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Jestem pełen podziwu dla szybkiego rozwoju glottodydaktyki 
w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego. Osiągnięcia 
w tej dziedzinie w ciągu ostatnich 20 lat są naprawdę imponują
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Wstęp

Od kilku lat myślałem o przygotowaniu podsumowania tego, co w zakresie naucza
nia cudzoziemców języka i kultury polskiej zostało dotychczas zrobione. Pierwsze 
pomysły były związane z tworzeniem na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiel
lońskiego specjalności „Nauczanie języka polskiego jako obcego” w ramach dwu
letnich studiów magisterskich. Specjalność ta została uruchomiona 1 października 
2005 r., ale tworzenie jej koncepcji i programu odbywało się znacznie wcześniej. 
Zastanawiając się wraz z kolegami nad koncepcją tych studiów, dyskutowaliśmy 
o poszczególnych przedmiotach, zadając sobie zawsze pytanie o to, co będzie słu
żyło naszym studentom zamiast podręczników, których nie było. Wiosną 2004 r. za
padła decyzja o przygotowaniu dwu podręczników: ABC metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej (2005) oraz Z zagadnień dydaktyki 
języka polskiego jako obcego. Praca zbiorowa pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny 
(2006). Wstęp, jaki napisałem do pierwszego z nich, odbija mój stan świadomości 
z tego okresu i pokazuje prace, do których można było się odwoływać w trakcie pro
wadzenia zajęć ze studentami: wybór najwcześniejszych artykułów zawarty w książ
ce Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego pod red. J. Lewandowskiego 
(1980), Poradnik metodyczny dla nauczycieli polonijnych pod red. K. Krakowiak 
i J. Mańdziuka (1980), Vademécum lektora języka polskiego pod red. B. Bartnickiej, 
L. Kacprzak i E. Rohozińskiej (1992), tom Język polski  jako obcy. Programy naucza
nia na tle badań współczesnej polszczyzny pod red. W. Miodunki (1992), podręcznik 
Metodyka nauczania języków obcych H. Komorowskiej (2001) oraz Europejski sy
stem opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie, ocenianie (2003). Poza 
ostatnimi dwiema publikacjami były to opracowania niezbyt aktualne, bo liczące od 
kilkunastu do 25 lat, wymagały zatem wielu uzupełnień o prace nowsze. 

Można powiedzieć, że wtedy rozpoczęło się tworzenie koncepcji podsumowa- 
nia. dorobku naukowego glottodydaktyki polonistycznej, a podejmowane przeze 
mnie prace polegały na przygotowywaniu opracowań syntetyzujących, tworzących 
cząstki przyszłego większego opracowania. Prace znacznie przyspieszyły po zorga
nizowaniu w Uniwersytecie Jagiellońskim IV Kongresu Polonistyki Zagranicznej 
w 2008 r. {Polonistyka bez granic. IVKongres Polonistyki Zagranicznej, t. 1-2, pod 
red. R. Nycza, W. Miodunki, T. Kunza, 2010). Ówczesna koncepcja podsumowania 
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dorobku glottodydaktyki polonistycznej znacznie różniła się od obecnej, gdyż była 
związana z historią tworzenia się ośrodków nauczania języka polskiego jako ob
cego w poszczególnych polskich uczelniach. Oczywiście, powstawanie nowych 
ośrodków oznaczało poszerzanie się grona lektorów nauczających języka polskiego 
jako obcego, a także zespołu ludzi gotowych do podejmowania prac dodatkowych 
poza nauczaniem obcokrajowców - tworzenia nowych podręczników i pomocy dy
daktycznych, przygotowywania programów nauczania, a także prowadzenia badań 
procesu nauczania polszczyzny jako języka obcego. Glottodydaktyka w tamtym, 
wczesnym ujęciu może nie była utożsamiana z metodyką nauczania, ale na pew
no była przez nią zdominowana. Najwięcej ujęć z tamtej koncepcji można znaleźć 
w rozdziale piątym niniejszej publikacji, zatytułowanym Periodyzacja rozwoju glot
todydaktyki polonistycznej w latach 1950-2015. 

Po roku 2010 pojawiła się koncepcja podziału glottodydaktyki polonistycznej na 
subdyscypliny w nawiązaniu do modeli glottodydaktycznych i propozycji W. Pfeif
fera, zawartych w pracy Nauka języków obcych. Od praktyki do praktyki (2001) oraz 
P.E. Gębala przedstawionych w książce Modele kształcenia nauczycieli języków ob
cych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej (2013). Prob
lem jednak polegał na tym, że propozycje obu autorów w dużym stopniu miały 
charakter projektujący, gdyż mówiły o tym, jak całą glottodydaktykę widzieć trze
ba, a niewiele o tym, jak ta glottodydaktyka naprawdę wygląda w opublikowanych 
już pracach naukowych. Dziś mogę powiedzieć, że projektować jest stosunkowo 
łatwo, natomiast o wiele trudniej przyporządkowuje się istniejące prace naukowe do 
zaprojektowanych subdyscyplin. Naukowcy i praktycy tworzyli swe prace bez świa
domości istnienia subdyscyplin, wypowiadając się na tematy, ich zdaniem, ważne, 
ale często odległe od siebie i luźno ze sobą powiązane. Dlatego niektóre ich opra
cowania musielibyśmy dziś uznać za wręcz nieuporządkowane. To dlatego podsu
mowywanie dorobku glottodydaktyki polonistycznej w ramach subdyscyplin trwało 
bardzo długo i zakończyło się ostatecznie dopiero w trakcie poprawiania pracy po 
recenzji wydawniczej prof. Anny Dąbrowskiej. Początkowo wszystkie subdyscypli
ny były omawiane w jednym dużym rozdziale, który jednak był bardzo długi i dlate
go potem został podzielony na dwa rozdziały: obecny rozdział drugi, zatytułowany 
Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego - istniejąca subdyscy- 
plina glottodydaktyki polonistycznej, oraz obecny rozdział trzeci Dorobek naukowy 
glottodydaktyki polonistycznej w ramach tworzących się subdyscyplin. Dzięki temu 
podziałowi została podkreślona wyraźna różnica w ilości i jakości prac między me
todyką nauczania a pozostałymi, tworzącymi się dopiero subdyscyplinami.

Pomysł na zastosowanie teorii innowacji do opisywania i oceny dorobku glot
todydaktyki polonistycznej przedstawiłem po raz pierwszy na konferencji Glotto- 
dydaktyka polonistyczna w obliczu dynamiki zmian językowo-kulturowych i potrzeb 
społecznych, zorganizowanej przez prof. Jana Mazura w Uniwersytecie Marii Curie
-Skłodowskiej w Lublinie w 2011 r. Część tego opracowania stała się podstawą 
obecnego rozdziału czwartego Rozwój glottodydaktyki polonistycznej z punktu wi
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dzenia teorii innowacji. Rozdział ten uległ znacznemu poszerzeniu, kiedy została 
włączona do niego duża część poświęcona nauczaniu polszczyzny jako języka obce
go, drugiego i odziedziczonego dzieci mniejszości narodowych i etnicznych, dzieci 
migrantów europejskich, imigrantów i uchodźców, także dzieci i młodzieży polonij
nej. Czuję się zobowiązany do wyjaśnienia, że ta tematyka pierwotnie nie należała 
do glottodydaktyki polonistycznej, która koncentrowała się na nauczaniu języka pol
skiego dorosłych cudzoziemców i przedstawicieli Polonii z różnych krajów świata. 
Tą tematyką należało się jednak zająć ze względu na fakt, że bez interwencji teore
tycznej glottodydaktyków wciąż nauczano by polszczyzny dzieci polonijnych jako 
języka ojczystego, nie biorąc pod uwagę ich dwujęzyczności, która przecież bardzo 
zmienia ich ogólną sytuację językową. Oprócz tego poza refleksją naukową pozosta
wało w dużym stopniu nauczanie języka polskiego dzieci mniejszości narodowych 
i etnicznych, dzieci migrantów europejskich, imigrantów oraz uchodźców. Trudno 
dowodzić, że nauczanie polszczyzny dzieci polonijnych to innowacja, gdyż jest ono 
prowadzone od lat 40. XIX w., natomiast nie ulega wątpliwości, że ujmowanie tego 
nauczania jako nauczania języka odziedziczonego na pewno jest innowacją.

Pracę niniejszą otwiera rozdział pierwszy, którego zadaniem jest ukazanie roz
woju refleksji nad nauczaniem języka polskiego jako obcego. Praktyka nauczania 
cudzoziemców rozpoczęła się w 1950 r., ale początki naukowej refleksji na temat 
tego nauczania pochodzą z lat 60. minionego wieku i są związane z aktywnością na
ukową grupy językoznawców polonistycznych z Uniwersytetu Warszawskiego. To 
oni jako pierwsi starali się stosować swą wiedzę lingwistyczną do tego nauczania, 
zastanawiając się nad specyfiką i programami nauczania języka polskiego obcokra
jowców. Dorobek naukowy pierwszych 20 lat naukowej refleksji nad nauczaniem 
języka polskiego jako obcego został zebrany i opublikowany przez Jana Lewan
dowskiego we wspomnianej już książce Metodyka nauczania języka polskiego jako 
obcego (1980). Tytuł tego zbioru prac wyraźnie wskazuje, że w owym czasie kon
centrowano się na odpowiedzi na pytanie Jak uczyć języka polskiego cudzoziem
ców?, a zbiór odpowiedzi na to pytanie był zaliczany do metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego. Obok pytania Jak uczyć? równie często pojawiało się pyta
nie Z czego uczyć?, ponieważ brak było ogólnie dostępnych podręczników języka 
polskiego dla cudzoziemców. Dlatego poszczególne ośrodki ich kształcenia przy
gotowywały własne podręczniki, publikowane potem jako skrypty uczelniane. Sy
tuacja taka trwała do lat 80. ubiegłego wieku, kiedy pojawiły się próby wydawania 
podręczników języka polskiego jako obcego przez wydawnictwa ogólnopolskie. Na 
tej podstawie można by powiedzieć, że dopiero wtedy nauczanie języka polskie
go cudzoziemców przestało być problemem poszczególnych uczelni, a zaczęło być 
problemem tej części środowiska akademickiego, która zajmowała się naukami hu
manistycznymi i społecznymi. Lata 90. ubiegłego wieku i początek XXI w. to okres 
stopniowego odchodzenia od metodyki nauczania w kierunku glottodydaktyki, 
której podstawy zostały stworzone w ramach językoznawstwa stosowanego przez 
neofilologów z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu i rozwinięte przez 



14 Wstęp

uczonych z Uniwersytetu Warszawskiego. Warto podkreślić procesualność tego od
chodzenia od metodyki w kierunku glottodydaktyki polonistycznej, gdyż proces ten 
trwał wiele lat, czego wyrazem jest m.in. dominacja metodyki nauczania nad inny
mi subdyscyplinami glottodydaktyki polonistycznej. Trzeba jednak zaznaczyć, że 
zaproponowana w końcowej części rozdziału pierwszego definicja glottodydaktyki 
polonistycznej uwzględnia jej złożoność dzięki wprowadzeniu i konsekwentnemu 
stosowaniu w innych partiach pracy podziału na subdyscypliny.

Całą pracę zamyka rozdział szósty, poświęcony perspektywom rozwoju glotto
dydaktyki polonistycznej: jej mocnym i słabym stronom, perspektywom rozwoju 
badań naukowych oraz różnych form nauczania i uczenia się języka polskiego jako 
obcego. Rozdział podsumowują przemyślenia na temat wspólnoty dyskursywnej 
glottodydaktyków polonistycznych, której badania podjęła prof. Grażyna Zarzycka. 
Dla mnie istotne jest to, że całość rozważań kończy refleksja o ludziach zajmujących 
się dydaktyką polszczyzny jako języka obcego i drugiego - nauczaniem polszczy
zny cudzoziemców i badaniami naukowymi w tym zakresie. Są wśród nich począt
kujący, specjaliści ze średnim stażem oraz doświadczeni badacze i praktycy. Obok 
Polaków, zajmujących się glottodydaktyką polonistyczną profesjonalnie, spotykamy 
tu obcokrajowców, którzy poświęcili nauczaniu języka i kultury polskiej wiele lat 
życia. Wielu z nich specjalizuje się w badaniu literatury i kultury polskiej, wielu 
z nich tłumaczy także dzieła należące do naszej prozy i poezji. Nawet jeśli nauczanie 
języka polskiego nie jest ich specjalnością naukową, odnoszą się z dużym zainte
resowaniem do rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, gdyż sami musieli kiedyś 
opanować nasz język, a ich aktualni studenci uczestniczą w procesie uczenia się 
języka polskiego jako obcego. Dlatego bacznie obserwują to, co dzieje się w tym 
zakresie w Polsce, a czasami wyrażają na ten temat swoje opinie. Jedna z takich 
opinii, oczywiście pozytywna, została wybrana na motto całej pracy. Jej autorem jest 
powszechnie znany i ceniony polonista japoński, prof. Tokimasa Sekiguchi, który 
przez wiele lat aktywnie uczestniczył w spotkaniach polonistów, w tym - glottody
daktyków polonistycznych.

Dla mnie osobiście zaangażowanie obcokrajowców w nauczanie języka i kultury 
polskiej było niezwykle motywującym przeżyciem, mobilizującym do dalszej pracy 
w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego. Wielu z nich znałem 
osobiście i dużo się od nich nauczyłem. Wielu też miało wyraźny wpływ na moją ak
tywność naukową. Przy różnych okazjach wspominałem poszczególnych, godnych 
uznania polonistów zagranicznych, ale teraz myślę o nich wszystkich razem i im 
wszystkim dedykuję tę pracę.

Zmieniającą się koncepcję Glottodydaktyki polonistycznej przedstawiałem kilka
krotnie na zebraniach naukowych Katedry Języka Polskiego jako Obcego Wydziału 
Polonistyki UJ oraz na prowadzonych na tym Wydziale seminariach doktoranckich. 
Ich uczestnikom jestem wdzięczny za wszystkie uwagi i sugestie, które pomagały 
mi w tworzeniu ostatecznej wersji pracy. Niektóre jej części konsultowałem dodat
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kowo z dr hab. Iwoną Janowską, ciekaw jej odbioru proponowanych przeze mnie 
ujęć. Poza tym w latach 2014-2016 prowadziłem ze studentami pierwszego roku stu
diów magisterskich zajęcia zatytułowane „Wprowadzenie do glottodydaktyki polo
nistycznej”, na których wykorzystywałem fragmenty trzech pierwszych rozdziałów, 
szczególnie definicję glottodydaktyki polonistycznej i jej podział na subdyscypliny. 
Zajęcia te wyraźnie pokazały, że studenci rozpoczynający specjalizację w zakresie 
nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego potrzebują rozeznania w tym, 
co dotychczas zrobiono w glottodydaktyce ogólnej i polonistycznej w naszym kra
ju. Akceptując podział na subdyscypliny, uważali oni, że pedeutologia jest najważ
niejszą z subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej, ponieważ zajmuje się pro
cesem kształcenia przyszłych nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego. 
Za ważne uznawali także to, że pedeutologia ocenia elementy składowe programu 
kształcenia nauczycieli, udzielając wskazówek na temat optymalizacji programu. 
Spośród pozostałych subdyscyplin najbardziej interesowali się metodyką nauczania 
języka polskiego jako obcego i drugiego, preparacją i ewaluacją materiałów glotto- 
dydaktycznych oraz sytuacją polonistyki i nauczania języka polskiego jako obce
go w poszczególnych krajach i regionach świata. Wyznawana przez nich hierarchia 
ważności poszczególnych subdyscyplin była wyraźnie związana ze zdobywanym 
zawodem nauczyciela języka polskiego jako obcego oraz ich najbliższymi planami 
pracy - najchętniej za granicą. To właśnie ten fakt tłumaczy ich zainteresowanie re
aliami zagranicznej polonistyki oraz nauczania języka polskiego jako obcego w po
szczególnych krajach i regionach świata. Wspomniane tu zajęcia były dla mnie 
bardzo ważne, gdyż dowodziły atrakcyjności glottodydaktyki polonistycznej 
dla młodych pokoleń nie tylko polonistów, ale także neofilologów, upatrujących 
w nauczaniu języka polskiego jako obcego atrakcyjnych możliwości wyjazdu 
i pracy w interesującyh ich krajach.

Mimo tych bardzo pozytywnych doświadczeń, związanych z możliwością wy
korzystywania części niniejszej pracy jako podręcznika do kształcenia przyszłych 
nauczycieli języka polskiego jako obcego, uważam, że w tym celu powinna powstać 
inna jej wersja, bardziej dydaktyczna, zawierająca m.in. ćwiczenia praktyczne, pro
pozycje konkretnych rozwiązań dydaktycznych, przykłady podręcznikowych reali
zacji omawianych zagadnień, a także możliwości dalszego kształcenia się z wyko
rzystaniem literatury polskiej i zagranicznej. Niniejsza wersja powinna być bardziej 
użyteczna dla osób przygotowujących prace magisterskie i doktorskie z zakresu 
glottodydaktyki polonistycznej, dla autorów programów i podręczników do nau
czania polszczyzny jako języka obcego i drugiego, dla wszystkich zajmujących się 
profesjonalnie dydaktyką i badaniami naukowymi procesu nauczania polszczyzny 
poza granicami kraju oraz nauczaniem naszego języka cudzoziemców i ich dzieci 
w Polsce, wreszcie - dla wszystkich zainteresowanych nabywaniem języka polskie
go przez obcokrajowców oraz dalszym rozwojem glottodydaktyki polonistycznej.
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Pisząc to, zdaję sobie sprawę, że niniejsza praca będzie uważnie czytana przez wielu 
specjalistów, zajmujących się dotąd glottodydaktyką polonistyczną. Zapewne moja 
praca nie spełni części oczekiwań tych czytelników jako pierwsze w historii podsu
mowanie dorobku glottodydaktyki polonistycznej. Dlatego planuję przygotowanie 
za kilka lat drugiego jej wydania, poprawionego i uzupełnionego o inne, pominięte 
tu, prace albo o publikacje nowe, które powstaną w najbliższej przyszłości. Rów
nocześnie jednak pragnę przypomnieć słowa prof. Waldemara Pfeiffera, że „meto
dologii młodej dyscypliny nie buduje się w sposób bezproblemowy i szybki. (...) 
Wszystko to (co robimy - W.M.) służy więc tworzeniu pewnego ładu w opisie i two
rzeniu teorii” (Pfeiffer 2001: 28). Jego słowa uświadamiają mi, że zaproponowałem 
stworzenie pewnego ładu w opisie dorobku glottodydaktyki polonistycznej i przy
czyniłem się być może do tworzenia teorii badań glottodydaktycznych. A zarówno 
tworzenie ładu, jak i teorii badań glottodydaktycznych musi być stale kontynuowane.

Na koniec chciałbym serdecznie podziękować prof. Annie Dąbrowskiej za uważną 
lekturę i przygotowanie bardzo szczegółowej recenzji wydawniczej niniejszej pracy, 
za wszystkie zaproponowane poprawki i uzupełnienia, także za sugestie dotyczące 
ostatecznej jej wersji. Wersja, którą oddaję do rąk czytelników, dużo Jej zawdzięcza. 
Równocześnie jednak jestem świadom, że za wszelkie niedociągnięcia, pominięcia 
i błędy ponoszę ostateczną odpowiedzialność jako autor.

Władysław T. Miodunka
Kraków, w czerwcu 2016 r.



Rozdział pierwszy

Elementy składowe

GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ: 

PRAKTYKA NAUCZANIA CUDZOZIEMCÓW POLSZCZYZNY, 

JĘZYKOZNAWSTWO STOSOWANE, 

(glotto)dydaktyka OGÓLNA



1.1. Status glottodydaktyki polonistycznej

Glottodydaktyka polonistyczna jest prężnie rozwijającą się dziedziną naukową. 
Grażyna Zarzycka, Dyskurs glottodydaktyczny na łamach 
,,Kształcenia Polonistycznego Cudzoziemców" (...), 2013

1.1.0. Już na wstępie trzeba zauważyć, że status naukowy glottodydaktyki poloni
stycznej nie należy do tematów najczęściej poruszanych przez specjalistów w zakre
sie nauczania języka polskiego jako obcego (dalej: JPJO). Dzieje się tak zapewne 
dlatego, że zdecydowana większość działających obecnie specjalistów to poloniści 
z wykształcenia, którzy odbywali szkolenie w zakresie nauczania języka polskiego 
jako ojczystego, natomiast w czasie studiów słyszeli niewiele - jeśli słyszeli w ogó
le - o nauczaniu języka polskiego jako obcego. Poznawanie specyfiki tego naucza
nia to rezultat ich własnych doświadczeń dydaktycznych, wymiany doświadczeń 
z kolegami dysponującymi dłuższym stażem dydaktycznym, lektury prac ogólnych 
i szczegółowych na ten temat, później także planowych szkoleń i warsztatów. Taki 
stan rzeczy sprzyja raczej refleksjom praktycznym niż teoretycznym, dyskusjom na 
temat metod nauczania JPJO i ich skuteczności niż na temat statusu naukowego 
glottodydaktyki polonistycznej.

1.1.1. Dlatego refleksje na temat potrzeby istnienia i statusu glottodydaktyki po
lonistycznej spotykamy w niewielu pracach kilku autorów. Do ich grona należą Bro
nisław Wieczorkiewicz, Jan Lewandowski, Przemysław E. Gębal, Grażyna Zarzy
cka i Władysław T. Miodunka. W artykule Uwagi o nauczaniu języka polskiego jako 
języka obcego, opublikowanym w 1966 r. na łamach warszawskiego „Poradnika 
Językowego”, Wieczorkiewicz jako pierwszy zwrócił uwagę na konieczność zajmo
wania się specyfiką nauczania JPJO, podkreślając, że nauczanie to różni się znacznie 
od nauczania polszczyzny jako języka ojczystego, ma natomiast wiele wspólnego 
z nauczaniem innych języków obcych. Ten jego artykuł stanowi początek refleksji 
naukowej nad swoistością nauczania JPJO, dla którego zaproponował dwa punkty 
odniesienia: z jednej strony metodykę nauczania języka polskiego jako ojczystego, 
z drugiej - nauczanie języków obcych.

1.1.2. Drugim autorem, który zajmował się przez wiele lat nauczaniem cudzo
ziemców języka polskiego, jest pracownik Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uni
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wersytetu Warszawskiego, Jan Lewandowski. W 1985 r. opublikował on książkę 
Nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Monografia glottodydaktycz- 
na, w której dokonał podsumowania wszystkiego, co działo się w nauczaniu ob
cokrajowców polszczyzny od początku lat 50. aż do początku lat 80. wieku XX. 
Jego praca przynosi nie tylko szczegółową dokumentację dokonań z tego okresu, ale 
również pierwszą wizję kształtowania się metodyki nauczania języka polskiego jako 
obcego (Lewandowski 1985: 73-225), także pierwszą periodyzację kształtowania 
się tej metodyki (tamże: 240-245). O całościowym podejściu do tematu świadczy 
jedna z hipotez, których sprawdzeniu poświęcił swą monografię, konkretnie hipote
za pierwsza, która brzmi: „W latach 1962-1982 prawdopodobnie kształtowała się 
w Polsce pod wpływem potrzeb oryginalnej praktyki dydaktycznej nowa dziedzina 
badań naukowych - metodyka nauczania języka polskiego jako obcego” (tamże: 
64; podkreślenia - W.M.).

Krytyczną recenzję monografii Lewandowskiego, opublikowaną w 1991 r. na 
łamach „Przeglądu Polonijnego”, przygotował W. Miodunka, który omawiał w niej 
także tematy ogólne, w tym m.in. status metodyki nauczania JPJO, widząc to zagad
nienie inaczej niż Lewandowski. Miodunka wracał do tego tematu kilkakrotnie przy 
różnych okazjach, np. w artykułach opublikowanych w latach 2009, 2010, 2013a 
i 2013b. Ostatnia z przywoływanych prac, zatytułowana Glottodydaktyka poloni
styczna w rozwoju nauczania i badań polszczyzny w latach 1950-2012 (2013b), za
wierała nową periodyzację rozwoju już nie metodyki nauczania JPJO, a glottody
daktyki polonistycznej.

1.1.3. Rozważania ogólne na temat statusu naukowego glottodydaktyki podjął 
także P.E. Gębal, najpierw w swym referacie Poza granicami tradycyjnej glotto
dydaktyki: w stronę glottodydaktyki porównawczej (201 Ob), wygłoszonym na 
IV Kongresie Polonistyki Zagranicznej, który odbył się w 2008 r. w Uniwersytecie 
Jagiellońskim. Chcąc przekroczyć granice glottodydaktyki ogólnej i zaproponować 
stworzenie nowej subdyscypliny, nazwanej glottodydaktyką porównawczą, autor 
omówił tu skrótowo rozwój dydaktyki języków obcych w Polsce, czyli glottody
daktyki ogólnej, oraz najważniejsze jej modele, zaproponowane przez specjalistów 
w tej dziedzinie. Do statusu glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej wracał po
tem dwukrotnie w wydanych kolejno monografiach: Modele kształcenia nauczycieli 
języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej 
(2013) oraz Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej na tle rozwoju glot
todydaktyki ogólnej i polonistycznej (2014). Statusowi naukowemu glottodydaktyki 
poświęcił w każdej z nich osobne rozdziały. Jego ostatnie słowo w tym zakresie sta
nowi zapewne rozdział zatytułowany Od glottodydaktyki ogólnej do glottodydaktyki 
polonistycznej. Drogi rozwoju glottodydaktycznej myśli polonistycznej (Gębal 2014: 
15-54). Warto zauważyć, że rozdział ten kończy model glottodydaktyki polonistycz
nej u progu XXI w. oraz refleksje na temat kierunków rozwoju glottodydaktyki po
lonistycznej w XXI w., wśród których autor wymienia zadaniowość, Wielokulturo
wość i różnojęzyczność. W sumie opracowania Gębala przynoszą syntetyczne ujęcia 
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rozwoju glottodydaktyki polonistycznej na tle rozwoju glottodydaktyki ogólnej 
w Polsce. W dodatku, co trzeba podkreślić, nie są to opracowania skoncentrowane 
tylko na przeszłości, ponieważ zawierają także zapowiedź przewidywanego przez 
autora rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w XXI w.

1.1.4. Zagadnieniami ogólnymi glottodydaktyki polonistycznej interesuje się też 
Grażyna Zarzycka, chociaż podejmuje w tym zakresie tematykę odmienną od poru
szanej dotychczas. Interesuje ją bowiem zbiorowość glottodydaktyków polonistycz
nych widziana jako wspólnota dyskursywna. Po raz pierwszy poruszyła to zagadnie
nie w artykule Dyskurs glottodydaktyczny na łamach „Kształcenia Polonistycznego 
Cudzoziemców" w latach 1987-2013, opublikowanym w numerze 20 „Kształcenia 
Polonistycznego Cudzoziemców” (2013; dalej: KPC). Wprowadziwszy rozróżnie
nie między wspólnotą komunikatywną a wspólnotą dyskursywną, autorka przed
stawiła historię KPC, a potem zawartość kolejnych 20 tomów tego czasopisma 
Uniwersytetu Łódzkiego, wydawanego w ramach serii Acta Universitatis Lodzen- 
sis. W podsumowaniu przeprowadzonej analizy autorka zwróciła uwagę na fakt, że 
w początkowych tomach KPC wiele prac mieściło się w ramach językoznawstwa 
opisowego, często o charakterze kontrastywnym. Autorów publikowanych prac in
teresowały bardzo zagadnienia związane z metodyką nauczania polszczyzny jako 
języka obcego, w tym - z programami nauczania polszczyzny cudzoziemców. Od 
końca lat 90. wieku XX w czasopiśmie zaczęto publikować prace odnoszące się do 
nauczania kultury i realiów w powiązaniu z nauczaniem języka polskiego jako obce
go. W rezultacie G. Zarzycka stwierdziła, że

widać zainteresowanie glottodydaktyków podejściem komunikacyjnym, lingwakulturowym, 
socjokulturowym i interkulturowym, zadaniowym, a w ostatnich latach - chęcią dostosowania 
standardów nauczania języka polskiego jako obcego w Polsce do standardów europejskich. 
Po roku 2004 (data pierwszego egzaminu certyfikatowego z języka polskiego jako obcego) 
pojawiają się artykuły dotyczące różnych aspektów certyfikacji (szerzej: ewaluacji osiągnięć 
uczących się polszczyzny jako języka obcego).

Analiza zawartości KPC pozwala nam zaobserwować umiędzynarodowienie dyskusji 
glottodydaktycznej, co miało miejsce już na początku lat 90. XX stulecia. Stało się tak 
przede wszystkim dzięki coraz częściej organizowanym specjalistycznym konferencjom na
ukowym. Spotykali się na nich glottodydaktycy polonistyczni krajowi i zagraniczni; następo
wała wymiana myśli naukowej - badacze mieli okazję poznać warunki pracy w pokrewnych 
ośrodkach dydaktycznych.

Wgląd do tomów KPC pozwala także zaobserwować indywidualny rozwój poszczegól
nych badaczy (niektórzy z nich są naukowcami powszechnie znanymi dziś w środowisku 
glottodydaktycznym), jak też narodziny nowego pokolenia specjalistów zainteresowanych 
badaniem zagadnień nauczania kultury polskiej i języka polskiego jako obcego (...) (Zarzycka 
2013: 20; podkreślenia - W.M.).

