona jest i dla nizszych poziomow, warto cho¢
na jednym przykladzie pokaza¢ ja z wykorzystaniem stowa z poziomu poczatkowego, np. intere-
sujgcy. Ciekawa za$ jest wariacja techniki rozwinigcia z wykorzystaniem gry stownej, shuzacej
— poprzez brzmieniowe asocjacje — ¢wiczeniu najpierw krotszych form wyrazowych, aby przejsé¢
do trudnych liczebnikéw (por. Gamon, Bragdon 2003). Niestety wydaje si¢, ze wprowadzenie wy-
mowy stowa czes¢ po to, by uczacy si¢ opanowat realizacje szes¢ (podczas gdy wiasnie te dwa
wyrazy stanowia jeden z czestszych problemoéw na poziomie poczatkowym ze wzgledu na réznice
wylacznie w stopniu zblizenia narzadow mowy) lub zigé dla opanowania wyrazu dziesie¢ (cho¢
roznica dzwigcznos$ci czgsto powoduje tu zamiang glosek na drodze interferencji) jest dziataniem,
ktoére moze nauke utrudni¢ (w obu sytuacjach nie uwzgledniono cech dystynktywnych w trakcie
kreowania zadania).

Cenne w zbiorze ¢wiczen jest to, ze znalazly si¢ w nim zadania na wyrazanie emocji (ono-
matopeicznie oraz przy pomocy intonacji), rOwniez na wyzsze poziomy — z uwzglednieniem roz-
nic w podziale granic wypowiedzen. Interesujacy jest rozdziat odnoszacy si¢ do popularnych bie-
doéw wymowy i cho¢ nie do konca jasne jest, dlaczego Autorka odroznia kategori¢ wyrazow typu
[prasowac] jako pracowac od wyrazéw typu [kaos] jako chaos, [katy] jako caly (prawdopodobnie
w pierwszej grupie wyrazow nacisk ktadac na konsekwencje zmian znaczen wyrazow, a w drugiej
grupie na probe odzwierciedlania wymowy charakterystycznej dla jezykow pierwszych uczacych
si¢ — co przeciez moze si¢ na siebie naktadac¢ — jak pokazuje ostatni z przyktadow), to jednak bez-
posrednie zwrdcenie uwagi uczacych si¢ na jedne z najczestszych pomylek jest komunikacyjnie
bardzo skutecznym sposobem motywowania do nauki.

¢ Cho¢ Autorka stara si¢ ocenia¢ dzwigki mowy po wzgledem barwy, komentujac np. [¢] ,,zbli-
zony jest do gloski ‘ch’ w angielskim stowie cheese®, ale jest bardziej migkki” (s 27).
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Nie udato si¢ unikngé¢ problemow w konstruowaniu polecen, cho¢ sa sporadyczne, np. mylace
czy tez wprowadzajace w konsternacje jest polecenie w rozdziale 22.: Prosze¢ wystuchaé nagrania
i zakresli¢ stowa czytane przez lektora. Polgczone ze sobq utatwiq przejscie przez labirynt i zapro-
wadzq do wyjscia (s. 30) — mozna mie¢ wigc wrazenie, ze nalezy je jako$ stowotworczo ze sobg
zwiaza¢. Mozna mie¢ tez watpliwosci odnosnie do poziomu tekstu o Bloniach ze str. 82, szczegdlnie
ze nie ma jego tlumaczenia — podobnie jak i pozostatych tekstow czy tresci ¢wiczen. Kilka istotnych
¢wiczen pozbawionych jest nagran, np. rozdziat 61. dotyczacy wymowy liczebnikow ztozonych,
cho¢ ¢wiczenie w nim polega na odczytaniu liczby 0sob, ktore polubity wybrane profile na Facebo-
oku, np. 1 625 908, to bez dzwigckowego wsparcia do poréwnania wymowy zadanie to nie nadaje
si¢ do samodzielnej pracy.

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze recenzowana publikacja laczy ze soba cztery
najistotniejsze metody nauczania wymowy jezykow obcych, a wiec: artykulacyjna (objasnianie
sposobow artykulacji, uwzgledniajace nawet ryciny), audytywng (imitacja wymowy wzorcowej),
kontrastywna (poréwnywanie glosek polskich do podobnych w innych jezykach europejskich,
szczegoblnie angielskiego jako lingua franca) i werbo-tonalng (ktadaca nacisk na prozodig). Catos¢
okraszona jest pracg na parach minimalnych i z odniesieniem do r6znorodnych asocjacji, wykorzy-
stuje bodzce wzrokowe, stuchowe i1 werbalne, elementy tekstow kultury, a nawet dowcip, podszyta
jest za$ ukierunkowaniem na komunikacje.

Warto podkresli¢, ze omawiana publikacja w rgkach do§wiadczonych lektorow jest z pew-
noscig bardzo dobrym narzedziem, ktore pozwala ¢wiczy¢ polska wymowe w sposob kreatywny
i zrdznicowany. Brak informacji poziomujacych zagadnienia lub/i poszczegdlne ¢wiczenia — cha-
rakterystyczny zresztg dla calej serii — wzbudza jednak watpliwo$ci. Zastanawiajacy jest tez brak
wstepu odautorskiego, z ktorego czytelnik moglby si¢ dowiedzieé, jakie zalozenia metodologicz-
ne i cele przyswiecaly pisaniu ksiazki. Jako zbior ¢wiczen fonetycznych do wykorzystania wedle

uznania lektorow jest jednak zdecydowanie godna polecenia publikacja.
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Michalina Biernacka

CREATIVE PRACTICE IN AUDITORY PERCEPTION PRECEEDING
ARTICULATION - HOW THE CORRECT ACQUISITION CAN BE REFLECTED
IN PHONETIC EXERCISES. REMARKS ON THE BOOK
TESTUJ SWOJ POLSKI - FONETYKA BY EWA KOLACZEK
(PROLOG PUBLISHING COMPANY, KRAKOW 2017, PP. 166)

Keywords: phonetics, Polish pronunciation textboos for foreigners, phonodidactics

Summary. The aim of the article is to review the textbook Testuj swdj polski — Fonetyka by
Ewa Kotaczek. It is the newest collection of phonetic exercises for Polish as a foreign language at
the A1-B1 levels (according to CEFR). The qualitative analysis of the material, the proposed types
of exercises and the arrangement of phonetic issues allow for the conclusion that the textbook is an
interesting teaching aid which can help develop the phonological and phonetic competencies.
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