Tematykę wspólnoty dyskursywnej glottodydaktyków polonistycznych G. Za
rzycka ponownie podjęła w 2015 r., przygotowując artykuł O wspólnocie dyskur
sywnej glottodydaktyków polonistycznych (w druku), zawierający m.in. ciekawe 
rezultaty badań ankietowych przeprowadzonych w środowisku tych glottodydakty- 
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ków. Do tego artykułu i do rezultatów badań ankietowych wrócimy w zakończeniu 
niniejszej pracy.

1.2. Cele niniejszego opracowania

1.2.1. Przeczytawszy pochlebną ocenę opracowań poprzedników, czytelnik może się 
zastanawiać, w jakim celu zostaje podjęta kolejna próba przedstawienia losów glot- 
todydaktyki polonistycznej. Odpowiadając na taką wątpliwość, chcę przypomnieć 
fakt, że opracowania Gębala zostały opatrzone przymiotnikiem „syntetyczne”, co 
sugeruje, że autor nie wchodzi w szczegółowe aspekty rozwoju dydaktyki JPJO, 
które jednak mogą okazać się ważne. Jako przykład wymienię fakt, że w cytowanym 
już fragmencie swej monografii Lewandowski mówi o rozwoju metodyki nauczania 
JPJO w latach 1962-1982, podczas gdy w zawartej w niniejszym tomie propozycji 
periodyzacji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej znajduje się data wyjściowa, 
którą wyznacza rok 1950. Uważny czytelnik ma prawo zapytać, skąd taka różni
ca, wynosząca ponad 10 lat. Otóż różnica bierze się stąd, że pierwsze lata (1948- 
1962) to okres oryginalnej praktyki dydaktycznej, praktyki nauczania polszczyzny 
jako języka obcego, któremu nie towarzyszyły refleksje teoretyczne. Podejrzenie to 
potwierdza fragment periodyzacji, w którym Lewandowski tak piszę o początkach 
kształtowania się metodyki nauczania JPJO: „Okres I - to lata 1948 (1952) - 1961. 
Występuje w nim jedynie praktyka dydaktyczna, brak teorii. Można powiedzieć, że 
jest to okres metodyki stosowanej/przednaukowej, intuicyjnej itp.” (Lewandowski 
1985: 241).

W cytacie z monografii Lewandowskiego widać pewną niekonsekwencję: w hi
potezie pierwszej pomija on lata praktyki dydaktycznej, które jednak potem, w za
kończeniu swej pracy, włącza w cały okres rozwoju metodyki nauczania JPJO. 
Zdając sobie z tego sprawę, chcemy wyraźnie powiedzieć, że nie można oddzielać 
praktyki nauczania JPJO od refleksji teoretycznej nad nim, bo praktyka ta jest pod
stawą teorii, bo bez praktyki nie byłoby teorii. Stwierdzając to, nie różnimy się od 
Lewandowskiego, który przecież napisał, że naukowa metodyka nauczania JPJO 
rozpoczęła się „pod wpływem potrzeb oryginalnej praktyki dydaktycznej”. Z dru
giej strony jednak wyraźnie podkreślamy rolę praktyki nauczania JPJO, wprowa
dzając do tytułu rozdziału język polski dla cudzoziemców, bo tak w tamtych latach tę 
praktykę nazywano, bo tak nazywał się nowy przedmiot kształcenia polonistyczne
go. Ten nowy wtedy przedmiot przetrwał do dziś w nazwach takich instytucji dydak
tycznych jak choćby Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców Uniwersytetu 
Łódzkiego.

1.2.2. Potrzeba szczegółowego pokazania rozwoju dydaktyki nauczania JPJO, 
pokazania, kiedy i dlaczego termin metodyka nauczania JPJO został zdominowany 
przez termin glottodydaktykapolonistyczna - to pierwszy cel niniejszego opracowa
nia. Do prowadzenia takich szczegółowych rozważań bardziej nadaje się zapewne 
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polonista, gdyż to poloniści stanowili i stanowią zdecydowaną większość kadry na
uczającej JPJO w Polsce i na świecie. To oni zresztą mieli największy i decydujący 
wpływ na rozwój dydaktyki JPJO. Jeszcze lepszy powinien być tu polonista do
świadczony, taki, który wiele lat poświęcił nauczaniu polszczyzny jako języka obce
go, co pozwoliło mu osobiście uczestniczyć w dyskusjach na temat rozwoju naucza
nia JPJO, pozwoliło mu też ten rozwój w pewnym zakresie kształtować. Uważając 
się za takiego właśnie polonistę, postanowiliśmy przedstawić nową wizję rozwoju 
glottodydaktyki polonistycznej: pokazać, jak dokonywało się przejście od realizacji 
celu praktycznego, jakim było nauczenie cudzoziemców języka polskiego, do reflek
sji teoretycznej zaliczanej najpierw do metodyki nauczania języka polskiego, potem 
do językoznawstwa stosowanego do nauczania JPJO, wreszcie do glottodydaktyki 
polonistycznej. Pokazać, jakie bariery należało pokonać, by przejść mentalnie od 
poglądów nauczyciela języka polskiego, któremu zdarzyło się uczyć cudzoziemców, 
do poglądów nauczyciela języka obcego, uczącego konkretnego języka obcego, któ
rym jest język polski. Pokazać, jak zmienia się widzenie rzeczywistości, jeśli osoba 
ucząca JPJO posiada odpowiednie wykształcenie, którym są dwuletnie studia magi
sterskie w zakresie nauczania JPJO lub odpowiednie studia podyplomowe.

Podkreślając rolę polonistów, nie chcemy umniejszać roli neofilologów z wy
kształcenia, którzy całą swoją wiedzę i umiejętności poświęcili nauczaniu JPJO. Nie 
chcemy dlatego, że zdajemy sobie sprawę, jak wiele zawdzięcza im glottodydaktyka 
polonistyczna (por. np. Miodunka 1999: 41-42; 2009: 62-67; 2012: 223-242). Ger
manista z wykształcenia, P.E. Gębal jest jednym z nich, jest tym, który wylansował 
glottodydaktykę porównawczą, rozumianą m.in. jako transfer zdobyczy teoretycz
nych z dydaktyk tzw. języków światowych do nauczania JPJO. Jako glottodydak- 
tyk średniego pokolenia nie może znać z doświadczenia realiów nauczania JPJO do 
roku 2000, poza tym dla niego jako pracownika Instytutu Lingwistyki Stosowanej 
Uniwersytetu Warszawskiego glottodydaktyka to rzeczywistość zastana, do której 
dochodzili inni, a nie on sam. Stąd potrzeba innego spojrzenia na kształtowanie się 
glottodydaktyki polonistycznej, spojrzenia, które będzie raczej rozwijało i uzupeł
niało jego ujęcie, niż je zmieniało.

1.2.3. Glottodydaktyka polonistyczna rozwija się nieustannie, dlatego też nara
sta jej dorobek naukowy i dydaktyczny, którego ogólnie, w skali ogólnopolskiej, 
dotąd nie systematyzowano. Taka systematyzacja wydaje się niezbędna, żeby móc 
mówić o dorobku glottodydaktyki polonistycznej jako nauki, mającej swoje sub- 
dyscypliny, które warto promować. Przy tej okazji musi zostać dokonana ocena 
całego dorobku glottodydaktyki polonistycznej oraz wytyczenie kierunków jej 
rozwoju w przyszłości, co jest także jednym z podstawowych celów niniejszego 
opracowania.

Równocześnie trzeba zauważyć dokonujący się konsekwentnie postęp w za
kresie opracowywania i podsumowywania dorobku naukowego, dydaktycznego 
i organizacyjnego poszczególnych ośrodków akademickich w Polsce. Dotychczas 
ukazały się prace przedstawiające dorobek Uniwersytetu Jagiellońskiego: Oswa
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janie chrząszcza w trzcinie, czyli o kształceniu cudzoziemców w Instytucie Polo
nijnym UJ pod red. W. Miodunki i J. Rokickiego (1999); Krakowska szkoła glot- 
todydaktyki porównawczej na tle rozwoju glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej 
P.E. Gębala (2014); Skuteczność nauczania cudzoziemców języka polskiego jako 
obcego na przykładzie studentów Instytutu Polonijnego UJ w latach 1996-2004 
Danuty Gałygi (2015); Uniwersytetu Warszawskiego: Na chwałę i pożytek nasz 
wzajemny. Złoty jubileusz Polonicum pod red. E. Rohozińskiej, M. Skury i A. Pia
seckiej (2006); Uniwersytetu Łódzkiego: Studium Języka Polskiego dla Cudzo
ziemców Uniwersytetu Łódzkiego w latach 1952-2002 D. Wielkiewicz-Jałmużnej 
(2008); Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej: W służbie języka i kultury. Ju
bileusz XX-lecia Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców 
UMCS pod red. J. Mazura, A. Dunin-Dudkowskiej, A. Małyski, K. Sobstyl (2011); 
Uniwersytetu Wrocławskiego: 40 lat wrocławskiej glottodydaktyki polonistycznej. 
Teoria i praktyka pod red. A. Dąbrowskiej i U. Dobesz (2014), oraz Uniwersytetu 
Warmińsko-Mazurskiego w Olsztynie: Język polski - nie taki obcy. Publikacja ju
bileuszowa z okazji dziesięciolecia działalności Centrum Kultury i Języka Polskie
go dla Cudzoziemców Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskiego w Olsztynie pod red. 
I.A. NDiaye, S. Przybyszewskiego, M. Rółkowskiej (2015). Jak widać, dorobek 
naukowy i dydaktyczny poszczególnych ośrodków jest coraz lepiej udokumento
wany, brakuje jednak pracy syntetyzującej dorobek ogólnopolski w zakresie glot
todydaktyki polonistycznej. Natomiast bardzo ważne jest, żeby widzieć dorobek 
każdego ośrodka na tle całego dorobku nauczania kultury, literatury i JPJO w Pol
sce oraz na świecie, żeby zdawać sobie sprawę z problemów już dyskutowanych 
i rozwiązanych, jak też z problemów dotąd albo wcale niepodejmowanych, albo 
jeszcze nierozwiązanych.

Takie nowe kompendium wiedzy o stanie glottodydaktyki polonistycznej ma 
szansę uświadomić odbiorcom aktualny stan badań naukowych i opracowań 
dydaktycznych, a przez to - przyspieszyć badania i opracowania nowych za
gadnień, stać się istotnym bodźcem przyszłego jej rozwoju.

1.2.4. Nowe ujęcie jest potrzebne teraz, w okresie szczególnie intensywnego roz
woju glottodydaktyki w ogóle, w tym także glottodydaktyki polonistycznej. Placów
ki naukowe zajmujące się nauczaniem JPJO i badaniem tego procesu są obecnie tak 
silne kadrowo, jak nie były nigdy dotąd. Szczególne nadzieje na przyszłość budzą 
uzyskane w ostatnich latach habilitacje z tego zakresu w kilku ośrodkach akademi
ckich w Polsce. Do grona przyszłościowych doktorów habilitowanych należą nastę
pujący badacze zajmujący się językiem, kulturą i literaturą polską w świecie oraz ich 
nauczaniem: Romuald Cudak (US), Robert Dębski (UJ), Anna Dunin-Dutkowska 
(UMCS), Piotr Gamcarek (UW), Przemysław Gębal (UJ), Piotr Horbatowski (UJ), 
Iwona Janowska (UJ), Ewa Lipińska (UJ), Agata Małyska (UMCS), Waldemar Mar
tyniuk (UJ), Małgorzta Rzeszutko-Iwan (UMCS), Anna Seretny (UJ), Katarzyna 
Sobstyl (UMCS), Wiesław Stefańczyk (UJ), Jolanta Tambor (UŚ) i Grażyna Zarzy
cka (UŁ).
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1.2.5. Jako ostatni argument chcemy podać fakt zbliżającego się jubileuszu 
100-lecia nauczania języka polskiego jako obcego, liczonego od odrodzenia się pań
stwa polskiego po I wojnie światowej i po okresie zaborów. Odrodzenie państwowo
ści polskiej stało się bodźcem do tworzenia poza granicami kraju stałych lektoratów 
języka polskiego czy też katedr polonistyki. Dwa z takich ośrodków obchodziły nie
dawno swe jubileusze: w 2007 r. paryskie INALCO świętowało 90-lecie nauczania 
JPJO, a w 2013 r. Uniwersytet Karola w Pradze - 90-lecie praskiej polonistyki. Co 
więcej, polonistyka w Pradze jako pierwsza polonistyka zagraniczna doczekała się 
opracowania swej historii w postaci dwujęzycznej monografii 90 let prażske polo- 
nistiky - dejiny a soućasnost. 90 lat praskiej polonistyki - historia i współczesność 
M. Beneśovej, R. Rusin-Dybalskiej i L. Zakopalovej (2013). Wprawdzie samo pań
stwo polskie dopiero w 1931 r. zorganizowało pierwszą szkołę letnią języka i kultu
ry polskiej dla polonistów i slawistów zagranicznych (odbywała się ona do 1939 r. 
przez dwa tygodnie w UW i przez dwa tygodnie w UJ), ale gdzieś około 2020 r. 
powinien przypaść jubileusz 100-lecia nowoczesnego nauczania JPJO. Data będzie 
zapewne konstruowana przez polonistów zagranicznych i przedstawicieli polskich 
władz, jednakże ważne jest, by przed tą datą ukazało się podsumowanie historii i do
robku dydaktyki JPJO, które byłoby punktem odniesienia do innych analiz i ocen. 
Chcielibyśmy, żeby to ujęcie glottodydaktyki polonistycznej było jedną z takich prac.

Biorąc pod uwagę tę okoliczność, nic zapominamy oczywiście, że nauczanie 
JPJO odbywa się od początków XVI w., o czym świadczą publikowane wówczas 
rozmówki i podręczniki do języka polskiego, a także prowadzone szkoły miejskie. 
Anna Dąbrowska, która jest uczoną najbardziej zasłużoną w zakresie badania histo
rii nauczania JPJO, podaję, że we Wrocławiu nauczano go w szkole miejskiej przed 
1560 r., w Gdańsku od 1589, w Toruniu od 1568, w Elblągu od 1604, w Królewcu 
od początku XVII w., w Lipsku od 1696, w Berlinie i Halle od 1797 r. (Dąbrowska 
2012: 197). Dużo szczęścia do badaczy miał też jeden z pierwszych podręczników 
do nauczania JPJO, zatytułowany Książeczki polskie wielmi potrzebne ku uczeniu 
się polskiego, przy tym i po niemiecku wyłożone, wydany przez Hieronima Wietora 
w Krakowie w 1539 r.: Zygmunt Klimek opublikował monografię historycznoję- 
zykową tego zabytku pod tytułem Język polski w rozmówkach polsko-niemieckich 
„Książeczekpolskich” z r. 1539 (1978), a znaczenie tej publikacji dla historii nau
czania JPJO przedstawił W. Miodunka (2013). Warto dodać, że Książeczki polskie 
były zapewne pierwszym hitem wydawniczym w historii nauczania JPJO, o czym 
świadczy fakt, że doczekały się aż 16 wznowień-przeróbek (ostatnie z nich ukazało 
się w 1641 r. u Baumana we Wrocławiu). Ważną pracą odnoszącą się do historii na
uczania JPJO jest też książka Anny Burzyńskiej Jakże rad bym się nauczył polskiej 
mowy... O glottodydaktycznych aspektach relacji język a kultura w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego (2002), w której autorka poddaje analizie wiele podręczni
ków języka polskiego wydanych od końca XVI do XVIII w. (zob. 3.8.; 3.4.1.1.).

W całej niemal 500-letniej historii nauczania JPJO ostatnie 50 lat ma szcze
gólne znaczenie, gdyż w tym okresie do praktycznego nauczania polszczyzny 
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dodano refleksję naukową, dodano badania naukowe, w tym - badania porów
nawcze. To dzięki nim możemy inaczej, bardziej precyzyjnie i nowocześnie, oce
niać stan dzisiejszej dydaktyki języka polskiego jako obcego, widzianego obec
nie, 12 lat po wejściu Polski do Unii Europejskiej, jako jeden z ważnych języków 
europejskich, szósty pod względem liczby użytkowników język europejski.

1.3. Nauczanie cudzoziemców języka polskiego a początki refleksji naukowej 
nad tym zagadnieniem

1.3.1. W latach 50. wieku XX przed polonistami krajowymi stanęło nowe zadanie. 
Było nim nauczanie języka polskiego cudzoziemców, którzy znaleźli się w naszym 
kraju z zamiarem podjęcia tu nauki zawodu bądź też studiów wyższych. Zadanie 
to mogło być realizowane na kilku poziomach, ale najważniejszy był w tamtych 
latach poziom najniższy, poziom praktyki nauczania: chodziło o skuteczne naucza
nie obcokrajowców polszczyzny, by po rocznym kursie byli oni w stanie rozpocząć 
naukę w szkole lub studia magisterskie. Ten pionierski, powojenny okres nauczania 
polszczyzny jako języka obcego zasługuje na szacunek, gdyż ci, którzy zdecydowali 
się uczyć cudzoziemców naszego języka, nie mieli odpowiedniego przygotowania 
metodycznego ani zaplecza teoretycznego. Naukowa refleksja nad specyfiką tego 
nauczania zaczęła się trochę później, a podjęło ją kilkoro uczonych z Uniwersytetu 
Warszawskiego. Dla nas ważne jest to, że była to refleksja na poziomie języko
znawstwa polonistycznego, zastosowanego do nauczania języka polskiego jako ob
cego. Uczeni zajmujący się tą refleksją korzystali ze swej wiedzy w zakresie funk
cjonowania systemu współczesnego języka polskiego, starając się przystosować ją 
do nauczania polszczyzny jako języka obcego. Że tak właśnie było, bardzo dobrze 
pokazuje tom Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego pod red. Jana Le
wandowskiego (1980), zawierający wybór artykułów z lat 1965-1977. W tomie zna
lazły się m.in. prace wybitnego leksykologa, jakim była Danuta Buttlerowa, która 
pisała o metodach nauczania słownictwa polskiego (1980a: 129-153) oraz o dobo
rze wyrazów do przyszłego słownika minimum języka polskiego (1980b: 154-165). 
Janina Wojtowicz rozważała najważniejsze problemy związane z nauczaniem pol
skiej gramatyki (1980: 166-188), koncentrując się na nauczaniu przypadków flek- 
syjnych, stanowiących centralną część systemu gramatycznego polszczyzny. Ana
lizując ówczesne podręczniki do nauczania języka polskiego dla początkujących, 
pokazywała kolejność wprowadzania przypadków, szczegółowo zastanawiając się 
nad miejscem miejscownika lp. Podobne podejście zastosowała także Buttlerowa, 
starając się w wyniku dogłębnej analizy ówczesnej praktyki podręcznikowej usta
lić szczegółowy program gramatyczny do nauczania języka polskiego początku
jących (1980c: 189-216). Warto zauważyć, że Buttlerowa już w 1974 r. widziała 
konieczność uwzględniania danych naukowych przy opracowywaniu programów 
nauczania, np. danych frekwencyjnych użycia przypadków polskich na podstawie 
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Słownictwa współczesnej publicystyki polskiej. List frekwencyjnych A. Lewickiego, 
W. Masłowskiego, J. Sambor i J. Woronczaka (1972). O nauczaniu wymowy pol
skiej cudzoziemców pisali J. Wojtowicz i J. Lewandowski, szczegółowo zaś o prob
lemach Niemców z wymową polską pisał Paweł Smoczyński, a o problemach Wiet
namczyków - Tadeusz Frankiewicz. W sumie tom przynosi prace ułożone w trzech 
częściach, poświęconych kolejno nauczaniu wymowy, słownictwa i gramatyki, co 
wyraźnie odpowiada podstawowym działom gramatyki opisowej języka polskiego, 
złożonej z fonetyki, fleksji (jako istotnej części morfologii) oraz leksykologii i lek
sykografii, zajmujących się opisem słownictwa danego języka i jego słowników. 
Wprowadzenie do całości stanowi część pierwsza, poświęcona zagadnieniom ogól
nym, gdzie na pierwszym miejscu znalazł się artykuł Bronisława Wieczorkiewicza 
z 1966 r. o nauczaniu języka polskiego jako obcego. Na postawione na początku 
swych rozważań trzy podstawowe dla nauczania języka polskiego jako obcego py
tania: „kogo mamy uczyć? czego mamy uczyć? oraz jak mamy uczyć?” (Wieczor
kiewicz 1980: 9), autor udzielił zdecydowanej odpowiedzi: „Na pewno nie tak, jak 
uczymy języka ojczystego - ale tak i na takich podstawach, na jakich opiera się dzi
siaj nowocześnie pojęta nauka każdego żywego języka obcego” (tamże: 10). Bardzo 
krytycznie autor oceniał ówczesny stan metodyki nauczania JPJO, pisząc:

Nie mamy bowiem opracowanych programów, nie mamy nowoczesnych podręczników, nie 
mamy szeregu niezbędnych pomocy, jak odpowiednio adaptowane teksty, nagrania płytowe 
i taśmowe, tablice, wykresy, słowniczki minimum itd. Nie mamy również wymiany dotych
czasowych doświadczeń, które niewątpliwie zasługują na uwagę - nikt dotychczas nie inte
resował się tymi zagadnieniami (tamże; podkreślenia - W.M.).

W cytowanym fragmencie zwracamy uwagę na brak wymiany doświadczeń, 
gdyż sformułowanie to dobrze koresponduje z uwagą Lewandowskiego na temat 
nauczania JPJO w latach 1948-1962, które nazwał nauczaniem intuicyjnym, naucza
niem bez refleksji metodycznej i jakiejkolwiek teorii.

Zdecydowane stanowisko B. Wieczorkiewicza w sprawie metodyki nauczania 
języka polskiego jako obcego było bardzo nowoczesne, co dziś, niemal 50 lat póź
niej, możemy stwierdzić bez wahania, znając już faktyczny rozwój metod nauczania 
naszego języka jako obcego, wiedząc również, jak przebiegało dotąd stosowanie 
standardów europejskich w nauczaniu polszczyzny obcokrajowców i testowaniu jej 
znajomości. Jeśli jednak spojrzymy na prace opublikowane w omawianym tomie, 
zwrócimy uwagę, że tylko kilku autorów wyraźnie odwoływało się do ówczesnych 
metod nauczania języków obcych: B. Wieczorkiewicz, D. Buttlerowa, J. Wojtowicz 
i W. Miodunka, który poświęcił cały artykuł rozważaniom na temat języka polskie
go i współczesnych metod nauczania języków obcych (Miodunka 1980b: 46-67). 
Wymienieni autorzy nawiązują do prac uczonych amerykańskich, rosyjskich, nie
mieckich, angielskich i francuskich, czyli do metodologii nauczania języków świa
towych. Ważne jest uświadomienie sobie, że autorzy ci nawiązują do tej metodo
logii, czyli postulują jej zastosowanie do nauczania polszczyzny jako języka obcego 
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oraz pokazują, jak to należałoby robić. Omówiwszy większość dotychczasowych 
prac polonistycznych na ten temat, Miodunka stwierdził: „Szczytem marzeń co do 
polskich podręczników okazuje się (...) konsekwentnie stosowana metoda bezpo
średnia, która leży u podstaw nowoczesnych metod, ale która w ciągu trzydziestu 
powojennych lat przeszła wiele ważnych zmian” (tamże: 66).

Pod wpływem ówczesnych francuskich, brytyjskich i amerykańskich ujęć cyto
wany autor wyraźnie stawiał na dorobek lingwistyki stosowanej, co widać np. w ta
kim stwierdzeniu:

Idzie bowiem o to, że szukając dobrych, lepszych rozwiązań, językoznawstwo stosowane 
odkryło wiele nowych aspektów procesu nauczania, aspektów, które mówią w oryginalny 
sposób o jego mechanizmach (...) Odwołanie się do najnowszych metod nauczania języków 
obcych pomoże w odpowiedzi na pytanie, JAK uczyć. Należy przy tym powiedzieć sobie 
jasno, że jeśli chcemy wyjść z naszym językiem poza opłotki, musimy go uczyć tak, jak uczy 
się innych języków obcych w krajach, do których chcemy dotrzeć. W przeciwnym bowiem 
razie nie tylko niczego nie zyskamy, ale jeszcze potwierdzimy opinię o naszym opóźnieniu 
(tamże: 66).

Przypomnieliśmy, iż Wieczorkiewicz zadał pytania o to, kogo, czego i jak mamy 
uczyć. Te pytania wracają w rozważaniach omawianych autorów, ale nie wszystkie 
są dla nich tak samo ważne. Odpowiadając na pytanie o to, kogo mamy uczyć, au
torzy rozróżniają „prawdziwych” obcokrajowców od cudzoziemców polskiego po
chodzenia, zwanych wtedy studentami polonijnymi. W odpowiedzi na pytanie, jak 
mamy uczyć, przywołuje się metodę bezpośrednią, audiolingwalną, francuską meto
dę audiowizulaną, strukturo-globalną oraz nauczanie programowane. Najważniejsza 
jednak dla wszystkich autorów piszących w omawianym tomie jest odpowiedź na 
pytania: czego mamy uczyć, w jakim zakresie i w jakiej kolejności. Tu autorzy mogą 
wykorzystać całą swoją wiedzę na temat polskiej fonetyki, fleksji, składni, leksyko
logii i leksykografii, tu ich rozważania są bardzo szczegółowe, tu nie brak też orygi
nalnych, indywidualnych propozycji. I to jest-naszym zdaniem - cecha pierwszego 
etapu refleksji nad nauczaniem języka polskiego jako obcego, etapu językoznaw
stwa polonistycznego stosowanego do nauczania języka polskiego jako obcego.

Zwróciliśmy uwagę, że ten pierwszy etap zaczyna się - zdaniem Lewandowskie
go - w 1962 r., kiedy został opublikowany w „Poradniku Językowym” artykuł Sta
nisława Skorupki Pomoce dydaktyczne w nauczaniu języka polskiego cudzoziemców 
(1962: 97-107).

1.3.2. Ten pierwszy etap nie kończy się na roku 1980 ani na latach 80. wieku XX, 
jak by to mogło wynikać z monografii Lewandowskiego. Podsumowanie tego etapu 
przynosi zapewne tom zbiorowy Pademecum lektora języka polskiego pod red. Bar
bary Bartnickiej, Lidii Kacprzak i Ewy Rohozińskiej (1992), przygotowany przez 
pracowników UW, którzy przez wiele lat prowadzili kursy przygotowawcze dla 
przyszłych lektorów JPJO w uczelniach zagranicznych. We wstępie do tej publikacji 
redaktorki zwróciły uwagę na braki w przygotowaniu lektorów języka polskiego 
jako obcego:



28 Rozdział pierwszy. Elementy składowe glottodydaktyki polonistycznej...

Wiedza polonistyczna wyniesiona ze studiów i jednostronnie pogłębiana w toku zajęć dydak
tycznych w polskim uniwersytecie często okazuje się niewystarczająca w nowych warunkach 
(w pracy na zagranicznej uczelni - W.M.). Językoznawcom w Polsce na ogół nie jest obca 
metodyka języka polskiego jako ojczystego, ale nawet oni rzadko mają możliwość ze
tknąć się z zasadniczo różniącą się od niej metodyką nauczania języka polskiego jako 
obcego. Literaturoznawcy natomiast nie tylko że muszą się zapoznać z tymi zupełnie obcymi 
im problemami, ale winni również odświeżyć swoje wiadomości z zakresu gramatyki (VLJP: 
1992: 5; podkreślenia - W.M.).

Niewątpliwie cenne było zwrócenie uwagi na konieczność przygotowania lek
torów języka polskiego do pracy z obcokrajowcami, na podstawowe braki w ich 
wykształceniu, które trzeba było uzupełniać, gdyż jedyną metodyką nauczania pol
szczyzny, znaną polonistom, była metodyka nauczania języka polskiego jako oj
czystego. Z tego względu redaktorki tomu przewidziały w nim informacje na temat 
nauczania wymowy polskiej, fleksji imiennej i werbalnej (w tym aspektu czasowni
ków), składni i słownictwa polskiego, czyli systemu współczesnej polszczyzny, któ
rym poświęcono ponad 60% tekstu całości. Ponadto omówiono specyfikę psycho
logiczną pracy lektora, nauczającego początkujących i średnio zaawansowanych, 
a także elementy kultury polskiej, które trzeba było wziąć pod uwagę w procesie 
nauczania polszczyzny jako języka obcego.

W tym samym roku w Wydawnictwie Uniwersytetu Jagiellońskiego ukazał 
się tom zatytułowany Język polski jako obcy. Programy nauczania na tle badań 
współczesnej polszczyzny pod red. W. Miodunki (1992). Tom przyniósł rezultaty 
frekwencyjnych badań polskich części mowy na materiale polszczyzny mówio
nej w telewizji polskiej (JPJO: 1992: 177-306) oraz programy nauczania języ
ka polskiego dla początkujących, średnio zaawansowanych i zaawansowanych, 
odpowiadające na pytanie, czego uczyć w zakresie słownictwa, gramatyki (flek
sji) i składni. Tom pomijał w zasadzie odpowiedź na pytanie, jak uczyć, pytanie 
o metody, choć zawarto w nim propozycje dwu inwentarzy stanowiących podsta
wę podejścia komunikacyjnego, które weszło do nauczania języków światowych 
w latach 80. - inwentarza intencjonalno-pojęciowego i inwentarza tematycznego 
(Martyniuk 1992a: 119-156). Tu także znalazła się pierwsza w Polsce propozycja 
systemu certyfikatowego języka polskiego jako obcego, który miał zyskać pod
stawy prawne w 2003 r., a wejść w życie w postaci egzaminów certyfikatowych 
w 2004 r. (Martyniuk 1992b: 157-174). O tym, że redaktor tomu był przez cały 
ten czas na etapie lingwistyki stosowanej, świadczy tytuł wstępu do całego tomu 
jego pióra: Programy nauczania polszczyzny. Próba syntezy badań z zakresu języ
koznawstwa stosowanego do nauczania języka polskiego jako obcego (Miodunka 
1992a: 13-34). Chociaż tom Język polski jako obcy. Programy nauczania... został 
przygotowany i opublikowany przez Wydawnictwo UJ, w pracach nad zawartymi 
w nim programami brali udział eksperci powołani przez MEN, reprezentujący naj
ważniejsze ośrodki akademickie w kraju, zajmujące się kształceniem cudzoziem
ców: UW, UŁ, UWr, UAM, UMCS, UJ i WSP w Opolu. Z tego względu tom może 
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być uważany za publikację odbijającą stan świadomości krajowych specjalistów 
w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego.

Jak widać, w obu omawianych tomach zbiorowych dominowała wiedza o sy
stemie współczesnej polszczyzny stosowana do nauczania języka polskiego jako 
obcego. Obok niej w tomie krakowskim pojawiały się elementy podejścia komu
nikacyjnego, a w tomie warszawskim - problemy kształcenia lektorów języka pol
skiego jako obcego oraz nauczania kultury polskiej cudzoziemców. Można zatem 
bez przesady powiedzieć, że ówczesna metodyka koncentrowała się na wiedzy 
o współczesnej polszczyźnie, stosowanej w procesie nauczania języka polskie
go cudzoziemców. Na jej peryferiach pojawiała się świadomość metod naucza
nia innych języków obcych, które nieśmiało zaczęto wprowadzać do nauczania 
JPJO. Prawdziwą nowością było podejście komunikacyjne oraz dwa podstawo
we dla tego podejścia inwentarze: intencjonalno-pojęciowy i tematyczny.

Jeszcze jedno zjawisko musimy uznać za typowe dla tego okresu: fakt oddzie
lenia refleksji teoretycznej od nauczania praktycznego JPJO. Zjawisko polegało na 
tym, że lektorzy języka polskiego w zasadzie nie interesowali się teorią nauczania 
JPJO, dyskusjami naukowców i ich propozycjami. Lektorów najbardziej intereso
wały nowe pomoce dydaktyczne do nauczania JPJO, gdyż było ich ciągle brak, a ich 
dystrybucja była bardzo ograniczona z tego względu, że wydając skrypty uczelnia
ne, uniwersytety starały się wyjść naprzeciw potrzebom tylko swoich studentów 
i nie troszczyły się o zaspokajanie popytu w skali ogólnopolskiej. Jeśli więc np. 
D. Buttlerowa wydawała w Wydawnictwach UW nowe podręczniki, one były znane 
i używane, podczas gdy jej ciekawe artykuły na temat metodyki nauczania JPJO 
interesowały tylko bardzo wąski krąg specjalistów, starających się łączyć praktykę 
z teorią.

1.3.3. Rozwój refleksji glottodydaktycznej w odniesieniu do nauczania polszczy
zny jako języka obcego w Uniwersytecie Wrocławskim niezwykle trafnie przedsta
wiła A. Dąbrowska w artykule Glottodydaktyka polonistyczna w SJPiK (Studium 
Języka Polskiego i Kultury - W.M.). Kierunki badań naukowych, opublikowanym 
w tomie 40 lat wrocławskiej glottodydaktyki polonistycznej. Teoria i praktyka pod 
red. A. Dąbrowskiej i U. Dobesz (2014). Oto jak przedstawiła ona okres przednau- 
kowy w nauczaniu języka polskiego jako obcego:

W początkowym okresie, kiedy na Uniwersytecie Wrocławskim odbywały się tylko kursy 
letnie (tj. od roku 1974), nie prowadzono badań naukowych związanych z nauczaniem JPJO. 
Nie odczuwano takiej potrzeby, a nauczanie cudzoziemców języka polskiego traktowane 
było jako dodatkowe - skądinąd ciekawe - zajęcie w miesiącach letnich. To cecha tamtych 
czasów, charakterystyczna nie tylko dla Wrocławia. Cudzoziemców uczących się JPJO 
na uczelniach polskich było wtedy niewielu, zwykle przebywali na nich stosunkowo krót
ko. Nauczanie języka poiskiego jako obcego było pojęciem dość mglistym (by nie rzec: 
egzotycznym) - niewiele osób dopuszczało do siebie myśl, że na świecie są cudzoziemcy 
zainteresowani nauką tego języka (Dąbrowska 2014c: 256; podkreślenia - W.M.).
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Słowa A. Dąbrowskiej mówią o tym, jak władze poszczególnych uczelni traktowa
ły początkowo fakt organizowania szkół letnich języka polskiego i kultury dla cudzo
ziemców. Pośrednio wynika z nich fakt, że w każdej uczelni rozpoczęcie badań na
ukowych musiało się wiązać z konkretną osobą, która postanowiła przejść od praktyki 
nauczania języka polskiego cudzoziemców do refleksji naukowej nad tym naucza
niem. To ona nadawała rangę temu nauczaniu, podkreślając fakt, że nie jest to tylko 
nauczanie (tym)czasowe i dlatego warto je wpisać do repertuaru zajęć dydaktycznych 
i do kierunków badań naukowych. Dla administracji uczelni nie była to zmiana łatwa 
do realizacji, gdyż najpierw wiązała się z potrzebą zatrudnienia na stałe lektorów ję
zyka polskiego jako obcego, potem - przewidzenia etatów dydaktyczno-naukowych 
obok etatów dydaktycznych itd. W zasadzie tylko w Warszawie, w Uniwersytecie 
Warszawskim, można mówić o grupie osób zainteresowanych takim przekształceniem 
i dostrzegających jego przyszłościowy sens. W pozostałych uczelniach chodziło zwy
kle o pojedynczego pracownika naukowego, który decydował się na walkę o status 
akademicki nauczania polszczyzny jako języka obcego, o czym warto pamiętać dziś, 
kiedy w wielu ośrodkach akademickich mamy całe zespoły ludzi zajmujących się dy
daktyką i badaniem nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego.

1.4. Językoznawstwo stosowane do nauczania polszczyzny jako języka obcego 
a europejska lingwistyka stosowana

1.4.1. Przedstawiony tu stan wiedzy w zakresie językoznawstwa stosowanego do 
nauczania polszczyzny jako języka obcego możemy porównać z ówczesnym stanem 
europejskiego językoznawstwa stosowanego, traktując dwutomowy Kurs edynbur- 
ski językoznawstwa stosowanego pod red. J.P.B. Allena, S. Pita Cordera i A. Da- 
viesa (1983) jako punkt odniesienia. Czterotomowe wydanie oryginalne z 1975 r. 
zostało skrócone przez redaktora polskiego wydania, Jana Rusieckiego, do dwu to
mów, z których pierwszy jest zatytułowany Rozprawy z językoznawstwa stosowa
nego i zawiera rozdziały poświęcone językoznawstwu ogólnemu, gramatyce w na
uczaniu języka, fonologii i semantyce w nauczaniu języka, wreszcie zdobyczom 
socjolingwistyki w nauczaniu języka. Końcowe rozdziały są poświęcone psycho
logii w uczeniu się języka pierwszego i obcego przez dzieci i dorosłych. W tomie 
drugim Techniki w językoznawstwie stosowanym autorzy omawiają kolejno zasady 
planowania i przygotowywania kursów języka obcego, praktykę nauczania fonetyki 
i fonologii, gramatykę pedagogiczną, materiały potrzebne do pracy w laboratorium 
językowym, analizę błędu językowego, nauczanie dwu sprawności - czytania i pi
sania, nauczanie programowane oraz pomoce audiowizualne w nauczaniu języków 
i analizę kontrastywną. Tom kończą dwa rozdziały poświęcone testom językowym 
i podstawowym pojęciom testowania, obejmujące w sumie około 25% całego tomu, 
co wyraźnie wskazuje na to, że testowanie znajomości języka obcego było już wtedy 
osobną częścią dydaktyki i ewaluacji znajomości języka.
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Jeśli odniesiemy to, jak ujmowali językoznawstwo stosowane autorzy brytyjscy, 
do ujęć autorów zajmujących się nauczaniem polskiego jako obcego, zauważymy, 
że autorzy polscy uwzględniali w zasadzie zdobycze strukturalizmu i językoznaw
stwa kwantytatywnego, podczas gdy autorzy brytyjscy wychodzili poza ten zakres, 
uwzględniając także gramatykę generatywną i socjolingwistykę. U nich pojawiała 
się także teoria nabywania języka pierwszego i obcego, nieobecna w pracach pol
skich. Prawdziwa przepaść dzieli prace polskie od brytyjskich w zakresie stosowa
nych technik w nauczaniu języka obcego, szczególnie języka polskiego jako obce
go. O takim bogactwie pomocy dydaktycznych i technik nauczania nie mogło być 
w latach 80. wieku XX mowy ze względu na ogólny ostry kryzys gospodarki socja
listycznej, a także ze względu na to, że w latach 60. i 70. minionego wieku powsta
wały pierwsze podręczniki do nauczania języka polskiego początkujących i średnio 
zaawansowanych cudzoziemców (zob. 5.4.2.-5.4.2.4.). Problemem w Polsce było 
wówczas przygotowanie i wydanie tradycyjnego podręcznika, a nie różnicowanie 
metod i technik nauczania. Uświadomienie sobie tego, jak wyglądały techniki i me
tody nauczania języka polskiego jako obcego 30 lat temu, powinno pokazać nam 
ogromny postęp, jaki dokonał się w tej dziedzinie.

1.5. Zakres używania terminu glottodydaktyka w pracach na temat dydaktyki 
języka polskiego jako obcego

1.5.1. Możemy się zastanawiać, czy w ówczesnym myśleniu krajowych specjalistów 
o dydaktyce języka polskiego jako obcego pojawiał się termin glottodydaktyka! 
Otóż okazuje się, że pojawiał się jako element wyraźnie drugoplanowy. Dowodem 
na to stwierdzenie może być praca J. Lewandowskiego Kierunki rozwoju metodyki 
nauczania polszczyzny jako języka obcego po roku 1970, opublikowana w „Porad
niku Językowym” w 1979 r., a przedrukowana w tomie Metodyka nauczania języ
ka polskiego jako obcego (Lewandowski 1980: 68-82). Jedną z jej części stanowią 
rozważania Lewandowskiego na temat związków metodyki nauczania polszczyzny 
jako języka obcego z glottodydaktyką. Lewandowski odwoływał się do prac Fran
ciszka Gruczy, do stworzonego przez niego pojęcia układu glottodydaktycznego, 
składającego się z nauczyciela, układu komunikacyjnego i ucznia (uczniów).

Kiedy jednak spojrzymy na stosunek metodyki do glottodydaktyki w monografii 
Lewandowskiego z 1985 r., stwierdzimy, że autor używa obu terminów, ale każdego 
z nich w innym celu. Bardzo ważną, bo dominującą objętościowo częścią jego książ
ki jest rozdział czwarty, zatytułowany Kształtowanie się metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego (Lewandowski 1985: 73-225). Autor przedstawia tu i oma
wia na ponad 70 stronach dorobek naukowy dotyczący nauczania JPJO, teoretyczne 
i metodologiczne podstawy tej metodyki, które oddziela od podstaw naukowych i od 
podstaw polonistyczno-językoznawczych. Dopiero pod koniec rozdziału przecho
dzi do części zatytułowanej Nauczanie języka polskiego cudzoziemców jako układ 
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głottodydaktyczny, w której przedstawia układ glottodydaktyczny F. Gruczy i samą 
glottodydaktykę, a potem poszczególne elementy tego układu odnosi do realiów na
uczania JPJO, rozważając „stan gotowości poszczególnych elementów potencjalne
go układu nauczania JPJO do organizowania aktualnych procesów dydaktycznych” 
(tamże: 196). Bardzo ciekawe są jego wnioski końcowe na temat tego, jak wypadł 
przegląd ówczesnych realiów nauczania JPJO:

Możemy już skonstatować, iż wszystkie procesy nauczania JPJO organizowane w naszym 
kraju w latach 1948-1982 były pod względem ich wewnętrznej spójności glottodydaktycznej 
układami otwartymi i to „na oścież”. Rzecz jasna, nie mogło to sprzyjać efektywizacji nau
czania JPJO. Zastosowanie metody modelowania pozwoliło zatem wykryć dysfunkcjonal- 
ność wszystkich form organizacyjnych tego nauczania (tamże: 196; podkreślenia - W.M.).

Jak widać, styl rozważań Lewandowskiego jest naukowy w duchu lat 80., co naj
lepiej można dostrzec w cytacie pierwszym, choć i drugi niewiele się od niego sty
listycznie różni: dzięki modelowaniu autor odkrywa dysfunkcjonalność nauczania 
JPJO, choć każdy lektor JPJO gołym okiem, bez modelowania, widział i doświad
czał wszystkich braków. Mówiąc po prostu, autor stwierdził braki w zakresie po
mocy dydaktycznych, programów nauczania, poradników metodycznych i w przy
gotowaniu lektorów, w dodatku nie było dla niego jasne, jak wyjść z takiej sytuacji. 
Tylko że w 1985 r. chyba nikt nie miał pomysłu, jak rozwiązać polskie problemy, nie 
tylko w zakresie nauczania JPJO, bo one zaprzątały głowy niewielu specjalistów, ale 
głównie problemy życiowe Polaków, niezwykle trudną sytuację polityczną, społecz
ną i ekonomiczną państwa polskiego.

Mówiąc o układach otwartych na oścież, autor nawiązuje do stanowiska Zabro
ckiego, który w układzie komunikacyjnym widział trzy obwody: obwód informacji, 
obwód kontroli i obwód sterowania, podkreślając równocześnie, że układ glottody
daktyczny powinien być optymalnie zamknięty, co oznacza, że wszystko powinno 
być zaplanowane i kontrolowane w trakcie realizacji (tamże: 167).

Wracając do naszych rozważań, chcemy podkreślić, że według Lewandowskie
go to metodyka nauczania JPJO odgrywała rolę nadrzędną, to ona, a nie glottody- 
daktyka, miała być nowq dziedziną badań naukowych (por. 1.1.). Takie stanowisko 
było w pełni zrozumiałe, gdyż to poloniści zajmujący się współczesnym językiem 
polskim byli jej inicjatorami i nadawali ton dyskusji, to oni tworzyli najważniejsze 
prace w zakresie metodyki nauczania JPJO. Terminu glottodydaktyka nie używali, 
bo go zapewne nie znali. Jeśli wymienimy takie nazwiska, jak B. Wieczorkiewicz, 
S. Skorupka czy D. Buttlerowa, uświadomimy sobie, że byli to znani profesorowie 
Uniwersytetu Warszawskiego, językoznawcy należący do czołówki językoznaw
stwa polonistycznego. Dlatego musimy uwzględnić prestiż ich prac i reprezentowa
nego przez nich stanowiska, którego Lewandowski nie mógł i nie chciał zanegować. 
Zresztą sam Lewandowski był polonistą z wykształcenia, natomiast swą karierę za
wodową związał nie z Polonicum, wyspecjalizowaną w zakresie kształcenia polo
nistycznego cudzoziemców placówką UW, a z Instytutem Lingwistyki Stosowanej 
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UW, zdominowanym przez neofilologów: germanistów, anglistów, romanistów, ru
sycystów, specjalizujących się w dydaktyce języków obcych. Jeśli weźmiemy pod 
uwagę panujące wtedy i trwające do dziś podziały na poszczególne specjalizacje 
naukowe, stwierdzimy, że lansowanie w środowisku polonistów koncepcji stworzo
nych przez germanistów nie było rzeczą łatwą, a wtedy mogło wydawać się wręcz 
niemożliwe.

1.5.2. Termin glottodydaktyka po raz pierwszy pojawił się w 1977 r. w nazwie 
Zakładu Glottodydaktyki, działającego w ramach Instytutu Lingwistyki Stosowanej 
UW od 1972 r. W latach 1972-1977 na określenie tego zakładu używano nazwy Za
kład Ogólnej Metodyki Nauczania Języków Obcych.

W Uniwersytecie Jagiellońskim - podobnie jak na innych uczelniach kształcą
cych cudzoziemców - od 1965 r. działało Studium Języka Polskiego dla Cudzoziem
ców (Spyt 1999: 26-33). W 1978 r. Studium, działające dotąd w ramach Instytutu 
Filologii Polskiej UJ, zostało przeniesione do pozawydziałowego Instytutu Badań 
Polonijnych UJ, zajmującego się od 1971 r. kształceniem językowym studentów po
lonijnych, głównie z USA i Kanady. To w Instytucie Badań Polonijnych utworzono 
w 1980 r. Zakład Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania Języka Polskiego 
jako Obcego.

Proponując przekształcenie Studium Języka Polskiego w Zakład Językoznawstwa Stosowa
nego, pomysłodawca zamierzał podkreślić naukowe podstawy dydaktyki języka polskiego 
jako obcego. W ten sposób wyraźnie nawiązywał do francuskiej lingwistyki stosowanej (...), 
a także do poznańskiej szkoły lingwistyki stosowanej (...) oraz do szybko rozwijającej się 
warszawskiej szkoły lingwistyki stosowanej. Z tworzeniem się nowej jakości w postaci 
Zakładu Językoznawstwa Stosowanego związane było także pragnienie symbolicznego 
choćby zakończenia działalności Studium Języka Polskiego, postrzeganego jako jednost
ka prowadząca działalność dydaktyczną bez żadnych podstaw naukowych (Miodunka 
2009: 63).

To dlatego m.in. podsumowanie 20 lat działalności Zakładu Językoznawstwa 
Stosowanego zostało zatytułowane Od Studium Języka Polskiego do Zakładu Języ
koznawstwa Stosowanego. 20 lat kształcenia cudzoziemców w Instytucie Polonijnym 
UJ (Miodunka 1999: 34-48). Taki tytuł świadczył niewątpliwie o dumie autora z do
konujących się przemian, polegających na modernizacji procesu nauczania JPJO 
w wyniku przenoszenia do niego osiągnięć naukowych europejskiego językoznaw
stwa stosowanego, obok zdobyczy socjolingwistyki, psycholingwistyki i dydaktyki 
języków obcych.

Dawny Zakład Językoznawstwa Stosowanego nosi obecnie nazwę Katedry Języ
ka Polskiego jako Obcego, działającej w ramach Centrum Języka i Kultury Polskiej 
w Świecie na Wydziale Polonistyki UJ. Najpierw Zakład, a potem Katedra wydawa
ły przez lata dwie serie wydawnicze: serię podręczników i pomocy dydaktycznych 
Język polski dla cudzoziemców oraz serię prac z zakresu metodyki nauczania języka 
i kultury polskiej Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego. Termin meto
dyka był wyraźnym ukłonem w stronę tradycji nazewniczej rozpowszechnionej od 
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lat 60. minionego wieku wśród polonistów, mimo że w serii ukazywały się monogra
fie postulujące radykalne zmiany w dydaktyce języków obcych, o czym świadczy 
m.in. praca Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na 
przykładzie języka polskiego jako obcego Iwony Janowskiej (2011).

Profesor F. Grucza przedstawił w swej znakomitej książce historię terminu glot- 
todydaktyka oraz perypetie z jego wprowadzaniem (Grucza 2007: 311-322). Z tego 
względu chcielibyśmy podać tu przykłady żywotności tego terminu w UJ. Otóż kie
dy Instytut Polonijny dzielił się na dwie części, podział dokonał się raczej spokojnie 
i sensownie: część historyczno-socjologiczna Instytutu przeszła do tworzonego na 
Wydziale Studiów Międzynarodowych i Politycznych UJ Instytutu Amerykanistyki 
i Studiów Polonijnych, zasilając go świetną kadrą specjalistów w zakresie studiów 
etnicznych, część filologiczna zaś utworzyła Centrum Języka i Kultury Polskiej 
w Świecie, która miała przejść do nowo utworzonego Wydziału Polonistyki UJ. Dla 
piszącego te słowa zaskoczeniem było, że znakomici literaturoznawcy z tego Wy
działu często wyrażali radość, że znajdzie się tutaj „część glottodydaktyczna”, któ
rej, ich zdaniem, polonistyce krakowskiej dotąd brakowało.

Kiedy studenci drugiego roku dwuletnich magisterskich studiów na specjaliza
cji nauczanie języka polskiego jako obcego postanowili w dniu 6 grudnia 2006 r. 
założyć koło naukowe, by poza zajęciami obowiązkowymi realizować swe pasje 
dydaktyczne, nie mieli żadnych wątpliwości co do tego, że koło będzie nosić nazwę 
Koła Naukowego Glottodydaktyki Polonistycznej.

Poza tym wystarczy przejrzeć bibliografię do niniejszej książki, by przekonać 
się, jak często w tytułach książek i artykułów pojawia się słowo „glottodydaktyka” 
i jego derywaty.

Rzeczywiście, termin „glottodydaktyka” funkcjonuje z jednym ograniczeniem: 
odnosi się on do nauczania języków obcych, a nie do nauczania języków w ogóle 
(w tym - języka ojczystego, jak to pierwotnie proponował prof. F. Grucza). Zawę
żenie zakresu tego terminu nie może zaskakiwać, gdyż przyjmując go, nowi użyt
kownicy uznali za stosowne ograniczyć jego zakres. Zmiany zakresu i treści nowych 
terminów są bowiem ceną, jaką ich autorzy płacą za żywotność i funkcjonowanie 
tych terminów w nowych grupach społecznych.

1.6. Pochodzenie terminu glottodydaktyka

1.6.1. Dotychczas pisaliśmy o glottodydaktyce jako o terminie konkurencyjnym 
w stosunku do terminu metodyka nauczania JPJO, nie przedstawiliśmy natomiast 
samej glottodydaktyki i jej pochodzenia, do czego wracamy obecnie. Otóż termin 
glottodydaktyka został przyjęty w Polsce na oznaczenie dydaktyki języków obcych. 
Pionierami w jego tworzeniu i lansowaniu byli dydaktycy języków obcych, tzw. 
światowych, którzy stosunkowo wcześnie zdali sobie sprawę z konieczności stałego 
unowocześniania nauczania języków obcych w ślad za rozwojem badań lingwistycz
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nych, szczególnie akwizycji języka, badań psycho- i socjolingwistycznych, a także 
za rozwojem koncepcji dydaktycznych i nauk o komunikacji. Choć nie miejsce tu na 
szczegółowe przedstawianie rozwoju glottodydaktyki w Polsce, warto wspomnieć 
nazwisko Ludwika Zabrockiego, profesora germanistyki Uniwersytetu Adama Mi
ckiewicza w Poznaniu, twórcy polskiej lingwistyki stosowanej, której pochodną jest 
glottodydaktyka. To Zabrocki stworzył w 1965 r. pierwszy w Polsce Zakład Języ
koznawstwa Stosowanego i wychował grono swych uczniów, którzy później w róż
nych ośrodkach akademickich w Polsce rozwijali zarówno lingwistykę stosowaną, 
jak i glottodydaktykę (na temat zasług Zabrockiego dla polskiej lingwistyki stosowa
nej zob. Grucza 2007: 279-285, por. też Pfeiffer 2010: 13-16). Na szczególną uwagę 
zasługuje działalność Franciszka Gruczy, profesora Uniwersytetu Warszawskiego, 
twórcy znanego Instytutu Lingwistyki Stosowanej, który - co warto podkreślić - 
używał swej znaczącej pozycji w lingwistyce stosowanej do promowania jej rozwią
zań także na polu glottodydaktyki polonistycznej (zob. Grucza 2007: 290-348). Od 
początku lat 70. ubiegłego wieku Grucza wielokrotnie pisał o swoim pojmowaniu 
glottodydaktyki, na szczególną uwagę zaś zasługuje jego artykuł z 1976 r. o stosun
ku glottodydaktyki do lingwistyki. Oto jak widział on glottodydaktykę i jej zadania:

Glottodydaktyka jest dziedziną koncentrującą swe zainteresowania badawcze przede wszyst
kim na funkcjonowaniu jednego ze szczególnych rodzajów (pewnej kategorii) układów 
komunikacyjnych - układów nazwanych przeze mnie układami glottodydaktycznymi. Ich 
główne (konstytutywne) elementy (składniki) stanowią z jednej strony uczniowie, a z drugiej 
nauczyciele języków, ale nie tylko języków obcych, lecz także ojczystych. Prymamym zada
niem glottodydaktyki jest rekonstrukcja specyficznych właściwości (zdolności, umiejętności) 
obu konstytutywnych współczynników tych układów, a więc nie tylko nauczycieli, lecz także, 
a w gruncie rzeczy w pierwszej kolejności, uczniów występujących w tego rodzaju układach 
komunikacyjnych. W centrum uwagi (naukowej) glottodydaktyki koncepcja ta stawia 
kwestie dotyczące akwizycji języków, czyli pytanie o to, jak - na jakiej podstawie - do
konują się procesy tradycyjnie nazywane przyswajaniem sobie języków lub przekazywa
niem języków przez ludzi (Grucza 1976: 312-313).

O tym, jak widział on różnicę między glottodydaktyką a metodyką, świadczy 
następujący cytat:

Glottodydaktyka wprowadza w orbitę swych zainteresowań cały układ glottodydaktyczny 
wraz z zachodzącymi w tym układzie procesami. Prymame zadanie glottodydaktyki (...) nie 
polega na tworzeniu metod praktycznej nauki języków obcych etc., ale na opisaniu i wyjaś
nieniu budowy układu glottodydaktycznego, a także zachodzących w nim procesów, a więc 
również jego funkcjonowania (tamże: 15).

Jak wynika z przytoczonego cytatu, glottodydaktyka od samego początku była 
widziana przez twórcę tego terminu o wiele szerzej niż metodyka. Glottodydaktyka 
miała zajmować się komunikacją między uczniami języków obcych a nauczycielem, 
której celem było przyswojenie sobie, nauczenie się języka obcego przez uczniów. 
Uczniowie byli w tym układzie elementem ważniejszym, bo to w nich, w ich umysłach 
dokonywał się proces akwizycji języka. Nauczyciele byli elementem niezbędnym 
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tego układu, ale ich rola polegała na pomocy w opanowaniu języka obcego przez 
uczniów. Język obcy, którego uczyli się uczniowie i którego nauczali nauczyciele, 
był w tym układzie tylko przedmiotem komunikacji, przedmiotem działania dydak
tycznego. W tej sytuacji tworzenie metod nauczania języka obcego nie mogło być 
prymamym, podstawowym zadaniem glottodydaktyki, a jawiło się jako jedno z za
dań dodatkowych, w gruncie rzeczy drugorzędnych. Tu możemy dostrzec źródło 
pierwotnej wstrzemięźliwości czy nawet niechęci praktyków nauczania języków ob
cych, lektorów tych języków do glottodydaktyki, gdyż dla lektorów najważniejsze 
były metody nauczania języków obcych i pomoce dydaktyczne, których można było 
używać w trakcie pracy z uczniami w klasie, a których w Polsce w latach 70. i 80. 
było stale brak. Do lektorów, którzy widzieli siebie w centrum procesu dydaktycz
nego, długo nie docierała też inna nowość ujmowania procesu glottodydaktycznego, 
to mianowicie, że w centrum powinni być uczniowie, a nie oni.

Historię wprowadzania terminu glottodydaktyka do terminologii z zakresu lin
gwistyki stosowanej przedstawił bardzo barwnie F. Grucza (2007: 314-321), zwra
cając przy tym uwagę na indywidualne skłonności badaczy do używania określo
nych terminów, o czym warto pamiętać, bo ta ich skłonność nieraz wiele tłumaczy.

1.6.2. Encyklopedia językoznawstwa ogólnego pod red. Kazimierza Polańskiego 
(1999; dalej: EJO) podaję definicję glottodydaktyki, która brzmi następująco:

Glottodydaktyka. Nauka zajmująca się badaniem procesu nauczania i uczenia się języków 
obcych, także praktyczne nauczanie języków obcych. Niektórzy usiłują włączać tutaj rów
nież naukę o procesie przyswajania i nauczania języka ojczystego, ale tradycyjnie procesem 
przyswajania języka ojczystego przez dziecko zajmuje się psychologia rozwojowa oraz psy- 
cholingwistyka, natomiast problematyka nauczania języka ojczystego to przedmiot tzw. meto
dyki nauczania. Termin używany od lat sześćdziesiątych XX w. głównie w językoznawstwie 
polskim (EJO 2010: 202-203).

Na zakończenie artykułu hasłowego EJO podaję informację o pochodzeniu ter
minu glottodydaktyka od słów greckich: glótta ‘język’ i didaktikós ‘pouczający’, 
oraz odsyła do opracowań W. Martona, A. Szulca i F. Gruczy.

Choć EJO podaję, że termin glottodydaktyka jest używany głównie w polskiej 
lingwistyce, P. Gębal zauważył, że termin ten został odnotowany w niemieckim 
leksykonie dydaktyki języków obcych Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweit
sprache pod red. Hansa Barkowskiego i Hansa-Jürgena Krumma (2010). Artykuł 
hasłowy glottodydaktyka (Giottodidaktik) został napisany przez Franciszka Gruczę 
i Hansa-Jörga Schwenka, a znajdujemy w nim taką definicję glottodydaktyki:

(...) w centrum jej zainteresowań znajduje się profesjonalne kształcenie nauczycieli języków 
obcych, w naukowym jej uprawianiu chodzi o teorie akwizycji językowej, nauczanie i uczenie 
się języków obcych oraz opracowywanie materiałów dydaktycznych i metod nauczania języ
ków obcych. Obecnie glottodydaktyka uprawiana jest na wszystkich polskich uniwersytetach 
jako relatywnie niezależny przedmiot badań. W publikacjach niemieckojęzycznych glottody
daktyka jest zwykle traktowana jako synonim dydaktyki języków obcych (Fremdsprachendi
daktik) (cyt. za: Gębal 2014: 17).
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1.6.3. Na koniec tego przeglądu definicji glottodydaktyki podajemy tak
że jej definicję, zawartą w glosariuszu zamykającym monografię Wilczyńskiej 
i Michońskiej-Stadnik:

Glottodydaktyka
Dziedzina nauk humanistycznych zajmująca się procesem uczenia się/nauczania języków 
drugich, tj. nieprymamych dla uczącego się. Charakterystyczny zapis uczenie się/nauczanie 
wskazuje tu na dwie strony procesu (tj. działania nauczających i nauczanych), jako powiązane 
i wzajemnie się determinujące. Takie zespolone ujęcie wynika z przekonania o możliwości 
racjonalnej, tj. opartej na wiedzy glottodydaktycznej, organizacji N/U J2, w celu podniesienia 
efektywności tego procesu przy uwzględnieniu danego kontekstu (Wilczyńska, Michońska- 
-Stadnik 2010: 282).

Zapis N/U J2 występuje często w cytowanej monografii, a oznacza on nauczanie 
i uczenie się języka obcego. Ponieważ zapis ten uważamy za najbardziej zwięzły mo
del działań glottodydaktycznych, zostanie on dokładniej omówiony wśród modeli 
glottodydaktyki (zob. 1.8.).

1.7. Interdyscyplinarność a autonomia glottodydaktyki jako nauki

Odrzucamy możliwość prostego przenoszenia na teren glottodydaktyki (...) 
modeli, terminologii czy też ustaleń badawczych z innych dziedzin.

W. Wilczyńska, A. Michońska-Stadnik, Metodologia badań w glottodydaktyce, 2010.

1.7.1. Zaproponowane przez Gruczę rozumienie glottodydaktyki zostało w Polsce 
przyjęte z jednym, znaczącym ograniczeniem: aktualnie przez glottodydaktykę ro
zumie się tylko dydaktykę języków obcych, wyłączając z jej zakresu dydaktykę pol
szczyzny jako języka ojczystego. Potwierdza to często cytowana definicja glottody
daktyki Aleksandra Szulca:

Dydaktyka języków obcych (= glottodydaktyka) dyscyplina pedagogiczna zajmująca się w ra
mach dydaktyki ogólnej procesami związanymi z opanowaniem języków obcych przez proces 
dydaktyczny. Stanowi wypadkową takich nauk, jak: językoznawstwo teoretyczne i stosowa
ne, dydaktyka ogólna, psycholingwistyka, psychologia, socjolingwistyka, socjologia języka, 
socjologia, fizjologia mowy, akustyka, logopedia (Szulc 1984: 48).

Jak widać, termin glottodydaktyka w ujęciu Gruczy i Szulca od początku jego 
używania miał zakres o wiele szerszy niż termin metodyka nauczania języków ob
cych, z którym pewna część badaczy długo go utożsamiała. Co więcej, Szulc już 
w latach 80. wieku XX podkreśla interdyscyplinarność glottodydaktyki, stwierdza
jąc, że musi ona uwzględniać zdobycze lingwistyki teoretycznej i stosowanej, dy
daktyki, psycholingwistyki i psychologii, socjolingwistyki i socjologii języka, a tak
że fizjologii mowy i logopedii. Warto zauważyć, że Szulc uważał glottodydaktykę 
za wypadkową innych nauk, co spotkało się z krytyką Pfeiffera, który stwierdził, 
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iż „termin «wypadkowa» redukuje ją do dziedziny sumującej jedynie wyniki tych 
badań, przy braku badań własnych. A tak przecież nie jest. Ogólnie rzecz biorąc, dy
scypliny pokrewne glottodydaktyce implikować mogą dalszy jej rozwój teoretyczny 
lub być bezpośrednio zastosowane w praktyce” (Pfeiffer 2010: 29).

1.7.2. Rozważając interdyscyplinarność badań w glottodydaktyce, chcemy na
wiązać do szczegółowego ujęcia tego zagadnienia, zawartego w Metodologii badań 
w glottodydaktyce Weroniki Wilczyńskiej i Anny Michońskiej-Stadnik (2010), zga
dzając się już na wstępie z opinią autorek, że każde ujęcie tego tematu jest na swój 
sposób arbitralne. Pisząc o relacjach między glottodydaktyką a naukami pokrewny
mi, autorki dzielą nauki pokrewne na dwie grupy:

1) na takie, które badają realizacje językowe i komunikacyjne, co ich zdaniem wiąże się 
z odpowiedzią na istotne dla glottodydaktyki pytanie o to, jak przebiega komunikacja 
w języku obcym (drugim);

2) na nauki skoncentrowane na procesie tworzenia się kompetencji uczestników komuni
kacji, co należy wiązać z innym podstawowym dla glottodydaktyki pytaniem o to, jak 
tworzy się kompetencja komunikacyjna, która jest podstawą komunikacji w języku obcym 
(drugim) (Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 66).

Do pierwszej grupy autorki zaliczają nauki o komunikacji, zwracając specjal
ną uwagę na komunikację międzykulturową, następnie językoznawstwo, socjolin- 
gwistykę i psychologię społeczną. W grupie drugiej autorki umieściły pedagogikę 
i dydaktykę ogólną, nauki o poznawaniu (nauki kognitywne), psycholingwistykę 
i psychologię, podkreślając szczególnie znaczenie dla glottodydaktyki takich dzia
łów psychologii, jak osobowość, tożsamość, motywacja, uczenie się i zapamiętywa
nie (tamże: 66-69).

Precyzując swoje rozumienie interdyscyplinarności glottodydaktyki, autorki wy
rażają istotną opinię, wartą przytoczenia:

Uznając autonomię poznawczą glottodydaktyki, będziemy traktować dziedziny o zbliżonym 
przedmiocie zainteresowań jako pokrewne, a nie źródłowe. Oznacza to, że odrzucamy 
możliwość prostego przenoszenia na teren glottodydaktyki - choćby na zasadzie pewnych, 
powierzchownych analogii i/lub wspólnego przedmiotu zainteresowań - modeli, terminologii 
czy też ustaleń badawczych z innych dziedzin. Glottodydaktyka, budując własny system wie
dzy, będzie siłą rzeczy inaczej określała ich pozycję i znaczenie, ujmując je z właściwej sobie 
perspektywy, determinowanej jej celami poznawczymi. Istotnym odniesieniem będzie tu więc 
(...) stan wiedzy glottodydaktycznej w danym zakresie (tamże: 69-70).

Autorki podkreślają konsekwentnie w wielu miejscach swej monografii autono
mię glottodydaktyki, co w cytowanym fragmencie prowadzi je do podziału nauk 
o zbliżonym przedmiocie zainteresowań na dwie grupy: na nauki pokrewne i źród
łowe. Wszystkie nauki, z których korzysta glottodydaktyka, są tu traktowane jak 
nauki pokrewne, co w istocie zamyka możliwość automatycznego przenoszenia do 
glottodydaktyki ustaleń innych nauk, bez uprzedniego skorelowania ich z aktualnym 
stanem wiedzy i potrzebami glottodydaktyki.
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Zastanawiając się nad samodzielnością naukową i autonomią dydaktyczną glot
todydaktyki, Grucza wcześniej napisał tak:

Z punktu widzenia potencjału kadrowego, jakim dysponuje glottodydaktyka w skali kraju, na 
samodzielność taką zasługuje już całkowicie. Dzisiaj glottodydaktyka ma bowiem już na wie
lu polskich uniwersytetach swych reprezentantów, także na poziomie samodzielnych (habili
towanych) nauczycieli akademickich. W wielu polskich uniwersytetach pracują profesorowie, 
którzy habilitowali się w zakresie tej dziedziny i uznają ją za główne pole swych zaintereso
wań tak naukowych, jak i dydaktycznych (Grucza 2007: 321-322).

1.7.3. Pierwsze 10-lecie obecnego wieku to okres intensywnej refleksji nad auto
nomią glottodydaktyki, o czym świadczy m.in. numer specjalny czasopisma „Neofi- 
lolog” z 2010 r., zatytułowany Glottodydaktyka jako nauka, przygotowany pod red. 
Haliny Widły. W części pierwszej tego numeru, zatytułowanej Glottodydaktyka jako 
dziedzina akademicka, zamieszczono sześć artykułów, których autorki wypowiadają 
się za autonomią naukową glottodydaktyki. Są to następujące prace: W poszukiwa
niu wiedzy praktycznie użytecznej. O dojrzewaniu glottodydaktyki jako dziedziny 
akademickiej Marii Dakowskiej; Obszary badawcze glottodydaktyki W. Wilczyń
skiej; Glottodydaktyka w ujęciu epistemologicznym Jolanty Zając; Typologia psy
chologiczna Carla Gustawa Junga a glottodydaktyka Krystyny Wojtynek-Musik; 
Glottodydaktyka i językoznawstwo - razem czy osobno? Doroty Śliwy oraz O ko
nieczności badań nad historią nauczania języków obcych Anny Marii Harbig („Neo- 
filolog” 2010: 9-78).

W rozwoju dydaktyki języków obcych Dakowska wyróżnia trzy okresy: pierw
szy, zwany zdroworozsądkowym, trwający od drugiej części XIX w. do początku 
wieku XX; drugi, nazwany okresem aplikacji scjentyzmu naukowego, trwający od 
połowy XX w. do początku lat 90.; wreszcie - okres trzeci, uważany przez autorkę 
za okres emancypacji, przypadający na przełom XX i XXI w. W okresie trzecim 
Dakowska zwraca uwagę na następujące zjawiska: inspiracje wynikające z nauk 
o poznaniu, dokonujący się postęp w naukach humanistycznych i społecznych, 
„lawinowy wzrost badań empirycznych nad przyswajaniem i nauczaniem języków 
prymamych i nieprymamych”, postęp w poznawaniu i rozumieniu procesów komu
nikacji społecznej oraz na rolę kultury w procesach komunikacyjnych. W rezultacie 
obserwujemy, jej zdaniem, „konstytuowanie się samodzielnej dziedziny dydaktyki 
języków obcych, mającej cele poznawcze, świadomej swej tożsamości w świecie 
akademickim”. W wyniku usamodzielniania się glottodydaktyki dochodzi do zmia
ny relacji między glottodydaktyką a praktyką nauczania języków obcych: „ustalanie 
się jej relacji z praktycznym nauczaniem języków obcych na zasadzie: nauka/prak- 
tyka, a nie teoria/praktyka” (Dakowska 2010: 12-13).

Z kolei Wilczyńska rozważa związki glottodydaktyki z innymi naukami: psycho
logią i neurologią, naukami o języku i komunikacji, naukami o wychowaniu oraz 
z naukami o kulturze i społeczeństwie, opowiadając się przeciw traktowaniu glotto
dydaktyki jako nauki
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sytuującej się na przecięciu kilku innych. Takie wyobrażenie glottodydaktyki podważałoby 
jej status jako dyscypliny autonomicznej, lokując ją jednocześnie na obrzeżach innych nauk. 
Efektem byłby więc mało spójny zlepek fragmentów dorobku poszczególnych dyscyplin 
„źródłowych”, przy czym trudno byłoby określić hierarchię czy relacje wzajemne poszcze
gólnych „zapożyczeń” i „dodatków” (Wilczyńska 2010: 29).

1.7.4. Rozwojowi glottodydaktyki jako nauki bardzo inspirującą monografię 
O rozwoju dydaktyki języków obcych jako dyscypliny naukowej poświęciła Maria 
Dakowska (2014). Stanowiąca podsumowanie kilkuletnich badań, jej praca złożona 
jest z siedmiu rozdziałów, z których dwa początkowe zostały poświęcone rozwojowi 
dydaktyki języków obcych, ze szczególnym zwróceniem uwagi na współczesność. 
Znaczną część swych rozważań w rozdziale drugim autorka poświęciła najpierw 
„koncepcji nauczania języków obcych jako metodyki”, dochodząc ostatecznie do 
„odrzucenia metodyki jako docelowej koncepcji dziedziny przyswajania i naucza
nia języków obcych” (Dakowska 2014: 33-35). Dostrzegła ona zagrożenie, jakie 
stwarza metodyka dla interesów poznawczych oraz tożsamości dydaktyki języków 
obcych z tego względu, że z punktu widzenia metodyki trudno jest ocenić wkład 
dyscyplin pokrewnych w nauczanie języków obcych i ustalić stopień niezależności 
poszczególnych rozwiązań metodycznych od propozycji nauk pokrewnych. Dalej 
autorka zwraca uwagę na pozorne problemy, rozważane przez metodykę, a także na 
metody nauczania lansowane jako uniwersalne, mimo że uniwersalnymi na pew
no nie są. Pisze również o grupach zagadnień marginalizowanych z niewłaściwych 
powodów oraz o sposobach nauczania, które bywają zakazywane, jakkolwiek brak 
obiektywnych powodów do zajmowania takiego skrajnego stanowiska. Bardzo zde
cydowane podejście do metodyki Dakowska wyraża w następujących słowach:

Najpoważniejszym jednak mankamentem metodyki jest niedocenianie drogi naukowej, która 
daje szansę na koordynację wysiłków badawczych według wspólnego programu i koncentruje 
się na zrozumieniu zjawisk na pewnym generalnym poziomie (...). Metodyka nauczania 
języków obcych jako wyłączna treść dziedziny przyswajania i nauczania języków ob
cych to licencja na fragmentaryczność. Wynika to (...) z zaimportowanych źródeł metody, 
jej wąsko pojętego charakteru i zbyt eksponowanego miejsca w całej dziedzinie (tamże: 33).

Uczona słusznie stwierdza tu, że metodyka nie wyczerpuje wszystkich zagadnień 
związanych z procesem nauczania i uczenia się języków obcych, a dotyczy tylko ich 
fragmentu. Do wniosków takich dochodzi drogą rozważań, które nie dla wszystkich 
muszą być przekonywające. Dlatego warto zauważyć, że jest inna droga prowadząca 
do tego samego celu: pokazanie metodyki jako subdyscypliny glottodydaktycznej na 
tle innych subdyscyplin, co powinno uzmysłowić zainteresowanym rozległość za
gadnień związanych z badaniami i opisem procesu nauczania i uczenia się języków 
obcych. Ten drugi sposób zaprezentowania relacji między metodyką a glottodydak- 
tyką zostanie zastosowany w niniejszej pracy.

Rozdział kończą uwagi na temat stosunku społeczeństwa informacyjnego do nau
czania języków obcych, z bardzo pouczającą tabelą, ukazującą rolę języków obcych 
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w społeczeństwie przedindustrialnym (przełom XIX i XX w.), industrialnym (poło
wa XX w.) i informacyjnym (na przełomie XX i XXI w.; tamże: 47). I tak na przeło
mie XIX i XX w. nauczanie języków obcych było obowiązkowe w ramach edukacji 
elitarnej, w XX w. wprowadzono je do systemów edukacji na skalę powszechną ze 
względu na zapotrzebowanie na efektywną znajomość języków obcych dla celów 
komunikacji praktycznej, zaś na początku XXI w. praktyczna znajomość języ
ków obcych staje się warunkiem przetrwania w świecie nauki i na rynku pracy, 
co najlepiej widać na europejskim rynku pracy (w ramach UE), gdzie komuni
kacja interkulturowa staje się normą, a nie wyjątkiem, jak bywało dawniej.

W kolejnych rozdziałach Dakowska rozważa modelowanie przedmiotu badań 
glottodydaktyki, dydaktykę języków obcych jako „normalną” naukę, stosunek dy
daktyki języków obcych do kognitywnej koncepcji nauki, a także udział ucznia 
języka obcego w procesie komunikacji językowej (jego wyposażenie poznawcze 
i komunikacyjne). Monografię kończy sześć pytań podstawowych stawianych przez 
autorkę nauczaniu języków obcych. Do uwag Dakowskiej, odnoszących się do 
zagadnień szczegółowych, będziemy wracać także w innych częściach niniejszej 
monografii.

1.7.5. Przytoczyliśmy te wypowiedzi, opowiadając się za autonomią glottodydak
tyki ogólnej jako nauki oraz za interdyscyplinarnością glottodydaktyki polonistycz
nej, co oznacza nie tylko przekroczenie granic metodyki i lingwistyki stosowanej, 
ale odejście od widzenia językoznawstwa jako podstawowej dziedziny naukowej dla 
nauczania języków obcych. Jak wynika z ujęcia Michońskiej-Stadnik i Wilczyńskiej 
(2010), na pierwszym miejscu trzeba widzieć obecnie nauki o komunikacji, a szcze
gólnie komunikację międzykulturową, a dopiero za nimi - językoznawstwo, socjo- 
lingwistykę i psychologię społeczną, wreszcie zaś pedagogikę i dydaktykę ogólną, 
nauki o poznawaniu (nauki kognitywne), psycholingwistykę i psychologię. Takie 
stanowisko w sposób zdecydowany zmienia postrzeganie całego procesu nauczania 
JPJO, odrywając je od bezpośredniej zależności od językoznawstwa polonistyczne
go, czego wielu specjalistów w zakresie nauczania polszczyzny jako języka obcego 
albo nie zauważa, albo z czego nie chce sobie zdać sprawy.

Opowiedzenie się nawet wielu znakomitych uczonych w zakresie dydaktyki 
języków obcych za autonomią glottodydaktyki jako nauki nie zmienia faktu, że 
z punktu widzenia administracyjno-prawnego „glottodydaktyka nie ma formalnie 
statusu dziedziny autonomicznej, równorzędnej na przykład z językoznawstwem 
czy psychologią” (Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 47), co oznacza brak kie
runku studiów w zakresie glottodydaktyki, brak także dwustopniowych studiów, 
a także ograniczanie studiów np. w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego 
i drugiego do dwuletnich studiów magisterskich czy też studiów podyplomowych. 
Stopnie naukowe doktora i doktora habilitowanego, zdobywane w zakresie glot
todydaktyki, są zaliczane do językoznawstwa stosowanego. Wszystkie te zjawiska 
nie ułatwiają rozwoju glottodydaktyki jako nauki autonomicznej, jednakże na au
tonomię naukową, podobnie jak np. na autonomię polityczną, trzeba zapracować, 
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zmieniając równocześnie punkt widzenia i stan świadomości przedstawicieli nauk 
pokrewnych, co wcale nie jest zadaniem łatwym.

1.8. Modelowanie układów glottodydaktycznych

1.8.1. Modelowaniu układów i procesów glottodydaktycznych sporo uwagi poświę
cił w swych, cytowanych już, pracach P.E. Gębal (por. 1.1.). W artykule z roku 2010 
przedstawił i omówił układy glottodydaktyczne i modele glottodydaktyki F. Gra
czy, Władysława Woźniewicza, Waldemara Pfeiffera, a także zaproponował swój 
wstępny model glottodydaktyki (Gębal 2010: 70-75). W książce Modele kształcenia 
nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech wrócił do modelowania glot
todydaktyki jako dyscypliny naukowej i zaprezentował układy glottodydaktyczne 
F. Graczy, W. Woźniewicza, W. Pfeiffera, a także Marii Dakowskiej, proponując 
w podsumowaniu autorski model glottodydaktyki (Gębal 2013: 19-31). W ostatniej 
monografii przeanalizował modele Graczy i Pfeiffera oraz przedstawił swój mo
del glottodydaktyki polonistycznej u progu XXI wieku (Gębal 2014: 17-20, 52-54), 
z czego wyraźnie wynika, że tworzenie modelu przez każdego autora jest procesem 
rozciągniętym w czasie, utrwalanym w postaci konkretnych propozycji w poszcze
gólnych publikacjach. Tu odwołamy się do kilku z proponowanych modeli, uwzględ
niając także modele glottodydaktyki Lewandowskiego, Martyniuka i Gębala jako te, 
które zdaniem ich twórców odnoszą się do glottodydaktyki polonistycznej albo do 
glottodydaktyki ogólnej, choć ich podstawę stanowiło nauczanie polszczyzny jako 
języka obcego. Prezentację modeli chcemy połączyć z zagadnieniem interdyscypli
narności glottodydaktyki, gdyż naszym zdaniem już z modeli można wnioskować, 
jakie dyscypliny badawcze powinna uwzględniać glottodydaktyka, nawet jeśli ich 
autorzy nie zwracali na to szczególnej uwagi.

Modelowanie glottodydaktyki uważamy za kwestię wielkiej wagi, zgadzając się 
w tym względzie z M. Dakowską, która wypowiada się stanowczo w następujących 
słowach:

Zarówno tożsamość, jak i względnie autonomiczny status dydaktyki języków obcych, a także 
możliwość sensownej interakcji z innymi dziedzinami humanistycznymi uwarunkowane są 
faktem posiadania przez nią swoistego, czyli jej tylko właściwego pola badawczego. Innymi 
słowy, albo dyscyplina ta istnieje jako względnie niezależna dyscyplina naukowa, bo ma swój 
przedmiot badań, albo nie istnieje w takiej formie, będąc częścią innej dziedziny badań języ
kowych (Dakowska 2014: 51).

1.8.2. Pierwszym modelem, do którego się odwołamy, jest model glottodydakty
ki Graczy, ale nie w wersji podstawowej, lecz rozbudowanej, gdyż ona lepiej poka
zuje pierwotną wizję glottodydaktyki (zob. schemat 1).
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Glottodydaktyka stosowana = 
badania i informacje stosowane

Glottodydaktyka czysta = 
badania i informacje podstawowe

Aplikacje

Układ glottodydaktyczny

N - nauczyciej, K - kanał, U - uczeń

Schemat 1: Rozbudowany model glottodydaktyki F. Gruczy (1978)

Podstawę modelu stanowi wspominany już układ glottodydaktyczny, składający 
się z nauczyciela (N) i ucznia (U), połączonych kanałem komunikacyjnym (K). 
Istotna jest tu równorzędna pozycja nauczyciela i ucznia oraz to, że układ zachęca 
niejako do badania różnych możliwych relacji między nimi. W kanale komuni
kacyjnym pojawi się przede wszystkim język obcy, nauczany przez nauczyciela 
i przyswajany przez ucznia, a także język wspólny, którym mogą się porozumiewać 
między sobą, oraz elementy komunikacji niewerbalnej (w tym - ikonicznej), na
bierające znaczenia wtedy, kiedy komunikacja werbalna jest bardzo ograniczona. 
Opis i analiza takich układów oraz ich właściwości należały, zdaniem Gruczy, do 
glottodydaktyki, jednak warto zwrócić uwagę na fakt, że odróżniał on glottodydak- 
tykę czystą od glottodydaktyki stosowanej. Ta pierwsza miała być nauką dysponu
jącą wiedzą czystą, podstawową, podczas gdy ta druga, pochodna glottodydaktyki 
czystej, miała na celu prowadzenie badań i dostarczanie informacji, które mogą 
być zastosowane w praktyce, w procesie nauczania języka obcego. To dlatego mię
dzy glottodydaktyką stosowaną a układem glottodydaktycznym istnieje połączenie 
w postaci aplikacji.

Wprowadzenie do modelu ucznia oznaczało, niewyrażone tu bezpośrednio, 
uwzględnienie psychologii ucznia, jak i psychologii uczenia się, np. tak ważnego 
dla uczenia się języków zagadnienia jak motywacja. Badaniem motywacji nie zaj
mowała się lingwistyka strukturalna, ale na pewno powinna była zajmować się glot
todydaktyka, jeśli zależało jej na tym, by nauczanie języków obcych okazało się 
bardziej skuteczne.
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1.8.3. Kolejnym chronologicznie modelem jest model Lewandowskiego z 1985 r. 
Jego podstawę stanowi układ glottodydaktyczny Gruczy, jednakże autor wprowa
dza dodatkowe elementy, by uwzględnić specyfikę dydaktyki języka polskiego jako 
obcego. Zaznacza więc, że nauczycielami (N) są Polacy (P), co nie do końca jest 
prawdą z tego względu, że polonistyki zagraniczne są zdominowane przez cudzo
ziemców, którzy (bardzo) dobrze opanowali język polski i mogą go uczyć obok lub 
zamiast lektorów z Polski. W Chinach np. jest zwyczaj, że zajęcia z języka polskiego 
prowadzi lektor Polak obok pracującego na uniwersytecie Chińczyka: ten pierwszy 
uczy praktycznej komunikacji w języku polskim, gdy ten drugi objaśnia po chiń
sku zasady komunikacji w języku polskim (np. formy zachowań grzecznościowych, 
odmienne od chińskich) oraz zawiłości systemu językowego polszczyzny, bardzo 
odmiennego od systemu języka chińskiego.

Między nauczycielem a uczniem Lewandowski umieszcza trzy elementy, któ
rych nie było u Gruczy, a są nimi programy nauczania (Pr), poradniki metodyczne 
(Pd) i wreszcie podręczniki (Pk). Programy nauczania i poradniki znajdują się bli
żej nauczyciela, gdyż to przede wszystkim on z nich korzysta, podręczniki zaś bli
żej ucznia, ponieważ należą do podstawowych pomocy dydaktycznych w procesie 
uczenia się języków obcych. Trzeba jednakże zwrócić uwagę, że wzajemne relacje 
między elementami nie są w żaden sposób oznaczone.

(C) - cudzoziemcy 
U - uczniowie
(P) - Polacy 
N - nauczyciel

C - cele nauczania
Z-zasady nauczania
M - metody (techniki) n. 
K - kanał komunikacyjny

Pr - program n. 
Pd - poradnik met. 
Pk - podręcznik

Schemat 2: Model glottodydaktyki polonistycznej J. Lewandowskiego (1985)

Na górze modelu Lewandowski umieścił także trzy dodatkowe elementy: cele 
nauczania (C ), zasady nauczania (Z) i metody (techniki) nauczania (M). Elementy 
te nazywa „ideami nauczania, które występują nie tylko w programach nauczania, 
ale także np. w literaturze metodycznej”, co powoduje, że uznaje je za samodziel
ne elementy układu glottodydaktycznego (Lewandowski 1985: 167). Oczywiście, 
wszystkie te dodatkowe elementy są ważne, ale mieszczą się one (powinny się mieś
cić) w wiedzy, którą nauczyciel powinien otrzymać w czasie studiów przygotowu
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jących do zawodu nauczyciela języka obcego. W latach 80. nie było takich studiów 
dla nauczycieli JPJO, dlatego być może autor uznał za konieczne umieszczenie 
ich w modelu. Pośrednio natomiast zwrócił uwagę na konieczność odpowiedniego 
przygotowania nauczycieli do wykonywania zawodu. W modelu jednak odkrywamy 
inną rzecz, która nie powinna się była zdarzyć: litera (C) oznacza zarówno cudzo
ziemców, jak i cele nauczania.

Patrząc na model glottodydaktyki polonistycznej, widzimy, że Lewandowski za
warł w nim dodatkowe elementy, które uważał za ważne, a których w latach 80. 
bardzo często brakowało. Ich obecność w modelu miała podkreślać ich znaczenie, 
wręcz niezbędność w procesie nauczania JPJO.

1.8.4. Kolejny model, wart uwagi, to model układu glottodydaktycznego 
W. Pfeiffera, opublikowany w jego książce Nauka języków obcych. Od praktyki do 
praktyki (2001). Po krótkim przedstawieniu układów glottodydaktycznych F. Gru- 
czy i K. Woźniewicza (1987) autor omówił własny układ glottodydaktyczny (UG), 
w którym zawarł „wszystkie podstawowe elementy uczestniczące w procesach glot
todydaktycznych” (Pfeiffer 2001: 20), to znaczy nauczyciela (N), ucznia (U), ję
zyk (J), materiały glottodydaktyczne (MG), metody nauczania i uczenia się (MNU), 
warunki nauczania (WN) i wreszcie rzeczywistość obiektywną (RO). Ciekawe, że 
do obiektywnej rzeczywistości Pfeiffer dodał środowisko szkolne po stronie nauczy
ciela, środowisko społeczne po stronie ucznia, a na dole układu glottodydaktyczne
go - politykę edukacyjną państwa, której poświęcił osobny rozdział Zagadnienia 
polityki językowej (tamże: 203-211). Te czynniki dodatkowe, istniejące wprawdzie 
w ramach układu glottodydaktycznego, ale bez dokładnie określonych relacji z ele
mentami podstawowymi tego układu, są ważne i warte szerszego uwzględnienia 
w ramach glottodydaktyki polonistycznej. Wydaje się, że takie postrzeganie ich roli 
pokrywa się z intencjami samego W. Pfeiffera, który tak pisał o znaczeniu polityki 
językowej państwa:

Na naukę języków obcych ma bowiem znaczący wpływ polityka oświatowa władz, środo
wisko społeczne i szkolne. Pominięcie tych zewnętrznych uwarunkowań byłoby wielkim 
błędem. Wiadome jest bowiem, iż niejedna decyzja z zakresu polityki oświatowej - jak np. 
obecna reforma szkolna w Polsce - ma większe znaczenie na wyniki nauczania niż cząstkowe 
i wąskie badania metodyczne. Decyzje, o których tu mowa, determinują zresztą konieczność 
modyfikacji metodyk nauczania, a nawet wymuszają konieczność skonstruowania nowych 
metodyk uwzględniających nowe warunki i inne czynniki determinujące (tamże: 21).

Trzeba dodać, że pisząc o reformie szkolnej w Polsce, autor miał na myśli re
formę szkolną z drugiej połowy lat 90. ubiegłego wieku, w wyniku której wpro
wadzono w 2005 r. tzw. nową maturę, obejmującą m.in. obowiązkowy egzamin ze 
znajomości języka obcego, co znacznie podniosło prestiż nauczania i znajomości 
języków obcych w Polsce, a co miało także - na zasadzie efektu zwrotnego - swój 
znaczny wpływ na metody nauczania i uczenia się języków obcych, szczególnie 
języka angielskiego w naszym kraju (zob. Zawadowska-Kittel 2013).
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Środowisko 
szkolne

Obiektywna rzeczywistość

Środowisko 
społeczne

Polityka edukacyjna państwa

WN-warunki nauczania N-nauczyciel J-język U-uczeń
MG - materiały glottodydaktyczne MNU - metody nauczania i uczenia się języków

Schemat 3: Układ glottodydaktyczny W. Pfeiffera (2001)

Komentując swój układ, Pfeiffer zwraca uwagę na heterogeniczność wszystkich 
elementów oraz na wielorakie związki między nimi. Podkreśla także znaczenie 
holistycznego, globalnego spojrzenia na układ „w przeciwieństwie do ujęć atomi- 
stycznych, uwzględniających funkcjonowanie jednego elementu z pominięciem lub 
niewystarczającym docenieniem złożonych związków z elementami pozostałymi” 
(Pfeiffer 2001: 20). To sformułowanie autora zasługuje na specjalną uwagę, gdyż 
jest zgodne z przedstawionym wcześniej ujęciem Dakowskiej (por. 1.6.), a odnosi 
się do dość powszechnej w Polsce tendencji do przeceniania roli metodyki naucza
nia języków obcych, przy niedocenianiu innych subdyscyplin glottodydaktyki.

1.7.5. Przy końcu lat 90. ubiegłego wieku swój model uczenia się i nauczania ję
zyków obcych i drugich opublikował Waldemar Martyniuk. Jest to model nieznany 
szerzej, a godny uwagi z tego względu, że był to pierwszy poststrukturalistyczny 
model tego typu opublikowany w Polsce. Został on przedstawiony w serii artyku
łów, którą otwierało opracowanie Poststrukturalistyczny model nauczania i uczenia 
się języków obcych (1999). Autor proponował w nim odejście od pojęcia języka na 
rzecz pojęcia kompetencji językowej, którą uważał za szczególną właściwość umy
słu ludzkiego, pozwalającą ludziom odnosić znaczenia do językowych form wypo



1.8. Modelowanie układów glottodydaktycznych 47

wiedzi, czyli tekstów. Rozwój językowy człowieka autor rozumiał za Gadamerem 
jako rozwój możliwości „bycia w świecie”. Nauczanie języka obcego to dla Mar
tyniuka stwarzanie możliwości uczenia się tego języka, czyli możliwości rozwoju 
językowego, który dokonuje się poprzez rozumienie, interpretację i tworzenie co
raz większej liczby tekstów. Rozważania swe autor przedstawił w formie graficznej 
w postaci modelu, w którym poza uczeniem się i nauczaniem języka, umieszczony
mi na tym samym poziomie, znajdujemy też teorię języka, teorię rozwoju językowe
go i cele kształcenia językowego (zob. schemat 4).

Schemat 4: Model uczenia się i nauczania języka obcego W. Martyniuka (1999)

Tworząc swój poststrukturalistyczny model nauczania i uczenia się języków ob
cych, Martyniuk opierał się na trzech zasadach, w których starał się konsekwentnie 
przeciwstawiać dotychczasowemu rozumieniu języka, pedagogiki i charakteru sa
mego procesu nauczania. Odwoływał się zatem do:

- poststrukturalistycznej koncepcji języka jako dynamicznej właściwości umysłu ludz
kiego, służącej rozwojowi i będącej przejawem świadomości indywidualnej i spo
łecznej - w odróżnieniu od zawężonej koncepcji języka jako struktury;

- podejścia pedagogicznego, w którym celem procesu nauczania jest kształcenie krytycznej, 
aktywnej postawy wobec świata - w odróżnieniu od pedagogiki, której głównym celem 
jest przekazywanie i egzekwowanie wiedzy;

- przekonaniu o pełnoprawnym statusie i autentyczności sytuacji w klasie, szkole, 
na kursie - w odróżnieniu od koncepcji „przejściowego” charakteru nauczania 
(Martyniuk 1999: 44; podkreślenia - W.M.).
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Wszystkie elementy tego modelu zostały dokładniej omówione w kolejnych ar
tykułach, rozpoczynając od teorii języka jako podstawy nowej koncepcji nauczania 
języków obcych, poprzez teorię rozwoju językowego człowieka i cele edukacji języ
kowej, na zasadach uczenia się i nauczania języka obcego kończąc.

W czasie publikacji serii artykułów Martyniuka odchodzono w Polsce w bada
niach naukowych od dominującego wcześniej strukturalizmu do metod i ujęć post- 
strukturalistycznych, uwzględniających w znacznie większym stopniu człowieka 
jako podmiot działań i stworzoną przez niego kulturę. Proces odchodzenia miał 
różne natężenie w zależności od specyfiki danej nauki. W glottodydaktyce proces 
ten dopiero się wówczas rozpoczynał i stąd znaczenie propozycji Martyniuka. Jego 
model dobrze wpisywał się w panujący wtedy ruch intelektualny i stanowił rze
czywiście nową propozycję w zakresie nauczania i uczenia się języków obcych. 
W polskiej dydaktyce języków obcych była to bodaj pierwsza propozycja odejścia 
od modeli strukturalnych, lansowanych wcześniej przez wpływowych twórców pol
skiej glottodydaktyki z F. Gruczą na czele.

Trzeba jednak zauważyć, że propozycja Martyniuka nie doczekała się w naszym 
kraju żadnego rezonansu z tego względu, że została opublikowana w czasopiśmie 
„Nowa Polszczyzna”, które było dwumiesięcznikiem dla nauczycieli języka pol
skiego. Termin nauczyciel języka polskiego oznaczał wtedy, tak samo jak dziś, tyl
ko nauczyciela języka polskiego jako ojczystego. Publikacja tej propozycji w piś
mie przeznaczonym dla tak wąskiej i specyficznej grupy odbiorców spowodowała 
w konsekwencji bardzo słabą znajomość tekstu nie tylko wśród nauczycieli języka 
polskiego jako obcego, ale także wśród specjalistów w zakresie nauczania języków 
obcych, do których przede wszystkim tekst był adresowany.

Przypominamy propozycję Martyniuka jako dowód na powstawanie różnych 
koncepcji nauczania i uczenia się języków obcych, z których jedne są znane szeroko 
i dlatego wywierają określony wpływ na widzenie rzeczywistości nauczania, a dru
gie pozostają nieznane szerzej, nawet jeśli czytane po latach zyskują potwierdzenie 
w rozpowszechnionych obecnie niestrukturalistycznych nurtach językoznawstwa: 
w lingwistyce kulturowej (Anusiewicz 1995; Sękowska 2000), w lingwistyce antro
pologicznej i antropologii lingwistycznej (Sękowska 2000; Chruszczewski 2011), 
w etnolingwistyce Jerzego Bartmińskiego (2007), wreszcie w lingwistyce humani
stycznej (Miodunka 2003, 2014).

1.8.6. Proponując swój model glottodydaktyki polonistycznej, P. Gębal przed
stawia go w postaci dwu przecinających się osi: na osi odciętych znajdujemy pod
stawowe elementy układu glottodydaktycznego F. Gruczy, czyli nauczyciela (N) 
i ucznia (U), do których autor dodaje dwa nowe elementy: kształcenie nauczycieli 
(KN) po stronie nauczyciela oraz typ uczących się (TU) po stronie ucznia. Przez typ 
uczących się rozumie „neurobiologiczne i psychologiczne uwarunkowania sposo
bu przyswajania języków” (Gębal 2014: 53). Na górze osi rzędnych autor umieścił 
jeden z dwu typów nauczania polszczyzny jako języka nieojczystego: nauczanie ję
zyka polskiego jako obcego (JPJO), na dole tej osi zaś - nauczanie języka polskiego 
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jako drugiego (JPJ2), chcąc w ten sposób podkreślić ich wzajemne powiązanie, po
legające na używaniu zbliżonych metod i technik nauczania. Dalej autor precyzuje, 
że nauczanie języka polskiego jako obcego to „działalność dydaktyczna realizowana 
w kraju lub za granicą, adresowana do cudzoziemców przyswajających polszczy
znę jako jeden z języków obcych” (tamże: 54), podczas gdy nauczanie polszczyzny 
jako języka drugiego ma dwie formy: nauczanie polszczyzny imigrantów i ich dzieci 
w polskich szkołach oraz nauczanie naszego języka dzieci i młodzieży polonijnej, 
zainteresowanej podtrzymywaniem kontaktów językowych i kulturowych z Polaka
mi w Polsce, w szkołach polonijnych organizowanych w krajach osiedlenia Polonii. 
Autor zaznacza, że celem nauczania języka polskiego imigrantów jest Językowe 
i kulturowe przygotowanie do życia i kontynuowanie edukacji w polskim systemie 
szkolnym” (tamże: 54). Warto doprecyzować, że celem nauczania języka polskiego 
jako drugiego w Polsce jest zatem opanowanie polszczyzny w stopniu zbliżonym 
bądź równym poziomowi opanowania go przez rodzimych użytkowników języka ze 
względu na przewidywaną kontynuację edukacji w Polsce. Nauczanie polszczyzny 
jako języka drugiego poza granicami naszego kraju zakłada opanowanie polszczy
zny w stopniu umożliwiającym podtrzymywanie kontaktów z Polakami i ich kul
turą, a zatem na poziomie niższym niż poziom językowy rodzimego użytkownika 
języka (np. na poziomach BI, B2 lub Cl). Wyjątkiem od tej reguły powinni być 
uczniowie szkół polonijnych, wybierający się na studia do Polski, od których ocze
kuje się znajomości polszczyzny na poziomie rodzimego użytkownika języka (zob.
4.6.1.-4.6.5.).

N - nauczyciel U - uczeń 
JPJO - język polski jako obcy 
GLO - glottodydaktyka ogólna

KN - kształcenie nauczycieli TU - typy uczniów
JPJ2 - język polski jako drugi
GLS-glottodydaktyka szczegółowa (np. polonistyczna)

Schemat 5: Model glottodydaktyki polonistycznej P. Gębala (2014)
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Na skrzyżowaniu obu osi autor umieścił glottodydaktykę ogólną (GLO), we
wnątrz której znajduje się glottodydaktyka polonistyczna jako jedna z glottody- 
daktyk szczegółowych (GLS). Taka lokalizacja glottodydaktyki polonistycznej 
w stosunku do ogólnej ma podkreślać powiązanie glottodydaktyki szczegółowej 
z glottodydaktyką ogólną i zależność dydaktyki szczegółowej od ogólnej. Z drugiej 
jednak strony autorowi zależało na zwróceniu uwagi na komparatywizm glottody- 
daktyczny, uprawiany przez część środowiska glottodydaktyków polonistycznych, 
komparatywizm, „zakładający porównanie rozwiązań dydaktycznych, wypracowa
nych na gruncie nauczania języka polskiego jako obcego, ze zdobyczami dydaktyk 
innych języków. Porównywanie, którego celem jest przejmowanie i wykorzystywa
nie w praktyce nauczania rozwiązań lepszych z perspektywy efektywności procesu 
nauczania” (tamże).

Nowością w omawianym modelu glottodydaktyki polonistycznej jest zwrócenie 
uwagi na znaczenie kształcenia nauczycieli języków obcych, w tym - nauczycieli 
polszczyzny jako języka obcego. To ważne ze względu na rozwój w ostatnich latach 
kształcenia lektorów JPJO w postaci studiów podyplomowych i dwuletnich studiów 
magisterskich w Polsce. To zresztą logiczna konsekwencja faktu, że opublikowana 
rok wcześniej monografia Gębala dotyczyła modeli kształcenia nauczycieli języków 
obcych w Polsce i w Niemczech, w tym - kształcenia nauczycieli języka polskiego 
jako obcego (Gębal 2013: 223-274). Inną nowością jest zwrócenie uwagi nie tylko 
na psychologiczne, ale też na neurobiologiczne uwarunkowania uczenia się języków 
obcych. Ostatnią wartą podkreślenia nowością jest zaznaczenie roli glottodydaktyki 
porównawczej w rozwoju glottodydaktyki polonistycznej jako nauki oraz w rozwo
ju metodyki nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego (tamże: 125-145).

1.8.7. Modelowaniu zjawisk językowych dla celów glottodydaktyki wiele uwa
gi poświęcała M. Dakowska (2014: 51-62), stopniowo dopracowująca i uściślająca 
swoje widzenie procesu nauczania i uczenia się (akwizycji) języka obcego. Pod
kreślając „nieodzowność modelowania zjawisk językowych dla celów dydaktyki 
językowej”, uczona stworzyła model zorientowany na badania naukowe w ramach 
dydaktyki języków obcych. Jej model składa się z pięciu poziomów, ułożonych od 
najbardziej konkretnego do najbardziej ogólnego:

- poziom najniższy jest najbardziej konkretny, gdyż odnosi się do wyznaczenia przedmiotu 
badań empirycznych, czyli - w odniesieniu do glottodydaktyki - do „uczenia się i nau
czania języków obcych jako procesów komunikacyjnych zachodzących między ludźmi 
w kontekście grupy i kultury”;

- poziom drugi odnosi się do modelowania wyróżnionego wcześniej przedmiotu badań, 
a zatem do (s)tworzenia „systemu empirycznego, zawierającego istotne czynniki zjawiska 
przyswajania i nauczania w wymiarach czasu i przestrzeni, integrującego reprezentacje 
mentalne i procesy przetwarzania informacji przez człowieka, formy zachowania języko
wego oraz jego wytwory”;

- poziom trzeci to poziom badań empirycznych, „poziom sądów opisowo-wyjaśniających, 
które stanowią treść dyscypliny przyswajania języków, wypracowanych w ramach badań 
empirycznych i teoretycznych”;
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- poziom czwarty to poziom teorii, sądów aplikacyjnych, (za)stosowanych do badanego 
wcześniej zjawiska; sądy te powinny informować, Jakie warunki muszą być spełnione, 
aby wywołać i podtrzymać to zjawisko, jak je kształtować i wspomagać w warunkach 
edukacyjnych”;

- poziom piąty to poziom ostatni i dlatego najogólniejszy, „metadydaktyczny, dotyczący re
fleksji na własny temat, na przykład samooceny dokonań badawczych, w tym także i apli
kacyjnych, potrzeby modyfikacji lub całkowitego odrzucenia przyjętego modelu, a także 
polityki, strategii i kierunku dalszego rozwoju dydaktyki języków obcych” (tamże: 60).

Ze względu na sposób przedstawienia model Dakowskiej znacznie odbiega od 
przedstawionych uprzednio modeli, jednakże dokładniejsza analiza użytych przez 
autorkę sformułowań prowadzi do stwierdzenia wielu zbieżności z innymi mode
lami: nauczanie języka obcego zakłada pracę uczącego się z nauczycielem, a każdy 
z nich jest związany z jakąś grupą i przez nią kształtowany. Wymienienie uczenia 
się przed nauczaniem zwraca uwagę na pierwszoplanowość i samodzielność ucznia 
w procesie uczenia się języka obcego, co nie było tak widoczne w pracach wcześniej
szych. Poziom badań empirycznych to glottodydaktyka czysta w ujęciu F. Gruczy, 
podczas gdy poziom sądów aplikacyjnych to w dużym stopniu jego glottodydak
tyka stosowana. Natomiast poziom metadydaktyczny jest istotną nowością ujęcia 
Dakowskiej, która wyraźnie stwierdza to, czego inni wprawdzie nie wykluczali, ale 
też nie mówili tak dobitnie: konieczność refleksji na swój własny temat, zaczynająca 
się od samooceny własnych dokonań badawczych, poprzez ocenę dorobku innych 
badaczy, aż do modyfikacji lub odrzucenia przyjętych modeli empirycznych. Per
spektywiczną konsekwencją refleksji na temat glottodydaktyki powinna być propo
zycja strategii oraz kierunków jej rozwoju. Na poziom metadydaktyczny zwracamy 
taką uwagę, gdyż glottodydaktyka polonistyczna dysponuje znacznym dorobkiem 
podsumowującym (oceniającym) dorobek poszczególnych ośrodków kształcenia 
cudzoziemców (zob. 1.2.3.), brak jej natomiast zdecydowanie prac sytuujących się 
na poziomie metadydaktycznym, prac pokazujących przyszłe kierunki i strategię 
rozwoju glottodydaktyki polonistycznej na tle rzetelnej oceny dotychczasowego jej 
dorobku. W ostatnich latach pojawiły się pierwsze ujęcia zmierzające w tym kierun
ku, są to jednak głównie propozycje Gębala (2008, 2013: 40-60, 2014: 122-146), 
Janowskiej (2011: 355-362), Miodunki (2009, 2010, 2014) i Tokimasy Sekiguchie- 
go (2013: 15-22), który dał nam zagraniczne spojrzenie na proces organizowania 
międzynarodowych wspólnot polonistów, a pośrednio także na dydaktykę języka, 
literatury i kultury polskiej poza Polską. Ocena całego dorobku glottodydaktyki po
lonistycznej oraz wytyczenie kierunków jej rozwoju to także jeden z podstawowych 
celów niniejszego opracowania.

1.8.8. Przegląd modeli glottodydaktycznych chcemy zakończyć zwróceniem 
uwagi na formułę zaproponowaną przez W. Wilczyńską i A. Michońską-Stadnik 
w trakcie rozważań na temat przedmiotu badań glottodydaktycznych. Ta lapidarna 
formuła obejmuje nauczanie/uczenie się języków obcych i jest zapisywana w skrócie 
jako N/U J2. Ponieważ jest to na pewno najbardziej zwięzłe ujęcie przedmiotu badań 
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glottodydaktycznych, chcemy je lansować, proponując jednak pewne modyfikacje 
związane z obecną sytuacją glottodydaktyki polonistycznej.

Jak dodatkowo wyjaśniają autorki,

Ten skrótowy zapis uwydatnia (...) fundamentalną dla naszej dziedziny współzależność mie
dzy tym, co można określić jako dwie strony procesu glottodydaktycznego jako ukierunko
wanego na rozwój indywidualnej, obcojęzycznej kompetencji komunikacyjnej. Zestawiając 
obok siebie oba człony relacji N/U, należy respektować także swoistość każdego z tych dwu 
typów działania. Ponadto pojęcia te winny być (...) interpretowane odpowiednio szeroko, 
a mianowicie:
- Nauczanie (N) winno być pojmowane jako wszelkie, zasadniczo intencjonalne działanie, 

które rzeczywiście kształtuje - pośrednio lub bezpośrednio - kompetencję komunikacyjną 
uczącego się (...).

- Z kolei uczenie się (U) to nie tyle czynność automatyczna i/lub niezamierzona, będąca 
prostym efektem N, lecz wszelkie działanie będące zasadniczo, bezpośrednio lub pośred
nio, wyrazem celowej, osobistej aktywności uczącego się, stymulowanej przez określone 
zabiegi (auto)glottodydaktyczne (...) (Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 31-32).

Przenosząc tę użyteczną formułę na pole glottodydaktyki polonistycznej, chcemy 
zwrócić uwagę na rozpowszechnione tu skróty, gdzie język obcy oznacza zapis JO, 
a zapis J2 - język drugi. W tej sytuacji zapis N/U JPJO lub N/U JO będzie ozna
czał nauczanie i uczenie się języka (polskiego jako) obcego, a zapis N/U JPJ2 lub 
N/U J2 - nauczanie i uczenie się języka (polskiego jako) drugiego.

1.8.9. Patrząc na wszystkie przedstawione wcześniej modele, chcemy zwrócić 
uwagę na to, że każdy z nich jest z jednej strony świadectwem ówczesnego stanu 
glottodydaktyki polskiej, z drugiej - rezultatem doświadczeń i przemyśleń konkret
nego badacza, specjalizującego się w nauczaniu danego języka obcego. Porównywa
nie ich w porządku chronologicznym zwraca uwagę na ciągłe wzbogacanie modeli 
o nowe elementy, ważne dla poszczególnych autorów. Istotne jest na pewno to, że 
od początku, od pierwszych prac L. Zabrockiego, a potem F. Gruczy, chodziło o na
ukowy opis i analizę procesu glottodydaktycznego, polegającego na przyswajaniu 
sobie języka obcego przez konkretnego uczącego się w wyniku nauczania go przez 
nauczyciela i samodzielnego uczenia się. Świetnym podsumowaniem tego kilku
dziesięcioletniego procesu pracy nad uczynieniem z glottodydaktyki samodzielnej 
dziedziny naukowej jest model Dakowskiej, w którym postuluje ona stworzenie po
ziomu metadydaktycznego: specjaliści dokonują tu analizy istniejących rezultatów 
badań oraz modeli, a potem ich modyfikacji lub odrzucenia w celu wytyczenia dal
szych kierunków rozwoju glottodydaktyki jako nauki.

1.8.9.1. Jeśli wrócilibyśmy zatem do artykułu B. Wieczorkiewicza z 1966 r. i po
stawionych przez niego pytań o to, kogo mamy uczyć, czego mamy uczyć oraz jak 
mamy uczyć, zauważymy, że glottodydaktyka zaproponowała poszerzenie analizo
wanych zagadnień o nowe pytania: obok ogólnego pytania o to, kogo mamy uczyć, 
pojawia się pytanie o uwarunkowania społeczne, psychiczne i neurobiologiczne pro
cesu uczenia się. Obok pytania kto ma uczyć? powstaje pytanie o to, jaki ma być 
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współczesny nauczyciel i jak ma być przygotowany do swej pracy. Obok pytań: 
czego on ma uczyć? i jak ma uczyć? wyłania się pytanie o programy nauczania JPJO, 
o skuteczność nowych podejść i nowych metod nauczania. Pojawia się także pyta
nie: z czego ma uczyć?, czyli pytanie o materiały dydaktyczne do nauczania JPJO 
i JPJ2 oraz o komputerowe wspomaganie procesu nauczania. Rodzą się pytania 
o cały proces akwizycji języka obcego i funkcjonowanie całego układu glottodydak- 
tycznego (por. Grucza 2007; Gębal 2010, 2013, 2014). Te nowe pytania pojawiały 
się w kręgu neofilologów, germanistów, romanistów i anglistów, ale nie były one 
obce także polonistom zajmującym się nauczaniem polszczyzny jako języka obcego.

1.8.9.2. Z tego, co już zostało napisane, wynika kolejne ważne stwierdzenie, że 
glottodydaktyka polonistyczna nie może się normalnie rozwijać w oderwaniu 
od glottodydaktyki ogólnej. Glottodydaktyka polonistyczna jest konkretną dy
daktyką szczegółową i jako taka musi nawiązywać dialog z badaniami nauko
wymi i rozwiązaniami metodycznymi, proponowanymi przez glottodydaktykę 
ogólną. Co więcej, prace z zakresu glottodydaktyki polonistycznej powinny wzbo
gacać dorobek glottodydaktyki ogólnej o nowe badania (jak np. badania procesu 
rozwijania kompetencji leksykalnej cudzoziemców uczących się polskiego; por. 
Seretny 2011, 2015) czy nowe rozwiązania metodyczne (jak np. monografia po
święcona podejściu zadaniowemu w nauczaniu i uczeniu się języków obcych; por. 
Janowska 2011).

W naszym ujęciu modeli nauczania i uczenia się języka obcego glottodydaktykę 
ogólną reprezentują prace F. Gruczy, K. Woźniewicza, W. Pfeiffera, W. Wilczyń
skiej, A. Michońskiej-Stadnik, M. Dakowskiej i W. Martyniuka, a glottodydaktykę 
polonistyczną prace J. Lewandowskiego i P. Gębala.

1.8.9.3. Przedstawione modele mają odzwierciedlać rozwój myśli glottodydak- 
tycznej w Polsce, ilustrować kolejne etapy procesu zmierzającego do uczynienia 
z glottodydaktyki samodzielnej dyscypliny naukowej. Ale modele te mogą służyć 
jeszcze jednemu celowi, a mianowicie pokazaniu, że glottodydaktyka ogólna jako 
dyscyplina naukowa dzieli się na poszczególne subdyscypliny. Z takiej możliwości 
skorzystał W. Pfeiffer, który po zaprezentowaniu swego układu glottodydaktycznego 
przedstawił sześć subdyscyplin glottodydaktyki sensu largo, a mianowicie pedeuto- 
logię, akwizycję języków obcych, lingwistykę dydaktyczną, preparację i ewaluację 
materiałów glottodydaktycznych, glottometodykę (glottodydaktykę sensu stricto') 
i mediadydaktykę (Pfeiffer 2001: 27-28). Podobnie postąpił P. Gębal, nawiązując do 
subdyscyplin Pfeiffera i równocześnie proponując ich modyfikację o nowe elemen
ty, nieuwzględnione przez uczonego z UAM (Gębal 2013: 27-37).

Idąc w ich ślady, postąpimy podobnie, najpierw definiując glottodydaktykę po
lonistyczną, a potem przedstawiając jej dorobek naukowy w ramach wyróżnionych 
subdyscyplin, co pozwoli nam pokazać dotychczasowy stan badań oraz zaprezento
wać program przyszłych badań.
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1.9. Definicja glottodydaktyki polonistycznej

Wszystko, co zostało dotąd powiedziane na temat powojennego rozwoju nauczania 
języka polskiego jako obcego, pozwala na zaproponowanie definicji glottodydakty
ki polonistycznej. Tworząc ją, korzystaliśmy z istniejących definicji glottodydaktyki 
ogólnej, starając się uwzględnić odmienność tradycji nauczania polszczyzny jako 
języka obcego oraz specyfikę tego nauczania. Proponowana definicja jest cztero- 
częściowa, przy czym część pierwsza jest właściwą definicją glottodydaktyki po
lonistycznej. W części drugiej zwrócono uwagę na subdyscypliny glottodydaktyki 
polonistycznej, podkreślając zmianę miejsca i roli metodyki nauczania języka pol
skiego jako obcego, która z części kiedyś najważniejszej staje się obecnie jedną 
z dziewięciu subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej.

W części trzeciej definicji został podkreślony związek glottodydaktyki poloni
stycznej jako jednej z wielu glottodydaktyk szczegółowych z glottodydaktyką ogól
ną, powstałą w Polsce, oraz z europejskimi standardami nauczania języków obcych, 
a także z dydaktyką czołowych języków europejskich. Część czwarta została po
święcona 475-letniej tradycji nauczania języka polskiego jako obcego, w ramach 
której szczególne miejsce zajmuje okres powojenny z tego względu, że do prakty
ki tego nauczania dodano dorobek naukowy językoznawstwa polonistycznego oraz 
glottodydaktyki ogólnej, tworząc współczesną glottodydaktykę polonistyczną.

A oto proponowana definicja glottodydaktyki polonistycznej:

Glottodydaktyka polonistyczna jest dziedziną nauk humanistycznych zajmującą się bada
niem procesu nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Przekonanie 
o powiązaniu i wzajemnej determinacji procesów nauczania i uczenia się powinno prowa
dzić do podniesienia efektywności obu procesów w wyniku wykorzystania ogólnej wiedzy 
glottodydaktycznej.

Glottodydaktyka polonistyczna zajmuje się m.in. metodyką nauczania języka polskiego 
jako obcego i drugiego, uważaną teraz za jedną z subdyscyplin glottodydaktyki, do których 
zaliczamy też: pedeutologię polonistyczną, akwizycję języka polskiego jako obcego i drugie
go, polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne, preparację i ewaluację materiałów glottody- 
daktycznych, nauczanie i uczenie się języka polskiego jako obcego i drugiego wspomagane 
komputerowo, sytuację polonistyki i nauczania języka polskiego jako obcego w poszczegól
nych krajach i regionach świata, politykę językową w zakresie promocji i nauczania polszczy
zny w świecie, historię nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego oraz glotlodydak- 
tykę porównawczą.

Glottodydaktyka polonistyczna jako glottodydaktyka szczegółowa jest jedną 
z części glottodydaktyki ogólnej, istniejącej w Polsce od około 50 lat. Glottodydak
tyka polonistyczna rozwija się, wykorzystując własny dorobek badawczy, dydak
tyczny i organizacyjny, europejskie standardy nauczania języków obcych oraz doro
bek dydaktyk takich języków obcych, jak angielski, francuski, niemiecki, hiszpański 
czy rosyjski. Podobnie jak glottodydaktyka ogólna glottodydaktyka polonistyczna 
jest nauką interdyscyplinarną, wykorzystującą dorobek takich nauk, jak nauki o ko
munikacji (szczególnie dorobek komunikacji międzykulturowej), językoznawstwo, 
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socjolingwistyka, psychologia społeczna, pedagogika i dydaktyka ogólna, nauki 
o poznawaniu (nauki kognitywne) i psycholingwistyka.

Nowoczesne nauczanie polszczyzny jako języka obcego rozwijało się intensyw
nie w ostatnim 40-leciu, podczas gdy sama glottodydaktyka polonistyczna w ostat
nim 20-leciu. Podstawą powojennego zainteresowania nauczaniem języka polskiego 
jako obcego było praktyczne nauczanie cudzoziemców polszczyzny, wzbogacone 
później o polonistyczne językoznawstwo, zastosowane do nauczaniajęzyka polskie
go jako obcego oraz o dorobek glottodydaktyki ogólnej. W rozwoju nauczaniajęzy
ka polskiego jako obcego okres powojenny ma szczególne znaczenie z tego wzglę
du, że do rozwiązywania problemów dydaktycznych zastosowano najpierw dorobek 
lingwistyki polonistycznej, potem zaś dorobek glottodydaktyki polskiej, zmierzając 
w kierunku stworzenia glottodydaktyki polonistycznej. Trzeba mimo to pamiętać, 
że praktyka nauczania języka polskiego cudzoziemców rozwijała się w Polsce, na 
jej historycznych pograniczach i poza granicami naszego kraju od początku XVI w. 
Ta niemal 500-letnia tradycja jest dobrze poświadczona dzięki zachowanym roz
mówkom, gramatykom, czytankom, listownikom, podręcznikom i słownikom. Hi
storyczne zabytki, związane z nauczaniem polszczyzny cudzoziemców oraz sama 
historia tego nauczania były w przeszłości przedmiotem zainteresowania historyków 
i historyków języka, a w ostatnich latach są coraz częściej badane przez językoznaw
ców zainteresowanych glottodydaktyką polonistyczną, co powinno doprowadzić do 
powstania historii nauczaniajęzyka polskiego jako obcego.

Warto dodać, że subdyscypliny glottodydaktyki wydzielono, opierając się na pro
pozycjach W. Pfeiffera (2001: 27-28) i P. Gębala (2013: 32-37). Pierwszy z nich 
w ramach glottodydaktyki sensu largo wyróżnił pedeutologię, akwizycję języków 
obcych, lingwistykę dydaktyczną, preparację i ewaluację materiałów glottodydak- 
tycznych, glottometodykę, czyli metodykę nauczania i uczenia się języków obcych, 
zwaną przez autora także „glottodydaktyką sensu stricto” (Pfeiffer 2001: 28), oraz 
mediadydaktykę, wiążąc je odpowiednio z poszczególnymi elementami swego ukła
du glottodydaktycznego: nauczycielem, uczniem, językiem, materiałami glottody- 
daktycznymi, metodyką nauczania i uczenia się oraz z warunkami nauczania. Gębal 
poświęcił subdyscyplinom glottodydaktyki więcej uwagi, podkreślając, że poszcze
gólni badacze wyraźnie łączyli subdyscypliny ze swoimi układami i modelami glot- 
todydaktycznymi. Po omówieniu wizji glottodydaktyki innych badaczy przeszedł do 
własnej propozycji subdyscyplin glottodydaktyki, wyróżniając kolejno akwizycję 
języków obcych i drugich, powiązaną z CLIL, glottogeragogiką itd., lingwistykę 
dydaktyczną, pedeutologię, preparację i ewaluację materiałów glottodydaktycz- 
nych, powiązaną z CALL, glottodydaktykę szczegółową, odpowiadającą w jego 
ujęciu metodyce nauczania i uczenia się języków obcych, dydaktykę wielojęzycz
ności i wielokulturowości oraz politykę edukacyjną państwa, powiązaną z glottody
daktyką porównawczą (Gębal 2013: 35). Nawet po tak skrótowym przedstawieniu 
tej koncepcji widać wyraźnie, że jego koncepcja jest późniejsza od ujęcia Pfeiffe
ra o kilkanaście lat, co pozwoliło mu uwzględnić zarówno standardy europejskie 
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nauczania i uczenia się języków obcych (CEFR; ESOK.J), jak też kierunki rozwoju 
glottodydaktyki europejskiej na początku XXI w. (dydaktykę języków trzecich, in- 
terkomprehensję, rozbudzanie świadomości językowej i dydaktykę wielojęzyczno
ści; por. Gębal 2013: 40-59). Swe propozycje autor zakończył refleksjami na temat 
zakorzenienia subdyscyplin w świadomości glottodydaktyków polskich, pisząc tak:

Podział glottodydaktyki na subdyscypliny wyraźnie ukazuje szerokie spektrum jej zaintereso
wań badawczych. Proponowane typologie obszarów dociekań glottodydaktycznych uwzględ
niają także jej funkcjonowanie w praktyce kształcenia językowego. Trudno jednak mówić 
o głębokim zakorzenieniu opisywanych tu subdyscyplin w świadomości polskich specjali
stów, zarówno tych zajmujących się działalnością badawczą, jak i dydaktyczną. Ani jedni, ani 
drudzy nie używają zwykle określeń terminologicznych, wynikających z konkretnych podzia
łów glottodydaktyki na poszczególne poddziedziny. Wszelkie zaprezentowane tu rozwiązania 
istnieją jedynie w wymiarze nielicznych publikacji czysto teoretycznych, poświęconych glot- 
todydaktyce jako dyscyplinie naukowej (tamże: 37).

Ten stan rzeczy autor tłumaczy nieokreśloną tożsamością glottodydaktyki jako 
nauki, zwracając równocześnie uwagę na możliwy wpływ subdyscyplin na kształto
wanie się przyszłej teorii i metodologii samej glottodydaktyki. Podzielając tę ostat
nią opinię, chcemy najpierw ukazać wielowymiarowość glottodydaktyki jako nauki, 
potem podkreślić stale dokonującą się zmianę miejsca metodyki nauczania i uczenia 
się języków obcych, która z części centralnej pierwotnej glottodydaktyki staje się 
dziś tylko jedną z wielu jej części, ściśle powiązaną (podporządkowaną wręcz!) z in
nymi jej subdyscyplinami.

Jak wynika z podanej tu definicji glottodydaktyki polonistycznej, staramy się 
zachować umiar, dokonując wyborów między ujęciami bardziej tradycyjnymi a no
watorską propozycją Gębala, odnoszącą się do wyróżniania subdyscyplin. W ich 
wyniku zdecydowaliśmy się wydzielić poza metodyką nauczania języka polskiego 
jako obcego i drugiego - pedeutologię polonistyczną, akwizycję języka polskiego 
jako obcego i drugiego, polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne, preparację 
i ewaluację materiałów glottodydaktycznych, wspomagane komputerowo nauczanie 
JPJO (CALL), sytuację polonistyki i nauczania języka polskiego jako obcego w po
szczególnych krajach i regionach świata, politykę językową w zakresie promocji 
i nauczania polszczyzny w świecie, historię nauczania języka polskiego jako obcego 
i drugiego oraz glottodydaktykę porównawczą. Zestawiając to ujęcie z propozycją 
Gębala, chcemy podkreślić, iż jest ono odmienne od ogólnej wizji glottodydaktyki, 
ponieważ poszczególne subdyscypliny nie są traktowane jako należące do glotto
dydaktyki ogólnej, którą różni od glottodydaktyk szczegółowych tylko metodyka 
nauczania i uczenia się konkretnego języka obcego. W naszym ujęciu poszczególne 
subdyscypliny należą do glottodydaktyki polonistycznej, a nie do ogólnej, przez co 
chcemy zwrócić uwagę na trzy zjawiska:
1) aktualny stan badań w ramach subdyscyplin, przez który rozumiemy nie tylko 

istniejący dorobek, ale także, a może przede wszystkim - widoczne w nich braki;
2) naukowa refleksja nad nauczaniem i uczeniem się JPJO ma krótszą tradycję i od

mienne uwarunkowania niż refleksja nad nauczaniem innych języków obcych 
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w Polsce, nie mówiąc już o nauczaniu tych języków w świecie. Ujmując to in
nymi słowy, uważamy, iż z danych na temat np. aktualnej polityki językowej 
USA i Wielkiej Brytanii stosunkowo niewiele wynika dla polskiej polityki języ
kowej ze względu na zupełnie odmienne postrzeganie przez zainteresowane kraje 
miejsca angielszczyzny i polszczyzny nie tylko wśród języków świata, ale także 
Europy;

3) w glottodydaktyce polonistycznej jako nauce jest zapewne więcej do zrobienia 
niż dotąd zostało zrobione, co z jednej strony zwraca uwagę na jej przyszłe per
spektywy, z drugiej jednak - na konieczność ciągłego uczenia się od innych, co 
zostało podkreślone w koncepcji glottodydaktyki porównawczej (zob. 3.9).
Historia nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego, pojawiająca się jako 

jedna z subdyscyplin w naszej propozycji, nie występowała w omawianych wcześ
niej i uwzględnianych tu ujęciach. Zwracamy na nią uwagę, zgadzając się w pełni 
z propozycją A. M. Harbig (2010), z drugiej strony zaś uwzględniając znaczny do
robek w tym zakresie A. Dąbrowskiej i jej współpracownic z Uniwersytetu Wroc
ławskiego, nie mówiąc już o niekwestionowanym, ale i nie dość cenionym dorobku 
historyków polskich (zob. 1.2.5.; 3.8.).

Omawiając dorobek poszczególnych subdyscyplin, będziemy się koncentrować 
na opracowaniach książkowych, monograficznych, czasami tylko odwołując się 
do artykułów. Ponieważ jednak dorobek w postaci artykułów uważamy za ważny 
dla całości obrazu glottodydaktyki polonistycznej, wykorzystamy propozycję Gę- 
bala, zawartą w jego książce Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej na 
tle rozwoju glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej (2014: 137-145), w której dla 
zobrazowania tendencji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej pokazuje on liczbę 
artykułów związanych z jakąś tendencją w stosunku do ogólnej liczby artykułów 
opublikowanych w poszczególnych tomach pokonferencyjnych Stowarzyszenia 
„Bristol”. W naszym przypadku będzie chodzić o przedstawienie stopnia zaintere
sowania polonistów poszczególnymi subdyscyplinami, dlatego każdą z publikacji 
zaliczono do konkretnej subdyscypliny, biorąc pod uwagę zarówno jej tytuł, jak 
i zawartość treściową. Poza dziewięcioma tomami, uwzględnionymi przez cytowa
nego autora, w obliczeniach wzięliśmy pod uwagę także tom dziesiąty pod tytułem 
Sukcesy, problemy i wyzwania w nauczaniu języka polskiego jako obcego pod red. 
A. Mielczarek, A. Roter-Bourkane, M. Zduniak-Wiktorowicz (2014). W sumie we 
wszystkich 10 tomach opublikowano 428 artykułów o charakterze naukowym, które 
potraktujemy jako reprezentatywną próbę działalności naukowej krajowych i zagra
nicznych uczestników konferencji Stowarzyszenia „Bristol”. W stosunku do tej cało
ści będziemy podawać procent publikacji przyporządkowanych do poszczególnych 
subdyscyplin, by ukazać stopień zainteresowania każdą z nich w dotychczasowych 
materiałach Stowarzyszenia. Równocześnie zwracamy uwagę na fakt, że część ar
tykułów wiązała się np. z dwiema subdyscyplinami. W takich przypadkach ustalano 
dominantę pracy i na jej podstawie przypisywano ją do danej subdyscypliny.
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2.0. Uwagi ogólne na temat dorobku naukowego glottodydaktyki 
polonistycznej

2.0.1. Przechodząc do omawiania dorobku naukowego glottodydaktyki polonistycz
nej, chcemy zwrócić uwagę na kilka problemów ogólnych, odnoszących się do cało
ści tej glottodydaktyki, a w mniejszym lub większym stopniu do jej poszczególnych 
subdyscyplin. Jesteśmy przekonani, że warto takie uwagi poczynić na wstępie, żeby 
uniknąć w przyszłości nieporozumień, wynikających m.in. z przesadnych oczeki
wań, odchodzenia od utartych poglądów czy tradycyjnych wartości.

Korzystając z omówienia przedstawionego tu dorobku naukowego glottodydak
tyki polonistycznej, należy pamiętać, że ogólne podsumowanie tego dorobku do
konywane jest po raz pierwszy, jeśli nie liczyć książki Nauczanie języka polskiego 
cudzoziemców w Polsce. Monografia glottodydaktyczna J. Lewandowskiego (1985), 
której autor miał na pewno takie ambicje, jednakże jego opis tego nauczania i wy
ciągnięte wnioski w dużym stopniu przestały być aktualne po 30 latach. Po opubliko
waniu tej monografii zmienił się bardzo zarówno cały system szkolnictwa w Polsce, 
jak też samo szkolnictwo wyższe, najbardziej związane z nauczaniem polszczyzny 
jako języka obcego, co postaramy się tu uwzględnić.

Prezentując teraz cały dorobek naukowy glottodydaktyki polonistycznej, zwraca
my uwagę na fakt, że nie było dotąd tradycji podsumowywania tego dorobku z po
działem na poszczególne subdyscypliny. Można nawet powiedzieć, że świadomość 
istnienia tych subdyscyplin jest in statu nascendi. Dlatego z góry uprzedzamy, że 
zaliczenie niektórych prac do danej subdyscypliny może zaskoczyć ich autorów, po
dobnie jak zaliczenie jednej pracy do kilku subdyscyplin. Dorobek naukowy glot
todydaktyki polonistycznej jest dość bogaty ilościowo, jednakże rozłożony bardzo 
nierównomiernie, co powoduje, że chcąc pokazać możliwe podejścia do rozwią
zywania konkretnych problemów naukowych, musimy czasami korzystać z jednej 
pracy, zwracając uwagę na jej odmienne aspekty, warte zauważenia.

Ze stwierdzenia, że dorobek naukowy glottodydaktyki polonistycznej jest boga
ty ilościowo, wynika, że w niniejszym podsumowaniu nie wszystkie prace zostaną 
uwzględnione, gdyż z konieczności zwrócimy uwagę na te podsumowujące częś
ciowo ów dorobek, zwłaszcza monografie i kompendia, także na prace ważne dla 
rozwoju poszczególnych subdyscyplin.
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2.0.2. Podstawowy problem, z jakim styka się osoba podsumowująca dorobek 
danej dyscypliny naukowej, dotyczy naukowej wiarygodności publikowanych prac. 
Jak się okazuje, problem ten odnosi się jednak nie tylko do prac z zakresu glot
todydaktyki polonistycznej, ale też do prac z zakresu kształcenia polonistyczne
go i w ogóle filologicznego. Świadczy o tym znakomity referat Budowanie teorii 
kształcenia polonistycznego Zenona Urygi, wygłoszony w 2004 r. na ważnej konfe
rencji polonistów, zorganizowanej w UJ pod hasłem „Polonistyka w przebudowie”. 
Z. Uryga napisał w nim tak:

Podstawowa trudność bierze się z potrzeby zapewnienia twierdzeniom z zakresu teorii kształ
cenia polonistycznego naukowej wiarygodności. Nie spełniają tego warunku publikacje op
arte na opisie indywidualnych poczynań dydaktycznych, jeśli nawet dostarczają godnych 
uwagi obserwacji i gdy przeziera przez nie przenikliwa intuicja, doskonała wiedza o przed
miocie nauczania i bogate doświadczenie pedagogiczne. (...) Praca nad formułowaniem tez 
wiarygodnych wymagałaby - przy różnorodności procesów i aktów uczenia się i nauczania 
oraz wielości ich uwarunkowań - solidnych i kompleksowych, a konsekwentnie zorganizowa
nych badań empirycznych. Oznacza to zaś:
1. porządkowanie chaotycznych doświadczeń i poddawanie badanych sytuacji kontroli, 

która umożliwia wykrywanie związków między czynnikami warunkującymi kierunek 
i charakter czynności dydaktycznych, a więc pozwala zrozumieć ich sens, a nie tylko 
poznawać przebieg;

2. posługiwanie się w badaniach pojęciami definiowanymi, o sensach jednoznacznych;
3. podporządkowanie wywodu zasadzie uzasadniania prawdziwości twierdzeń formułowa

nych za pomocą tych pojęć;
4. organizację badań umożliwiającą konstruowanie twierdzeń o stopniu ogólności wy

kraczającym poza odniesienie do badanej grupy;
5. precyzyjne określenie miejsca przeprowadzonych badań na linii rozwojowej omawianej 

problematyki.
Są to wymagania słuszne, lecz bardzo zobowiązujące i trudne do realizacji (...), stąd też rzad
ko podejmowane (Uryga 2005: 446; podkreślenia - W.M.).

To przenikliwe spojrzenie na część publikacji z zakresu kształcenia polonistycz
nego odnosi się w całym zakresie do części publikacji związanych z dydaktyką ję
zyka polskiego jako obcego. Dlatego uznając godne uwagi obserwacje, przenikliwą 
intuicję, doskonałą wiedzę o przedmiocie nauczania i bogate doświadczenie pedago
giczne autorów, w zasadzie nie będziemy się odwoływać do tekstów na tak wysokim 
poziomie szczegółowości. Można podejrzewać, że takie teksty stanowią znaczną 
część dorobku glottodydaktyki polonistycznej. Gdyby się odwołać do danych z to
mów pokonferencyjnych Stowarzyszenia „Bristol”, traktując je jako reprezenta
tywną próbę dorobku naukowego glottodydaktyki polonistycznej, publikowanego 
w postaci artykułów, to moglibyśmy stwierdzić, że na ogólną liczbę 401 prac, wyda
nych w latach 1998-2001, aż 64 prace (16%) stanowiły artykuły, których autorzy nie 
odwoływali się do jakichkolwiek opracowań glottodydaktycznych. Można to inter
pretować jako przedstawianie problemów pojedynczego ośrodka dydaktycznego bez 
odnoszenia ich do podobnych problemów występujących w innych ośrodkach. Takie 
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prace należy uznać za bardzo szczegółowe i stwierdzić, że ich autorzy nic podjęli 
trudu jakiegokolwiek uogólnienia swoich obserwacji. Podobnie zinterpretował to 
zjawisko P. Gębal, pisząc tak:

Niepokojącym zjawiskiem jest dość duża liczba prac, których autorzy nie odwołują się do 
żadnych opracowań glottodydaktycznych (...). Świadczy to o braku powiązań podejmowa
nych tematów z innymi pracami glottodydaktycznymi. Można by to usprawiedliwić opisem 
i analizą zjaw isk z danego ośrodka, choć i w tym przypadku zjawiska z jednego ośrodka ilu
strują zapewne tendencje ogólne (Gębal 2014: 143-144).

2.0.3. Przechodząc do omawiania dorobku naukowego subdyscyplin glottodydak
tyki polonistycznej, chcemy przypomnieć to, co napisał o podziale glottodydaktyki 
ogólnej na subdyscypliny W. Pfeiffer. Zwrócił on uwagę na naturę typologiczno-ide- 
alistyczną tego podziału, na jego umowny charakter, podporządkowany rozważa
niom metodologicznym, uzasadniając go tak: „Metodologii młodej dyscypliny nie 
buduje się w sposób bezproblemowy i szybki. Próba powyższego opisu może stać 
się np. podstawą do wysuwania nowych projektów badawczych, tworzenia nowych 
subdyscyplin o precyzyjniej określonym przedmiocie badań itd., itp. Wszystko to 
służy więc tworzeniu pewnego ładu w opisie i tworzeniu teorii” (Pfeiffer 2001: 28).

2.1. Wprowadzenie do omówienia dorobku metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego

Metodyka nauczania języków obcych jako wyłączna treść dziedziny 
przyswajania i nauczania języków obcych to licencja na fragmentaryczność.

Maria Dakowska, O rozwoju dydaktyki języków obcych jako dyscypliny naukowej, 2014

2.1.0. Jak wiadomo, glottodydaktyka polonistyczna była początkowo nazywana me
todyką nauczania języka polskiego jako obcego (por. 1.3.; 1.5.), z czego można słusz
nie wnioskować, że w dotychczasowym dorobku glottodydaktyki polonistycznej 
najwięcej jest prac z zakresu metodyki. Skoro uważano, że uczymy języka polskiego 
cudzoziemców, którzy go nie znają, to najważniejsze było znalezienie odpowiedzi 
na pytanie: jak, przy pomocy jakich metod uczyć ich języka polskiego. Pamiętajmy, 
że na to zagadnienie pierwszy zwrócił uwagę w 1966 r. B. Wieczorkiewicz, który 
odpowiadając na pytanie, jak mamy uczyć cudzoziemców języka polskiego, wy
szedł od ważnego stwierdzenia: „Na pewno nie tak, jak uczymy języka ojczystego - 
ale tak i na takich podstawach, na jakich opiera się dzisiaj nowocześnie pojęta nauka 
każdego żywego języka obcego” (Wieczorkiewicz 1980: 10). Znany językoznawca 
zanegował zatem to, co poloniści umieli i robili od lat - metodykę nauczania języka 
polskiego jako ojczystego, za cel prac stawiając wypracowanie metodyki nauczania 
polszczyzny jako języka obcego, która jego zdaniem winna korespondować z nowo
cześnie pojętą metodyką nauczania języków obcych, co w tamtych czasach znaczyło
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w Polsce - z metodyką nauczania języków zachodnich (angielskiego, francuskiego, 
niemieckiego) i języka rosyjskiego.

W swej książce Nauka języków obcych W. Pfeiffer uważał metodykę za najważ
niejszą z subdyscyplin glottodydaktyki sensu largo, nazywając ją też glottometodyką 
oraz glottodydaktyką sensu stricto, co wydaje się jednak przesadnym uproszczeniem. 
W swych rozważaniach podkreślił, że „glottometodyką zorientowana jest (...) na 
rozwijanie stosowanych teorii nauczania w postaci metodyk. (...) Glottometodyką 
(= metodyka) to czysta i stosowana teoria glottodydaktyczna odnosząca się do samej 
praktyki nauczania, a więc procesów glottodydaktycznych w wąskim rozumieniu” 
(Pfeiffer 2001: 27). Autor poświęcił metodyce cały rozdział trzeci swej monografii, 
zatytułowany Podstawy metodyki nauczania języków obcych (tamże: 44-96), gdzie 
podaję następującą definicję metodyki nauczania języków obcych:

Metodyka to system metodyczno-organizacyjny określający dydaktyczne czynności nauczy
ciela dla wywołania, kontroli i sterowania czynnościami uczenia się. Taka metodyka ma 
charakter naukowy, systemowy, proceduralny i - obok programów nauczania - regulatywny 
zarazem. Mówić będę w związku z tym o systemowej, proceduralnej i regulatywnej funkcji 
metodyki opartej na podstawach naukowych (tamże: 44-45).

P. Gębal umieścił podejścia oraz metody uczenia się i nauczania języków obcych 
w centrum swego modelu glottodydaktyki, uważając je za nadrzędne w stosunku 
do preparacji i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych (Gębal 2013: 26-27), 
co można by interpretować jako chęć widzenia metodyki w jednej z głównych ról 
w jego modelu glottodydaktycznym.

Przeciwstawne w stosunku do ujęcia Pfeiffera widzenie metodyki nauczania 
języków obcych znajdujemy w pracy W. Wilczyńskiej i A. Michońskiej-Stadnik 
Metodologia badań w glottodydaktyce, gdzie autorki zamieściły taką oto definicję 
metodyki:

Zespół zaleceń (dyrektyw) regulujący nauczanie J2 (języka obcego - W.M.). Ze względu na 
swój niesystematyczny charakter i brak oparcia w badaniach własnych, metodyka inspi
rowała się w przeszłości językoznawstwem i pedagogiką, traktując je jako dziedziny źródło
we, co ogromnie redukowało jej podejście. Obecnie ma ona pewne znaczenie pomocnicze, 
jednak nie może być pełnym oparciem dla nauczyciela J2 ani nawet dziedziną partnerską dla 
glottodydaktyki, ze względu na to, że nie ma ona statusu odrębnej dyscypliny naukowej 
(Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 286; podkreślenia - W.M.).

W komentarzu do tej ostatniej definicji należy podkreślić, że takie widzenie me
todyki zaczyna dominować w glottodydaktyce neofilologicznej w Polsce, której 
wybitni przedstawiciele wystąpili z propozycją uznania glottodydaktyki za odrębną 
dyscyplinę naukową. Ponieważ w środowisku dydaktyków języka polskiego jako 
obcego metodyka ma wciąż mocną pozycję jako glottodydaktyka sensu stricto, zwra
camy uwagę na fakt, że takie traktowanie metodyki staje się stopniowo przestarzałe.

Podręczny słownik językoznawstwa stosowanego A. Szulca podaję następującą 
definicję metodyki nauczania: „Dydaktyka szczegółowa, zajmująca się procesem 
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nauczania i uczenia się określonego przedmiotu. Obejmuje m.in. badanie celów 
i sposobów, treści, środków i form organizacyjnych nauczania określonego przed
miotu” (Szulc 1984: 147).

Uwzględniając przedstawione koncepcje i uwagi, uważamy metodykę nauczania 
języka polskiego jako obcego za jedną z subdyscyplin glottodydaktyki polonistycz
nej, zajmującą się opisem celów, metod, treści i sposobów nauczania cudzoziemców 
języka polskiego i uwzględniającą europejskie standardy nauczania języków obcych 
w wersji ESOKJ. W wyniku prowadzonych badań naukowych procesu nauczania 
głównym zadaniem metodyki nauczania JPJO jest dążenie do wypracowywania sku
tecznych technik, metod, podejść i programów nauczania polszczyzny.

2.1.1. Tak się składa, że wśród książek związanych z metodyką nauczania pol
szczyzny jako języka obcego nie ma ani jednej, która byłaby poświęcona w całości 
przeglądowi metod stosowanych w nauczaniu języków obcych, w tym - w naucza
niu JPJO, analizie ich skuteczności i popularności. Dlatego odsyłamy do prac z za
kresu glottodydaktyki ogólnej, które zawierają takie przeglądy. Przede wszystkim 
polecamy Naukę języków obcych W. Pfeiffera (2001), który w osobnym rozdziale 
Podstawy metodyki nauczania języków obcych (s. 44-96) przedstawia taksonomię 
metodyk nauczania, potem zaś same metody nauczania, wprowadzając najpierw roz
różnienie między podejściami, metodami i technikami nauczania. Druga część tego 
rozdziału zawiera omówienia następujących metod nauczania: metody naturalnej, 
metody bezpośredniej, metody audiolingwalnej, metody audiowizualnej struktural- 
no-globalnej i metody komunikacyjnej, zaliczanych do metod bezpośrednich; me
tody gramatyczno-tłumaczeniowej i metody kognitywnej, reprezentujących metody 
pośrednie; wreszcie do metody pośredniczącej i metody eklektycznej, tworzących 
wspólnie metody pośredniczące. Na wstępie do omawiania metod pośredniczących 
Pfeiffer wyraża następującą, wartą przytoczenia, opinię:

Praktyka nauczania języków obcych już dawno wykazała, że nie istnieje jedna idealna me
toda, którą można stosować w każdych warunkach i która zawsze daje znakomite efekty. 
W nauczaniu języków obcych ważne jest współistnienie wielu metod równocześnie dla 
różnych odbiorców, tj. różnych krajów, regionów i grup uczniowskich. Integracja różnych 
metod staje się ze względu na różnych adresatów niezbędna. Powyższy wniosek uzasadnia 
kilka faktów z praktyki dydaktycznej:
- nauczanie języków obcych stawia sobie różne cele: osiągnięcie różnych poziomów kom

petencji językowej od umiejętności podstawowej komunikacji po kompetencję translato- 
ryczną; wyróżnia się także specyficzne cele, jak naukę języka fachowego, czytanie teks
tów fachowych itp.;

- uczący się dysponują różnymi możliwościami; stanowią niejednolitą grupę pod względem 
wiekowym, kulturowym, zdobytego doświadczenia, wiedzy, ale także inteligencji, moty
wacji itd.;

- nauczanie języka w kraju docelowym różni się zasadniczo od nauczania języka w środo
wisku obcojęzycznym (rodzimym).

Metody pośredniczące są próbą połączenia dotychczas znanych metod z uwzględnieniem 
przynajmniej dwu z wymienionych czynników: specyfiki grupy uczących się oraz sytua
cji, w której przebiega proces nauczania (tamże: 82).
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Ten pbszemy cytat przytaczamy dlatego, że nauczanie polszczyzny jako języka 
obcego w świecie zna wiele takich sytuacji, kiedy lektor JPJO musi wziąć pod uwa
gę specyfikę grupy uczących się (w tym tradycje nauczania języków obcych w da
nym kraju) oraz sytuację, w której przebiega proces nauczania i uczenia się. Mamy 
tu na myśli przede wszystkim (dość) dynamicznie rozwijające się w ostatnich latach 
nauczanie polszczyzny na Dalekim Wschodzie: w Chinach, Korei Południowej, Ja
ponii, Mongolii i Wietnamie. Z drugiej strony trzeba pamiętać, że lektorzy JPJO pra
cujący w uczelniach zagranicznych często prowadzą lektoraty wieczorowe, otwarte 
dla różnych grup wiekowych, osób z różną motywacją i pochodzeniem etnicznym 
itd. Cytowana opinia W. Pfeiffera powinna pomóc wielu lektorom JPJO pracującym 
z uczącymi się polszczyzny w takich warunkach.

Poza książką W. Pfeiffera polecamy z całym przekonaniem Metodykę naucza
nia języków obcych Hanny Komorowskiej (1999), najpopularniejszą zapewne pra
cę z zakresu metodyki w środowisku glottodydaktyków polonistycznych. Autor
ka poświęciła cały rozdział trzeci wyborze metody nauczania, omawiając kolejno 
konwencjonalne metody nauczania (metodę bezpośrednią, metodę gramatyczno- 
-tłumaczeniową, metodę audiolingwalną oraz metodę kognitywną), niekonwen
cjonalne metody nauczania (metodę reagowania całym ciałem, metodę The Sileni 
Way, metodę Counselling Language Leaming, metodę naturalną i sugestopedię), 
a także podejście komunikacyjne. Po przedstawieniu tych metod i podejść Ko
morowska radzi, jak wybrać najlepszą metodę, zwracając przede wszystkim uwagę 
na potrzeby uczniów, ich wiek, cechy osobowościowe, nastawienie uczących się 
i nauczyciela, wreszcie na dostęp do nowoczesnych i atrakcyjnych materiałów nau
czania (tamże: 26-37).

Ważną pracą, powstałą w środowisku dydaktyki polonistycznej, jest artykuł Anny 
Seretny Metody nauczania języków obcych a nauczanie języka polskiego jako obce
go, zamieszczony w tomie Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego pod 
red. E. Lipińskiej i A. Seretny (2006: 131-154). Poza tym przypominamy, że wielu 
autorów tomów, które będą szczegółowo prezentowane w tej części, zamieszcza bar
dziej lub mniej obszerne uwagi na temat metod nauczania w powiązaniu z zagad
nieniem znajdującym się w centrum ich uwagi, por. np. P.E. Gębal (2010: 98-119); 
T. Czerkies (2012: 61-76); B. Ligara, W. Szupelak (2012: 117-163); A. Prizel-Kania 
(2013: 28-62); A. Seretny (2015: 95-112).

W środowisku glottodydaktyki polonistycznej powstała bardzo ważna praca, po
święcona jednak nie przeglądowi metod i podejść, ale jednemu tylko podejściu. Cho
dzi o monografię Iwony Janowskiej Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się 
języków obcych. Na przykładzie języka polskiego jako obcego (2011), omawiającą 
bardzo szczegółowo podejście zadaniowe jako nową, rozwiniętą wersję podejścia 
komunikacyjnego (zob. 2.4.3.1.).

Przedstawiając dotychczasowy dorobek metodyki nauczania JPJO, skoncentru
jemy się na publikacjach książkowych, których jest około 20. W tej liczbie mieści 
się 5 podręczników, 2 poradniki, 5 publikacji zawiera programy nauczania, 8 z nich 
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to opracowania naukowe o charakterze monografii. Podział nie może zresztą być 
rozłączny, bo zdarzają się takie książki, które są równocześnie podręcznikiem i po
radnikiem, jak np. Planowanie lekcji języka obcego. Podręcznik i poradnik dla na
uczycieli I. Janowskiej (2011), czy podręcznikiem z programem nauczania kultury, 
np. Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców. Podejście 
porównawcze P.E. Gębala (2010). O niektórych ważnych publikacjach z tego zakre
su była już zresztą mowa, np. o pierwszej historycznie Metodyce nauczania języka 
polskiego jako obcego pod red. Jana Lewandowskiego (1980; por. 1.3.), wypadnie 
więc je tylko przypomnieć.

2.2. Prace z metodyki nauczania języka polskiego jako obcego o charakterze 
podręczników

2.2.1.1. Jak wynika z wcześniejszych publikacji, w wielu ośrodkach akademickich 
w Polsce prowadzone są studia dzienne (licencjackie i magisterskie) oraz podyplo
mowe w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego (Gębal 2013: 
180-213). Kształcenie przyszłych nauczycieli polszczyzny jako języka obcego i ję
zyka drugiego oznacza realne zapotrzebowanie na podręczniki, które wprowadzą 
kandydatów do tych zawodów w specyfikę ich przyszłych profesji. Pierwszym chro
nologicznie podręcznikiem było ABC metodyki nauczania języka polskiego jako ob
cego A. Seretny i E. Lipińskiej (2005). We wstępie do niego autorki zastrzegają, że 
ujęcie prezentowane w ABC metodyki jest „celowo dość tradycyjne”, a modelem 
była dla nich Metodyka nauczania języków obcych Hanny Komorowskiej (2002; 
Gębal 2013: 14). Podręcznik składa się z czterech części, z których pierwsza jest po
święcona nauczaniu części systemu językowego polszczyzny: wymowy i intonacji, 
pisowni, słownictwa oraz gramatyki (tamże: 23-134). Część druga informuje o na
uczaniu i rozwijaniu sprawności językowych: rozumienia ze słuchu, mówienia, czy
tania tekstów pisanych, a także mówienia (tamże: 137-252). Już istnienie i układ tych 
dwu zbliżonych do siebie objętościowo części świadczy o nowatorstwie podręczni
ka, który swą konstrukcją podkreśla konieczność nauczania zarówno części systemu 
językowego, jak i sprawności językowych. Z wcześniejszych dyskusji zdawało się 
wynikać bowiem, że wprowadzanie nauczania sprawności redukuje nauczanie czę
ści systemu językowego jako czegoś minionego, teraz mniej istotnego itd. Autorki 
podręcznika mówią wyraźnie i zdecydowanie, że takie obawy są przesadzone, gdyż 
widzenie języka jako systemu złożonego ze znaków jest niezbędne do kształtowania 
kompetencji komunikacyjnej: „Obecnie głównym celem nauczania języka obcego 
jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczących się, definiowanej jako umie
jętność posługiwania się systemem językowym w konkretnych sytuacjach” (tamże: 
15). Powołując się na wcześniejsze opracowanie J. Brzezińskiego, autorki tak piszą 
o nauczaniu sprawności językowych:
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Właściwie zorganizowany i konsekwentnie realizowany proces glottodydaktyczny winien za
pewnić uczącemu się dobre opanowanie wszystkich sprawności językowych. Tradycyjną ko
lejność ich ćwiczenia ustaliła praktyka, a przebiega ona od intensywnego kształcenia spraw
ności słuchania i mówienia do czytania i pisania. Taką samą kolejność bowiem stwierdzamy 
w procesie akwizycji języka pierwszego (tamże: 17).

Proces nauczania języka obcego nie może się odbywać bez kontroli jego rezulta
tów. Dlatego część trzecią autorki poświęciły kontroli wyników w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego, prezentując najpierw testy językowe i ich rodzaje oraz kryte
ria poprawności testu, potem zaś pokazując rodzaje zadań testowych oraz przykłady 
zadań (tamże: 269-296). We wstępie do trzeciej części podręcznika autorki zwracają 
uwagę, że:

W podejściu komunikacyjnym kontrolowanie stopnia opanowania języka obcego zaczęło się 
skupiać nie tyle na testowaniu samej znajomości struktury języka, ile na umiejętności posłu
giwania się systemem językowym (rozumieniu i tworzeniu wypowiedzi zgodnych z normami 
językowymi i konwencjami społeczno-kulturowymi) w różnych sytuacjach i kontekstach ko
munikacyjnych (tamże: 269).

Część czwarta podręcznika zawiera aneks, w którym autorki zamieściły informa
cję o certyfikatowych egzaminach znajomości języka polskiego jako obcego (tamże: 
299-308) oraz bibliografię wybranych podręczników i pomocy dydaktycznych naj
pierw do nauczania części systemu, potem - do nauczania sprawności językowych, 
zakończoną bibliografią słowników (tamże: 309-315). Możliwość poświadczania 
znajomości polszczyzny jako języka obcego na poziomach BI, B2 i C2 była wtedy 
nowością, o której autorki piszą tak:

Prace nad wprowadzeniem w życie sytemu certyfikacji trwały wiele lat. W tym czasie powsta
ło wiele ważnych publikacji, bez których trudno byłoby myśleć o spójnym, ujednoliconym, 
zgodnym z europejskimi standardami systemie testowania znajomości języka polskiego jako 
obcego. Mowa tu przede wszystkim o Standardach wymagań egzaminacyjnych (2004), które 
zawierają opisy poziomów kompetencji w języku polskim jako obcym oraz inwentarze i wy
kazy dla wszystkich sprawności językowych oraz poprawności gramatycznej - dla trzech po
ziomów zaawansowania (BI, B2, C2). To w odniesieniu do nich przygotowywane są zadania 
testujące poziom opanowania poszczególnych sprawności (tamże: 299).

Ten pierwszy podręcznik metodyczny do nauczania JPJO koncentrował się na 
nauczaniu języka polskiego widzianego jako system oraz zbiór sprawności języ
kowych, nie zawierał natomiast uwag na temat innych elementów kształcenia ję
zykowego, widocznych w omawianych układach glottodydaktycznych (zob. 1.8.). 
Doczekał się on kilku omówień i analiz, w których najczęściej zarzucano autorkom 
pominięcie nauczania kultury polskiej (por. np. Gamcarek 2006: 197). Wszyscy na
tomiast byli zgodni, że metodyka była bardzo potrzebna i jej publikacja stanowi 
znaczne osiągnięcie. Autor jednego z omówień napisał o podręczniku m.in. tak:
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ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej jest pierw
szym opracowaniem prezentującym polską i europejską myśl glottodydaktyczną, a dokładniej 
jej odbicie w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Znaczna część rozwiązań dydaktycz
nych, zamieszczonych w publikacji Komorowskiej, stanowi bowiem polskie odzwierciedle
nie koncepcji wypracowanych w ramach dydaktyki języka angielskiego i dydaktyk innych 
języków światowych. Odwołując się do najnowszych standardów w nauczaniu języków ob
cych i uwzględniając specyfikę nauczania naszego języka, autorki opracowały kompen
dium wiedzy glottodydaktycznej niezbędnej dla nowych generacji lektorów (Gębal 2014: 
96; podkreślenia - W.M.).

ABC metodyki ukazało się 10 lat temu, w czasach, kiedy rozpoczął się proces 
certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego i na nauczanie i testowanie 
polszczyzny zaczynano patrzeć przez pryzmat standardów europejskich, kiedy zapo
czątkowano proces kształcenia lektorów języka polskiego jako obcego, a wiele prac 
naukowych i dydaktycznych było w toku. Po upływie tylu lat posiadamy większe 
doświadczenie wyniesione z praktyki nauczania i testowania polszczyzny, dyspo
nujemy szerszą wiedzą na ten temat, zawartą w wielu opracowaniach. Nie ulega 
wątpliwości, że ta nowa wiedza i nowe doświadczenia mogły wpływać na kształt 
metodyki: ABC metodyki powinno było w ciągu tych lat stać się normalną Metodyką, 
gdyż powinno było powstać nowe jego wydanie - poszerzone i uaktualnione. Fakt, 
że autorki nie zadbały dotychczas o to, powoduje, iż to kompendium wiedzy staje się 
powoli coraz mniej aktualne.

2.2.1.2. Zagadnienia, które nie weszły do ABC metodyki, znalazły się w wyda
nym rok później tomie Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego pod red. 
E. Lipińskiej i A. Seretny (2006). Jest to praca zbiorowa, pomyślana jako kontynu
acja ABC metodyki, o czym redaktorki tomu informują we wstępie do niego (tamże: 
11). Tom składa się z trzech części: pierwsza jest poświęcona dydaktyce ogólnej 
JPJO, druga - jego dydaktyce szczegółowej, trzecia - zagadnieniom związanym 
z funkcjonowaniem języka polskiego w świecie. Część pierwsza została dodatkowo 
podzielona na dwie części składowe, z których każda zawiera po pięć artykułów; 
charakteryzują one uczących się JPJO oraz nauczycieli naszego języka, czyli dwa 
podstawowe elementy każdego układu glottodydaktycznego (l.A; tamże: 19-113), 
omawiają także przygotowanie i organizację procesu dydaktycznego (l.B; tamże: 
117-202). Dydaktyka szczegółowa JPJO zawiera dwie prace: jedną o nauczaniu 
realiów i kultury polskiej, zintegrowanym z nauczaniem języka P.E. Gębala, dru
gą - o stosowaniu tekstów literackich w nauczaniu JPJO, widzianych na tle nauki 
o literaturze polskiej A. Seretny (tamże: 205-279). W części poświęconej polszczyź- 
nie w świecie znajdujemy artykuł o języku polskim poza Polską W. Miodunki, prze
drukowany z tomu Polszczyna 2000. Orędzie o stanie języka na przełomie tysiącleci 
pod red. Walerego Pisarka (1999), uwagi ogólne o polskich testach biegłości, sto
sowanych w certyfikacji JPJO A. Seretny oraz uwagi szczegółowe W. Miodunki po 
pierwszym roku certyfikacji JPJO (tamże: 281-333).
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Jak każda praca zbiorowa, tom zawiera teksty różnych autorów, których wartość 
naukowa i dydaktyczna nie jest równa, ponieważ poszczególni autorzy poruszają się 
na różnych poziomach szczegółowości, bliżej lub dalej od kwestii dydaktycznych. 
Do każdego z tekstów można by mieć uwagi szczegółowe, np. w artykule E. Li
pińskiej, poświęconym nauczycielom języka polskiego, wyraźnie brakuje wykorzy
stania podstawowej dla tego tematu monografii Elżbiety Zawadzkiej Nauczyciele 
języków obcych w dobie przemian (2004), funkcjonującej na rynku wydawniczym 
w chwili oddawania tomu do druku. Zauważyć natomiast trzeba, że pojawiający się 
tu artykuł o nauczaniu zintegrowanym to jedno z pierwszych podejść E. Lipińskiej 
do tematu, który został podsumowany i zamknięty wydaniem tomu Integrowanie 
kompetencji lingwistycznych w glottodydaktyce na przykładzie nauczania języka 
polskiego jako obcego/drugiego. Poradnik metodyczny z ćwiczeniami E. Lipińskiej 
i A. Seretny (2013).

Praca zbiorowa Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego została do
kładnie omówiona w tomie Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej, gdzie 
znajdujemy m.in. następujące uwagi:

Zebrane w tym tomie treści, pozyskane często na drodze przepływu myśli glottodydaktycznej, 
podsumowują stan rozwoju współczesnej glottodydaktyki polonistycznej, widzianej oczami 
specjalistów związanych z Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ. W przeciwień
stwie do ABC metodyki, zawierają jednak często teksty z pogranicza racjonalnego empiryzmu, 
niewykorzystujące empirycznie zweryfikowanych założeń i rozwiązań dydaktycznych (Gębal 
2014: 98; zob. też 96-98).

2.2.1.3. Przyszłość pokazała, że niektóre tematy poruszone w tomie Z zagadnień 
dydaktyki zyskały w niedługim czasie nowe, rozwinięte i szczegółowo dopracowane 
ujęcia. Jeśli zatem nie cały, to przynajmniej część tomu stała się zaczynem poszu
kiwania nowych rozwiązań dydaktycznych, co należy z pewnością zaliczyć do jego 
osiągnięć. Tak było np. z nauczaniem zintegrowanym, o czym już wspominaliśmy, 
tak stało się też z planowaniem zajęć językowych, o którym w tomie dydaktycznym 
wspominały dwie autorki: I. Janowska omawiała programy nauczania, pisząc o przy
gotowaniu kursu językowego (Lipińska, Seretny, red. 2006: 155-175), a D. Pukas- 
-Palimąka przedstawiała planowanie zajęć z języka polskiego, koncentrując się na 
przygotowaniu konspektu lekcji (tamże: 189-202). To bardzo ważne dla dydaktyki 
języka zagadnienie zyskało wkrótce nowe, całościowe ujęcie w publikacji I. Janow
skiej Planowanie lekcji języka obcego. Podręcznik i poradnik dla nauczycieli ję
zyków obcych (2010). Już sam jej tytuł wart jest uwagi z tego względu, że autorka 
mówi w nim o planowaniu lekcji języka obcego w ogóle, nie wspominając o języku 
polskim jako obcym. W podtytule natomiast nazywa swą pracę podręcznikiem i po
radnikiem, co oznaczało zdecydowany krok uczyniony w kierunku nauczycieli i ich 
potrzeb. Pamiętajmy, że zaledwie kilka lat wcześniej opublikowano ABC metodyki, 
pierwszy podręcznik dla przyszłych nauczycieli JPJO oraz dla tych praktykujących 
lektorów, którzy chcieliby swe umiejętności zweryfikować, udoskonalić i posze
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rzyć. Zwracamy na to uwagę, gdyż Janowska jawi się tu jako ktoś podkreślający, żc 
lektor języka polskiego jest przede wszystkim nauczycielem języka obcego, musi 
więc posiadać wiedzę i warsztat porównywalne z tymi posiadanymi przez anglistów, 
romanistów i germanistów. Postępując tak, Janowska adresuje swą pracę do szersze
go grona, widząc jako jej odbiorców nauczycieli wszystkich języków obcych. Część 
drugą pracy, zawierającą autorskie konspekty lekcji i przykład planu wynikowego, 
autorka poleca polonistom, którzy mogą je wykorzystać w nauczaniu JPJO bezpo
średnio w takiej formie, w jakiej zostały opublikowane, oraz nauczycielom innych 
języków obcych, mogących je wykorzystać pośrednio jako wzory lekcji tematycz
nych oraz - co stanowiło wtedy zupełną nowość - zadaniowych. Jak więc widać, 
rozbudowana znacznie druga część pracy (Janowska 2010: 79-186) ma charakter 
poradnika praktycznego dla nauczycieli języków obcych, o czym autorka piszę tak:

Zaproponowane tutaj modele zajęć z języka obcego powinny stanowić źródło inspiracji do 
opracowywania własnych konspektów i planów dostosowanych do warunków nauczania. 
Wszystkie typy planów należy więc traktować jako materiał do refleksji nad sposobami 
doskonalenia własnych metod pracy, jako sugestie wspomagające rozwijanie kreatyw
ności (tamże: 79; podkreślenia - W.M.).

W części pierwszej książki Janowska zbiera najważniejsze wiadomości na temat 
planowania wynikowego i metodycznego, pisząc kolejno o programach nauczania 
i planowaniu wynikowym, o jednostkach lekcyjnych i metodycznych procesu ucze
nia się, o planowaniu metodycznym, zakończonym bardzo poglądową, bo aż pię- 
ciostronicową autorską propozycją konspektu jednostki lekcyjnej (tamże: 47-52), 
o uczeniu się przez wykonywanie zadań, o formach organizacyjnych zajęć, roli pra
cy domowej ucznia, planowaniu przestrzeni pedagogicznej i - co bardzo ważne - 
o trudnościach w procesie planowania (tamże: 12-77).

Dokładne omówienie podręcznika Janowskiej znajdujemy także w tomie Kra
kowska szkoła glottodydaktyki porównawczej, gdzie znlazła się taka jego ocena:

Cennym wkładem Janowskiej w rozwój polonistycznej myśli glottodydaktycznej jest opraco
wanie i opublikowanie pierwszych planów wynikowych do nauczania polszczyzny jako języka 
obcego. Uwzględniają one podstawowe zasady tzw. wynikowego planowania dydaktycznego 
i kreślą przewidywane efekty realizowanego kształcenia językowego w zakresie konkretnych 
umiejętności komunikacyjnych i niezbędnych do ich osiągnięcia cząstkowych kompetencji 
językowych, także na poziomie struktur gramatyczno-leksykalnych. Przed opublikowaniem 
poradnika Janowskiej tzw. planowanie wynikowe nie występowało w żadnych podręcz
nikach i publikacjach metodycznych do języka polskiego jako obcego (Gębal 2014: 104; 
podkreślenie - W.M.).

Jak już wspominaliśmy, w swym podręczniku Janowska opublikowała przykła
dowe konspekty lekcji. Czyniąc tak, stała się pierwszym dydaktykiem polonistycz
nym, który nie tylko pisał o potrzebie przygotowywania konspektów, ale także po
kazywał swoje przykłady. Rok później ukazał się kolejny zbiór tekstów na płycie 
CD, zatytułowany 40 koncepcji dobrych lekcji pod red. Agnieszki Rabiej, Hanny 
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Marczyńskiej i Beaty Zaręby (2011). Pomysł A. Rabiej polegał na tym, by zebrać 
najlepsze konspekty przygotowywane przez studentów specjalności „Nauczanie ję
zyka polskiego jako obcego” na Wydziale Polonistyki UJ, dopracować je i udostęp
nić wszystkim zainteresowanym. Zwróciła ona bowiem uwagę na wielką pomysło
wość i kreatywność części studentów, silnie zmotywowanych podczas studiów, bo 
pragnących potem realizować się w nauczaniu JPJO cudzoziemców. W ten sposób 
powstał zbiór konspektów zajęć językowych, rozwijających rozumienie ze słuchu, 
mówienie, czytanie i pisanie w języku polskim na wszystkich poziomach zaawanso
wania, od Al do C2.

2.2.1.4. W tomie Z zagadnień dydaktyki P.E. Gębal (2006: 205-242) pisał o na
uczaniu realiów i kultury polskiej, zintegrowanym z nauczaniem języka, wiele uwa
gi poświęcając programowi nauczania w tym zakresie dla poziomów A, B, C.

Ten jego artykuł znalazł rozwinięcie w podręczniku Dydaktyka kultury polskiej 
w kształceniu językowym cudzoziemców. Podejście porównawcze (2010). Uważając 
nauczanie kultury polskiej za integralną część praktycznej nauki polszczyzny, autor 
prezentuje na wstępie 10 założeń koncepcyjnych i dydaktycznych swego podręcz
nika. Ponieważ był to zabieg nigdzie wcześniej niespotykany, warto je tu zapre
zentować jako hasła typowe dla jego wizji dydaktyki nie tylko kultury, ale i języka 
polskiego:

1. Uwzględnianie globalizacji społeczeństw europejskich w nauczaniu języka i kultury 
polskiej.

2. Uwzględnianie specyfiki nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego.
3. Wykorzystanie standardów europejskich do nauczania języków i kultur w nauczaniu języ

ka i kultury polskiej jako obcych.
4. Używanie terminu „dydaktyka kultury” dla wszelkich działań dydaktycznych o charakte

rze kulturo- i realiopoznawczym.
5. Nauczanie kultury polskiej jako obcej z wykorzystaniem metod i technik stosowanych 

w nauczaniu innych języków i kultur (podejście porównawcze).
6. Rozwijanie kompetencji kulturowych w powiązaniu z wiedzą kulturową.
7. Udzielenie odpowiedzi na pytania: czego, jak oraz z czego nauczać.
8. Nauczanie zarówno tzw. kultury wysokiej, jak i niskiej.
9. Integracja kultury z nauczaniem języka polskiego jako obcego.
10. Wykorzystywanie w nauczaniu kultury i polskich realiów metod i technik używanych 

w nauczaniu języka (tamże: 18-20).

Zanim autor przejdzie do nauczania realiów i kultury polskiej, przedstawia naj
pierw podejście do tych zagadnień w dydaktyce dwu języków światowych: niemie
ckiego i francuskiego, oraz w standardach europejskich znanych z wersji ESOK.J, po 
czym przechodzi do tego, jak na to zagadnienie patrzą polscy neoftlolodzy, naucza
jący w naszym kraju języków światowych. Pokazując, jak specjaliści w zakresie 
nauczania języków światowych widzą nauczanie realiów i kultury, autor czyni za
dość założeniu piątemu, tworząc równocześnie podstawy podejścia porównawczego 
do nauczania polskich realiów i kultury. Co ważne, pokazuje on, jak zmieniało się 
w czasie podejście do nauczania realiów i kultury, pisząc tak:
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Zmianę roli kultury i realiów w procesie przyswajania i nauczania języków europejskich wy
muszały założenia programowe pojawiających się podejść i nowe warunki społeczno-poli
tyczne jednoczącej się Europy. Nowe rozwiązania dydaktyczne nie zmieniły jednak podsta
wowej funkcji, jaką kultura i realia mają do spełnienia w procesie kształcenia językowego. 
Jest nią kontakt i oswajanie z szeroko pojętą obcością i innością, które dzięki obecności 
języka obcego stale goszczą na zajęciach (tamże: 45; podkreślenie - W.M.).

Przechodząc do kultury i realiów w glottodydaktyce polonistycznej, autor 
omawia racjonalny empiryzm pierwszych prac, prace tworzące podstawy podej
ścia komunikacyjnego (Martyniuk 1991), prace monograficzne poświęcone na
uczaniu kultury polskiej (Gamcarek 1997, 2006; Burzyńska 2002; Schmidt 2004), 
ujęcia związane z komunikacją międzykulturową (Zarzycka 2000a, 2000b, 2000c; 
2007); kulturę polską jako obcą widzianą oczyma socjologów oraz problematykę 
kulturową w certyfikacji znajomości JPJO, także pierwsze propozycje programo
we (Miodunka, red., 2004). Swe dociekania Gębal podsumowuje w następujący 
sposób:

Twórcy prezentowanych prac bardzo rzadko odwoływali się do podejść i metod w nauczaniu 
języków obcych. Poza Martyniukiem, którego praca oparta jest na podstawowych założeniach 
programowych europejskiego podejścia komunikacyjnego, nikt z badaczy biorących udział 
w szeroko pojętej dyskusji realio- i kulturoznawczej nie podążał drogą badań porównawczych 
i nie korzystał ze standardów oraz programów stworzonych przez glottodydaktyków repre
zentujących języki światowe (...) W omówionych pracach polskich za mało uwagi zwrócono 
na metody i podejścia w nauczaniu języków obcych oraz na potrzebę przygotowania progra
mów. Choć badano cudzoziemców uczących się polskiego, nie starano się poznać ich oczeki
wań dotyczących poznawania kultury polskiej (tamże: 95, 96).

Kolejny rozdział został poświęcony przedstawieniu poszczególnych podejść do 
nauczania kultury i realiów (podejścia faktograficzne, komunikacyjne i między
kulturowe, także ujęcie eklektyczne i perspektywę zadaniową), co tworzy dobrą 
podstawę do analizy w następnym rozdziale obecności kultury i realiów polskich 
w podręcznikach do nauczania JPJO. Autor pokazał w nim, jak autorzy omawianych 
podręczników realizują poszczególne podejścia, dowodząc równocześnie, że podej
ścia nieobecne w pracach glottodydaktycznych były obecne w polskich podręczni
kach dla cudzoziemców.

Omawiany podręcznik kończy autorski program nauczania kultury i realiów 
zintegrowany z nauczaniem języka polskiego. Tworząc swój program, autor wziął 
pod uwagę standardy europejskie w wersji ESOKJ, postulaty i propozycje zawarte 
w polskich pracach poświęconych nauczaniu kultury i realiów, rezultaty badań włas
nych oczekiwań kulturowych 216 cudzoziemców uczących się polszczyzny w pol
skich ośrodkach akademickich, wreszcie - założenia teoretyczne niemieckiej Lan
deskunde. Warto podkreślić, że poza kategoriami tematycznymi, przewidzianymi do 
realizacji na trzech poziomach zaawansowania, autor zwraca uwagę na konieczność 
uwzględnienia treści niewymienionych w jego programach, ale zgodnych z oczeki
waniami uczących się, co czyni jego program otwartym na potrzeby uczących się 
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w różnych warunkach (np. w krajach pochodzenia uczących się oraz w Polsce w sy
tuacji bezpośredniego kontaktu z naszą kulturą i realiami).

Publikacja książki A. Burzyńskiej (2002), na którą piszący te słowa zareagował 
artykułem Czy kultura polska była traktowana po macoszemu w nauczaniu języ
ka polskiego jako obcego? Rozważania na marginesie książki Anny Burzyńskiej 
(KwNJPjO: 2004: 13-35), spowodowała wzrost zainteresowania nauczaniem kul
tury polskiej i naszych realiów, o czym świadczą omawiane w podręczniku Dydak
tyka kultury prace, ale także konferencje organizowane później przez Polonicum 
UW. Istniejące prace należało jednak sprowadzić do „wspólnego mianownika”, ja
kim okazały się programy nauczania kultury w językach światowych, zwłaszcza 
w niemieckim, oraz zaproponować jednolity program, uwzględniający nowe wów
czas standardy europejskie w wersji ESOKJ. Dokonał tego P.E. Gębal w omawia
nym podręczniku, który poza prezentacją materiału stara się wciągnąć studentów 
w rozważania i dyskusje dzięki ćwiczeniom zawartym w rubrykach Zastanów się! 
Spróbuj!, uwypuklaniu powiązań między różnymi podejściami, zagadnieniom do 
autoewaluacji studentów po każdym rozdziale czy wreszcie zestawieniom terminów 
podstawowych dla omawianej w danej części problematyki.

W recenzji wydawniczej podręcznika Dydaktyka kultury prof. G. Zarzycka 
napisała:

Książka Gębala jest jednocześnie monografią, a więc szczegółowym, naukowym opracowa
niem ważnego zagadnienia, jakim jest nauczanie kultury w kształceniu polonistycznym cu
dzoziemców, oraz podręcznikiem, który akcentuje, które z zagadnień są ważne i dlaczego. Za 
świetnie opracowaną uważam, znajdującą się w każdym rozdziale pracy, część ZASTANÓW 
SIĘ! SPRÓBUJ!, w której namawia się czytelników poszczególnych fragmentów pracy do re
fleksji nad omówionymi zagadnieniami oraz stawia się im pytania i problemy do rozwiązania. 
Kolejnym ciekawym pomysłem są POWIĄZANIA - fragmenty rozdziałów, w których autor 
odsyła do teorii wiążących się z przedstawionymi wcześniej przez niego wątkami głównymi 
(Gębal 2010: s. 4. okładki).

2.2.1.5. Pisząc w tomie Z zagadnień dydaktyki o dydaktyce szczegółowej JPJO, 
autorzy poruszali zagadnienia nauczania realiów i kultury polskiej zintegrowane
go z nauczaniem języka, a także stosowania tekstów literackich w nauczaniu JPJO, 
widzianego na tle nauki o literaturze polskiej (A. Seretny). Tym pierwszym sze
rzej zajął się P. Gębal w omówionym właśnie podręczniku, tym drugim zaś - Ta
mara Czerkies w książce Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
(z elementami pedagogiki dyskursywnej) (2012). Całej książki Czerkies nie można 
uznać za podręcznik, ponieważ pierwsza część ma charakter wyraźnie teoretyczny, 
natomiast jej druga część może i powinna być wykorzystywana przez wszystkich 
zastanawiających się nad wprowadzaniem tekstów literackich na zajęcia językowe 
lub chcących porównać swe doświadczenia z przemyśleniami autorki. W rozdzia
le czwartym pokazuje ona, na czym polegało i jak zmieniało się wykorzystywanie 
tekstów literackich na zajęciach języka obcego prowadzonych metodą gramatyczno- 
-tłumaczeniową, często używającą tekstów oryginalnych i preparowanych, metodą 
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bezpośrednią, początkowo stroniącą od tekstów pisanych oraz z wykorzystaniem 
podejścia międzykulturowego, wiążącego się z perspektywą pedagogiki dyskursyw- 
nej (Czerkies 2012: 61-76). W następnym rozdziale Czerkics bierze pod uwagę róż
ne kompetencje, jakie zdobywa każdy przyswajający sobie język obcy, daje przegląd 
ujęć kompetencji literackiej przez różnych badaczy i ustala jej miejsce na „mapie 
kompetencyjnej”, pisząc tak:

Kompetencja literacka jest zatem zakotwiczona w wielu kompetencjach równocześnie: 
przez uruchamianie języka - w kompetencji językowej; przez reakcję interakcyjną na tekst 
literacki - w kompetencjach komunikacyjnych: dyskursywnej i funkcjonalnej; zaś przez 
zdolność porozumiewania się i oswajania kultury - w kompetencji interkulturowej (tamże: 
105; podkreślenia - W.M.).

Zaraz potem dodaje, że osobom dorosłym można częściej proponować pracę 
z tekstami literackimi, ponieważ stanowią one dla nich wyzwanie intelektualne, po
nadto motywują ich do indywidualnej odpowiedzi na bodziec tekstowy, także do 
samodzielnych poszukiwań. „Można też stosować zasadę - trudny tekst, proste ćwi
czenia - dodaje Czerkies. - Teksty literackie, choć nie zawsze odpowiadające po
ziomowi językowemu, zawsze zaspokajają potrzeby kognitywne i emocjonalne, są 
więc jak najbardziej wskazane” (tamże).

Wprowadziwszy pojęcie kompetencji literackiej, autorka omawia kryteria wy
boru tekstu literackiego na zajęcia językowe, proponowane przez różnych autorów 
(C. Kramsch; G. Lazar; W. Martyniuka; A. Kozłowskiego; A. Seretny; P. Gamcarka; 
A. Dunin-Dudkowską i A. Trębską-Kertopf). Potem przedstawia wartość dydaktycz
ną poszczególnych rodzajów literackich: poezji, prozy i dramatu. Rozdział kończą 
modele pracy z tekstem literackim w ujęciu dyskursywnym oraz rozważania nad 
miejscem tekstu w podejściu zadaniowym.

Doświadczenia własne wyniesione z zajęć, na których wykorzystywała teksty 
literackie, Czerkies przedstawiła w rozdziale końcowym Teksty literackie na zaję
ciach języka polskiego jako obcego, ze szczególnym uwzględnieniem poziomu B2 
(tamże: 149-175). Na jego początku omówiła dotychczasowe publikacje odnoszące 
się do tekstów literackich w nauczaniu JPJO, w tym znane serie Czytaj po polsku 
oraz Bibliotekę Interpretacji, wydawane w Uniwersytecie Śląskim. Potem przed
stawiła własne doświadczenia zdobywane w trakcie nauczania z wykorzystania 
tekstów prozatorskich i poetyckich w ujęciu dyskursywnym oraz poezji Miłosza 
w ujęciu zadaniowym. Tym, na co trzeba zwrócić tu uwagę, są teksty autentycznych 
wypracowań studenckich, podpisanych imieniem i nazwiskiem (z podaniem kraju 
pochodzenia studenta), stanowiących mocne argumenty za słusznością wywodów 
Tamary Czerkies.

Pracę kończy tabela z propozycjami 30 tekstów literackich powiązanych z kata
logiem tematycznym, z zakładanym poziomem językowym (od A 1.2 do B2), z treś
ciami kulturowymi i celami kształcenia. Ich zadaniem jest pokazanie możliwości 
dydaktycznych, jakie stwarza literatura polska.
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Czerkies stawia sobie za podstawowy cel - piszę autor Krakowskiej szkoły glottodydaktyki 
porównawczej - wskazanie kierunku, w jakim zmierza nowoczesne nauczanie języków ob
cych z wykorzystaniem literatury, doprowadzające do powstania dialogu o różnych obliczach, 
będącego dowodem porozumienia i pojednania międzykulturowego. Cel ten stanowi odzwier
ciedlenie promowanych w standardach europejskich założeń nauczania międzykulturowego, 
służącego rozwijaniu kompetencji międzykulturowej uczących się (Gębal 2014: 119).

2.2.1.6. Książka Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na 
przykładzie języka biznesu. Podejście porównawcze B. Ligary i W. Szupelaka (2012) 
to opracowanie bardzo ważne z tego względu, że przynosi ono podsumowanie do
tychczasowych badań języków specjalistycznych, prowadzonych w ramach różnych 
działów językoznawstwa: polonistycznego, stosowanego, glottodydaktyki oraz ter
minologii jako dyscypliny naukowej. Podsumowanie to znajdujemy w pierwszej 
części monografii, zatytułowanej Podstawy teoretyczne nauczania języka specjali
stycznego jako obcego, której autorką jest B. Ligara. Poświęciła ona wiele uwa
gi najpierw pojęciu, a potem definicji języka specjalistycznego. W dalszej części 
omówiła badania języków specjalistycznych prowadzonych na gruncie lingwistyki 
stosowanej oraz glottodydaktyki, wreszcie - implikacje osiągnięć językoznawstwa 
teoretycznego do nauczania słownictwa specjalistycznego, czyli terminów i termi
nologii, dających się strukturyzować w postaci pól terminologicznych. Osobny frag
ment swych rozważań poświęciła autorka kolokacjom jako jednemu z problemów 
dydaktycznych nauczania języka specjalistycznego (Ligara, Szupelak 2012: 17-82).

Unia Europejska postawiła na integrację krajowych rynków pracy w jeden wspól
ny, europejski rynek pracy. Polacy znają szczególnie dobrze jeden aspekt integracji 
rynku pracy, a mianowicie możliwość poszukiwania pracy za granicą, co wobec bra
ku miejsc pracy w Polsce jest pozytywnie odbierane, choć wiąże się z koniecznością 
(dobrego) opanowania języka kraju zatrudnienia. Integracja, o której mowa, ma też 
inny aspekt polegający na tworzeniu polskich filii przez korporacje zagraniczne, 
poszukujące kompetentnych polskich pracowników oraz na coraz częstszych kon
taktach biznesmenów polskich z zagranicznymi. Wszystko to powoduje, że sprawa 
skutecznego nauczania języków specjalistycznych, w tym - języka biznesu, staje 
się priorytetem dydaktyki języków obcych. Ponieważ zjawiska, o których mowa, 
istnieją od dawna w Europie Zachodniej, dydaktyka takich języków, jak angielski, 
francuski, niemiecki czy hiszpański musiała je uwzględnić znacznie wcześniej niż 
glottodydaktyka polska. To powoduje, że zastosowany w książce aspekt porównaw
czy ma tu szczególne znaczenie, ponieważ pozwala jej autorom na uwzględnianie 
sprawdzonych ujęć angielskich czy francuskich z proponowanymi rozwiązaniami 
polskimi. Widać to dobrze w całej książce, ale szczególnie w części drugiej, zaty
tułowanej Nauczanie polskiego języka biznesu jako obcego w perspektywie porów
nawczej z glottodydaktyką języka angielskiego (tamże: 83).

Język biznesu, którego nauczaniem szczegółowo zajmuje się W. Szupelak, to 
jeden z wielu języków specjalistycznych. Specyfika języka biznesu została ukazana 
w rozdziale siódmym, w którym Ligara i Szupelak omówili ją z zachowaniem trzech 
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kryteriów: tematu, użytkowników (do których należą też uczący się języka biznesu) 
i sytuacji komunikacyjnych. Wprowadzili wreszcie dwa warianty języka biznesu: 
profesjonalny i dydaktyczny, o tym drugim pisząc tak:

Kurs wariantu dydaktycznego można traktować jako swego rodzaju program wprowadzający 
do języka biznesu. Jego cechą charakterystyczną jest to, że może prezentować język wspól
ny dla większej liczby dziedzin specjalistycznych. Zgodnie z typologią Henry’ego Widdow- 
sona różnica między kursami wariantu dydaktycznego a kursami wariantu profesjonalnego 
jest taka, jak pomiędzy szkoleniem a edukacją: „Celem szkolenia jest rozwój konkretnych 
sprawności i zapoznanie się z konkretnymi schematami działania, podczas gdy celem eduka
cji jest wytworzenie ogólnej zdolności pojmowania lub zestawu procedur niezbędnych 
do radzenia sobie w różnych sytuacjach” (Widdowson 1978, za: Dudley-Evans, St. John 
1998: 42) (tamże: 96; podkreślenia - W.M.).

Ponieważ tradycja nauczania polskiego języka biznesu liczy zaledwie kilkana
ście lat, Szupelak stosuje konsekwentnie podejście porównawcze, ukazując podo
bieństwa i różnice języka biznesu w glottodydaktyce anglistycznej i polonistycznej. 
Warto zwrócić uwagę m.in. na to, że proponuje on redefinicję relacji nauczyciel - 
uczeń, a także omawia treści nauczania w języku biznesu oraz metody i techniki ich 
realizacji. Zatrzymajmy się na chwilę przy redefinicji relacji nauczyciel - uczeń, 
o której Szupelak piszę w następujący sposób:

Wyzwaniem dla nauczycieli przyzwyczajonych do uczenia języka dla celów ogólnych 
jest subiektywnie postrzegana przez nich degradacja w statusie społecznym z pozycji 
nauczyciela, autorytetu w klasie, do pozycji partnera nauki, który dostarcza swej wiedzy 
językowej i językoznawczej, a pracuje, korzystając z wiedzy fachowej uczącego się. Ta 
postrzegana zmiana statusu może mieć również negatywny wpływ na postawę uczących się, 
dyscyplinę i punktualność, zatem w zakresie obowiązków nauczyciela leży wypracowanie ta
kich metod komunikacji na linii nauczyciel - uczeń, by ta pozwoliła na osiągnięcie maksymal
nych postępów uczestników kursu. Pozytywnym wynikiem zmniejszania się dystansu między 
uczniem a nauczycielem jest to, że nauczycielowi łatwiej jest w takiej sytuacji przeprowadzić 
analizę potrzeb. Potrzeby uczących się, będące w swej istocie sygnalizowaniem ich braków, 
mogą być niechętnie wyjawiane autorytarnemu nauczycielowi. Natomiast nauczyciel-part- 
ner nie będzie miał problemu z uzyskaniem informacji na temat potrzeb studentów (tam
że: 102-103; podkreślenia - W.M.).

Wcześniej Szupelak podaję maksymę, którą warto przytoczyć, gdyż stanowi cel
ne określenie dobrego nauczyciela języka biznesu: „Do nauki języka biznesowego 
niezbędny jest nie tylko student zainteresowany biznesem, lecz też nauczyciel 
zainteresowany i zaangażowany w biznes” (tamże: 102; podkreślenia - W.M.).

Dalej autor porównawczo ukazuje nauczanie sprawności językowych, dodatko
wo podkreślając, że w komunikacji biznesowej dużą rolę odgrywają także sprawno
ści interpersonalne i pozajęzykowe. W nauczaniu języka biznesu stosuje się zwykle 
podejście komunikacyjne, ale coraz częściej wykorzystuje się także podejście za
daniowe. Oba podejścia, ich zalety i ograniczenia, zostały ukazane w rozdziale 11., 
zatytułowanym Umocowanie metodyczne nauczania języka biznesu jako obcego 
(tamże: 165-180).



2.2. Prace z metodyki nauczania języka polskiego jako obcego... 77

Do nauczania polskiego języka biznesu istniały dotąd trzy podręczniki: Polski 
język biznesu dla cudzoziemców Anny Butcher i Anny Dunin-Dudkowskiej (1998), 
O biznesie po polsku Marzeny Kowalskiej (2008) i Polski w pracy Agnieszki Ja
sińskiej, Anety Szymkiewicz i Małgorzaty Małolepszej (2010). Po przedstawieniu 
metody analizy materiałów dydaktycznych Szupelak charakteryzuje każdy z pod
ręczników, używając do ich oceny tych samych kryteriów (tamże: 187-196).

W. Szupelak jest praktykiem, nauczającym polskiego i angielskiego języka bizne
su. Swymi doświadczeniami dzieli się w aneksie, proponując pięć dokładnie zaplano
wanych i przygotowanych scenariuszy zajęć wraz z ćwiczeniami (tamże: 203-243).

Warto podkreślić, że oboje autorzy omawianej książki są neofilologami i poloni
stami równocześnie: B. Ligara jest polonistką i romanistką, a W. Szupelak - anglistą 
i polonistą. To dlatego oboje poruszają się swobodnie po literaturze obcojęzycznej 
i polskiej. To dlatego obojgu bliskie jest podejście porównawcze w glottodydakty- 
ce polonistycznej. Co więcej, każde z nich ma za sobą kilkuletnie doświadczenia 
w nauczaniu języka polskiego cudzoziemców. Jest jednak między nimi jedna ważna 
różnica: prof, dr hab. Bronisława Ligara od 2005 r. prowadzi zajęcia na dwuletnich 
studiach magisterskich w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego, organi
zowanych przez Katedrę Języka Polskiego jako Obcego Wydziału Polonistyki UJ, 
a Wojciech Szupelak odbył te studia w latach 2007-2009. W 2010 r. uzyskał magi
sterium za pracę Porównanie metod nauczania biznesu w glottodydaktyce języka 
angielskiego i polskiego, napisaną pod opieką prof. B. Ligary. W. Szupelak należy 
więc do nowej generacji w glottodydaktyce, która została przedstawiona w osobnej 
publikacji zatytułowanej Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej. Praca 
zbiorowa pod red. W.T. Miodunki (2009). Omawiana książka stanowi z jednej strony 
twórcze rozwinięcie pracy magisterskiej W. Szupelaka, co widać doskonale w części 
drugiej monografii, z drugiej jednak strony - ujęcie to zostało poszerzone o całą 
część pierwszą autorstwa B. Ligary i o rozdział siódmy, napisany przez oboje auto
rów. Zwracamy na to uwagę, żeby przypomnieć, iż w pracy była mowa o redefinicji 
relacji nauczyciel - uczeń i równocześnie podkreślić, że monografia jako całość jest 
znakomitym dowodem skuteczności takiej redefinicji, stanowi dowód na partnerskie 
relacje i owocną współpracę profesora z byłym studentem.

Opracowania poświęconego językowi specjalistycznemu w nauczaniu polszczy
zny jako języka obcego, a szczególnie analizie nauczania języka biznesu, glottody- 
daktyka polonistyczna oczekiwała od dawna. Omówiona tu publikacja spełnia te 
oczekiwania w bardzo dużym stopniu, stanowiąc znakomite, bo syntetyczne i po
równawcze wprowadzenie do badań i nauczania języków specjalistycznych na przy
kładzie języka biznesu.

2.2.1.7. Jak wyraźnie pokazały to autorki ABC metodyki, problematykę nową 
w nauczaniu JPJO stanowi nauczanie sprawności językowych. Autorów prac na ten 
temat nie ma wielu, co zapewne wynika z faktu, że każdy zajmujący się spraw
nościami językowymi musi wykroczyć daleko poza tradycyjne granice badań pro
wadzonych przez językoznawstwo polonistyczne. W istniejących pracach z zakresu 
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glottodydaktyki polonistycznej z dorobku językoznawstwa stosowanego korzysta 
bezpośrednio nauczanie części systemu językowego oraz zróżnicowania stylistycz
nego i socjolingwistycznego polszczyzny. Można by się zastanawiać, czy i w jakim 
zakresie wiąże się z językoznawstwem polonistycznym nauczanie sprawności ję
zykowych. Na pewno musi ono korzystać ze zdobyczy lingwistyki tekstu pisanego 
i mówionego, ale musi wychodzić też poza nią. Aby pokazać, jak to może wyglądać 
w praktyce, omówimy pokrótce pracę Adriany Prizel-Kani Rozwijanie sprawności 
rozumienia ze słuchu w języku polskim jako obcym (2013). Autorka zaznacza na 
wstępie, że jej monografia

wpisuje się w krąg rozważań o charakterze glottodydaktycznym i chociaż punktem odniesie
nia jest nauczanie cudzoziemców rozumienia polskiej mowy, to przedstawione w niej teorie 
znajdują zastosowanie w nauczaniu każdego języka obcego. Praca może zatem stanowić po
moc dydaktyczną dla studentów przygotowujących się do zawodu nauczyciela oraz dla prak
tyków, którzy pragną pogłębić swą wiedzę i poszukiwać nowych rozwiązań metodycznych 
(Prizel-Kania 2013: 7).

Mimo że autorka mówi o swej pracy tylko jako o „pomocy dydaktycznej dla stu
dentów przygotowujących się do zawodu nauczyciela”, zaliczymy jej pracę do opra
cowań o charakterze podręcznikowym, polecając ją jako pierwsze w glottodydak- 
tyce polonistycznej opracowanie poświęcone rozwijaniu jednej z najważniejszych 
sprawności językowych, czyli rozumienia ze słuchu.

Samo rozumienie ze słuchu jest procesem związanym z fizjologią słyszenia oraz 
fazami percepcji słuchowej, którymi zajmuje się psycholingwistyka. Charaktery
styce procesu rozumienia za słuchu poświęciła autorka rozdział pierwszy (tamże: 
10-27), w kolejnym zaś rozdziale zajęła się sprawnością słuchania w kształceniu 
językowym, dając przegląd koncepcji kształcenia i testowania rozumienia ze słuchu 
w różnych okresach. Nauczanie rozumienia ze słuchu wyglądało inaczej w metodzie 
audiolingwalnej (tu mówi się o okresie strukturalno-psychometrycznym), inaczej 
w ujęciu kognitywistycznym, a jeszcze inaczej w podejściu komunikacyjnym, które 
korzysta z pojęć kompetencji językowej i komunikacyjnej. Modele kompetencji ko
munikacyjnej pokazują jej złożoność, gdyż autorzy wyróżniają jako jej komponenty 
kompetencję gramatyczną, socjolingwistyczną (złożoną z kompetencji socjokulturo- 
wej i kompetencji dyskursu) oraz strategiczną (ESOKJ 2003: 94-114; Prizel-Kania 
2011: 47-49).

Trzeba podkreślić, że Prizel-Kania przeprowadziła w 2010 r. badania ankietowe 
na temat rozumienia ze słuchu w JPJO na populacji 260 cudzoziemców uczących 
się naszego języka w Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ w grupach 
na niemal wszystkich poziomach zaawansowania, bo od Al do Cl. Zarówno bada
nia pilotażowe, jak i docelowe zostały szczegółowo przedstawione w pracy (Prizel- 
-Kania 2011: 63-94), my natomiast przytoczymy kilka z 10 wniosków końcowych, 
szczególnie ważnych dla rozwijania sprawności rozumienia polszczyzny mówionej:
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1. Analiza wyników dotyczących identyfikacji przyczyn trudności pokazała, że studenci na
wszystkich poziomach zaawansowania mają problemy ze zrozumieniem tekstów 
artykułowanych w naturalnym, dość szybkim tempie. Aby przygotować uczących 
się do tego zadania, należy od początku nauki konsekwentnie stosować nagrania teks
tów wypowiadanych naturalnie i posiadających charakterystyczne cechy ustnej odmiany 
polszczyzny.

2. Należy rozwijać zdolności percepcyjne uczących się przez wprowadzanie ćwiczeń 
kształcących wrażliwość fonologiczną na wszystkich poziomach wypowiedzi: fone
mu, wyrazu, zdania oraz tekstu.

4. Dobierając materiały do słuchania, należy zadbać, aby ich treść była interesująca dla uczą
cych się i motywowała ich do aktywnego słuchania. Treści nagrań powinny odpowiadać 
zainteresowaniom studentów i pobudzać ich ciekawość.

5. Funkcje motywacyjne pełni także realistyczne zadanie oraz sposób wprowadzenia tekstu
przez nauczyciela. Wyznaczenie autentycznego celu słuchania wzmacnia koncentrację, 
co prowadzi do tego, że studenci nie przestają słuchać i nie zajmują się innymi rzeczami. 
Konstrukcja zadania powinna ułatwić uczącym się zapamiętanie oraz organizację 
najważniejszych informacji.

10. Jednym z najważniejszych wniosków płynących z przeprowadzonej analizy jest postulat 
kształcenia świadomości metakognitywnej uczących się w zakresie: a) oceny własnych 
umiejętności i identyfikacji trudności w odbiorze konkretnych tekstów; b) umiejętności 
stosowania efektywnych działań strategicznych; c) możliwości rozwijania sprawności ję
zykowych (tamże: 93-94; podkreślenia - W.M.).

We wnioskach Prizel-Kani odbija się bardzo dobrze doświadczenie egzaminato
rów znajomości języka polskiego jako obcego podczas egzaminów certyfikatowych. 
Rozumienie ze słuchu na danym poziomie jest sprawdzane jako pierwsza spraw
ność i dla wielu zdających stanowi szok ze względu na ograniczony czas i koniecz
ność wykonania zadań sprawdzających rozumienie ze słuchu, których duża grupa 
zdających nigdy wcześniej nie wykonywała, co widać po ich reakcji. Początkowo 
rozumienie ze słuchu było uważane za sprawność deficytową ze względu na to, że 
sprawiała ona najwięcej kłopotów zdającym na różnych poziomach zaawansowania. 
Po kilku latach sytuacja się trochę poprawiła, ale wciąż rozumienie ze słuchu jest 
sprawnością trudną zwłaszcza dla tych zdających, którzy przyswoili sobie polszczy
znę podczas kontaktów z Polakami, ale nigdy się jej formalnie nie uczyli lub uczyli 
się jej metodą gramatyczno-tłumaczeniową.

Przedstawiając własny model kształcenia rozumienia ze słuchu, Prizel-Kania 
uwzględnia tekst mówiony jako narzędzie glottodydaktyczne, omawia konstruk
cję zadań, rozwijanie wrażliwości fonologicznej, integrację strategii uczenia się 
i użycia języka, wreszcie - rozwijanie świadomości metakognitywnej uczących 
się polszczyzny (tamże: 108-182). Charakteryzując tekst mówiony w języku pol
skim, autorka odwołuje się do dorobku polskiej socjolingwistyki, badającej i opi
sującej język mówiony mieszkańców wielkich miast i regionów Polski. Korzysta 
także z dorobku polskiej lingwistyki tekstu, np. z pracy Wprowadzenie do lingwi
stycznej analizy tekstu Urszuli Żydek-Bednarczuk (2005). Tu jednak dobrze widać, 
że wiedza stworzona przez językoznawców staje się punktem wyjścia do działań 
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praktycznych, podejmowanych w procesie nauczania języka obcego: nauczania ro
zumienia polskich tekstów mówionych. Teksty mówione są zatem traktowane nie 
tyle jako przedmiot analizy i opisu lingwistycznego, ile jako narzędzie w procesie 
glottodydaktycznym, w którym stają się zdarzeniem komunikacyjnym. W re
zultacie badacz tego procesu musi wiedzieć o tekstach mówionych więcej niż języ
koznawca polonista, gdyż musi umieć rozpoznać, które teksty mówione mogą być 
używane na jednym z sześciu poziomów zaawansowania znajomości języka (Al, 
A2; BI, B2; Cl, C2), jak poszczególne typy tekstów sprawdzają się w procesie na
uczania rozumienia ze słuchu, jakie sprawiają trudności i jak pomóc cudzoziemcom 
radzić sobie z tymi trudnościami. Podobnie jest używane w glottodydaktyce pojęcie 
sita fonologicznego, wprowadzone przez Nikołaja Trubeckiego w Podstawach fono
logii (1970): skoro wiemy, że uczący się języka obcego „przesiewają” jego dźwięki 
przez sito fonologiczne własnego języka i w rezultacie nie słyszą (dobrze) dźwięków 
obcych swemu językowi, musimy to uwzględnić i zacząć uczyć ich wrażliwości fo- 
nologicznej na nowe, nieznane dotąd dźwięki, które w języku obcym są ważne, gdyż 
mogą decydować o zmianie znaczenia wyrazu. To dlatego w modelu Prizel-Kani 
znajdujemy rozwijanie wrażliwości fonologicznej jako jeden z ważnych obowiąz
ków lektorów języka polskiego jako obcego. Autorka zwraca uwagę na kształcenie 
wrażliwości fonologicznej na wszystkich poziomach kształcenia językowego, pod
kreśla jednak, że

Ćwiczenia doskonalące umiejętność postrzegania dźwięków i ich kombinacji są szczególnie 
istotne na początkowym etapie nauki. Na poziomie podstawowym kształcenie sprawności 
fonologicznej można łączyć z nauczaniem prawidłowej wymowy. Od pierwszych lekcji języka 
polskiego należy pomagać uczącym się stworzyć nowe kategorie dla typowych dźwięków 
języka polskiego. W tym celu ważne jest użycie nagrań zawierających pary wyrazowe 
różniące się jednym fonemem. Pary te powinny być starannie artykułowane i wypowiadane 
w ciszy oraz nagrane na płytach. Konieczne jest zróżnicowanie głosów w używanych na
graniach - poszczególne kwestie powinny być wypowiadane przez kobiety i mężczyzn 
w różnym wieku. Nauczyciel nie może być jedynym wzorem poprawnej wymowy (Prizel- 
-Kania 2011: 127; podkreślenia - W.M.).

Biorąc pod uwagę niewielką dostępność na rynku odpowiednich nagrań, autorka 
poleca nagrania do podręcznika Hurra! Po polsku 1 Małgorzaty Małolepszej i Ane
ty Szymkiewicz (2006) oraz do pracy Liliany Madelskiej Bliźniacze słowa. Test 
przesiewowy do badania dojrzałości szkolnej w zakresie percepcji i wymowy’ dzie
ci wielojęzycznych (2010). Dalej Prizel-Kania omawia typy możliwych ćwiczeń do 
kształcenia słuchu fonemowego, wiążąc je z jednostkami syntaktycznymi (wyraza
mi, frazami, zdaniami; także z tekstami i ich akapitami) oraz z poziomami nauczania 
(tamże: 124-133; zob. też Gębal 2014: 121-122).

Omawiana publikacja jest w istocie częścią rozprawy doktorskiej zatytułowa
nej Rozwijanie i testowanie sprawności rozumienia ze słuchu w języku polskim jako 
obcym na poziomie B2 Adriany Prizel-Kani (2011). Jej tytuł wskazuje wyraźnie, 
że rozprawa odnosiła się do dwu stron sprawności rozumienia ze słuchu, tzn. do 
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jej nauczania (rozwijania, doskonalenia) oraz do sprawdzania (testowania) stopnia 
rozumienia polskich tekstów mówionych przez cudzoziemców. Sprawa testowania 
rozumienia ze słuchu jest w rozprawie Prizel-Kani jeszcze bardziej skomplikowana 
niż samo jej rozwijanie, gdyż autorka stosuje tu podejście porównawcze, zestawia
jąc ze sobą doświadczenia brytyjskie w testowaniu rozumienia tekstów mówionych 
po angielsku z doświadczeniami polskimi, zgromadzonym w trakcie procesu certy
fikacji znajomości języka polskiego jako obcego. Porównanie technik testowania 
rozumienia ze słuchu w języku średniej wielkości narodu europejskiego z testowa
niem tej samej sprawności w języku światowym jest zabiegiem uzasadnionym: oto 
porównujemy doświadczenia w wieloletnim testowaniu języka światowego, którego 
uczą się tysiące studentów w różnych krajach świata, z testowaniem języka naro
dowego, którego znajomość jest potwierdzana certyfikatem od 2004 r. Porównując 
jednak testowanie tej sprawności w językach polskim i angielskim, stwierdzamy 
równocześnie, że chcemy się uczyć od najbardziej doświadczonych i najlepszych 
na świecie. Że tak samo jak brytyjscy autorzy zadań testowych chcemy stosować 
standardy europejskie i światowe.

Jeśli przypomnimy sobie, że jeszcze 30 lat temu testowanie znajomości polszczy
zny nie istniało jako problem naukowy i część procesu dydaktycznego, uświado
mimy sobie dokonany skok: dziś możemy porównywać testowanie rozumienia ze 
słuchu na tym samym europejskim poziomie B2 w językach polskim i angielskim, 
oczekując przy tym, że techniki używane w testowaniu rozumienia tekstów mó
wionych po polsku nie będą się zbytnio różnić od technik stosowanych w testach 
brytyjskich.

Pisząc o testowaniu rozumienia ze słuchu na poziomie B2, Prizel-Kania porów
nuje brytyjskie i polskie techniki testowania, stosowane na egzaminie certyfikato
wym na tym poziomie. Jej badania dotyczą jednak także rezultatów tych egzami
nów osiągniętych przez zdających egzaminy certyfikatowe w latach 2004-2008. Na 
tej podstawie można powiedzieć, że w badaniach uwzględniła ona zarówno per
spektywę autorów testów, jak i perspektywę zdających egzaminy certyfikatowe, 
co jest bardzo ważne. Niestety, rezultaty tych badań nie zostały dotychczas opubli
kowane.

W 2015 r. została obroniona na Wydziale Polonistyki UJ rozprawa doktorska 
poświęcona rozumieniu tekstów pisanych. Chodzi o pracę Małgorzaty Banach Ro
zumienie tekstu pisanego przez zdających egzaminy certyfikatowe z języka polskiego 
jako obcego na poziomie B2 w latach 2005-2008 (2015). Autorka dokonała w niej 
analizy ilościowej odpowiedzi udzielonych przez 516 cudzoziemców zdających 
polskie egzaminy certyfikatowe w ciągu czterech lat na poziomie B2. Otrzymane 
wyniki tych badań wskazują, że do najtrudniejszych dla obcokrajowców jednostek 
należały pytania wymagające śledzenia spójności tekstów o skomplikowanej struk
turze. Część błędów sugeruje, że niektórzy zdający mieli kłopoty z logicznym rozu
mowaniem po polsku. Problemy te były szczególnie widoczne w przypadku zadań 
typu prawda/fałsz / brak informacji oraz zadań na dobieranie.
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Podobnie jak Prizel-Kania także M. Banach stosuje w swych badaniach perspek
tywę porównawczą, polskie teksty i techniki testowania rozumienia tekstów pisa
nych porównując z tymi stosowanymi na egzaminach z języków angielskiego (FCE) 
i włoskiego (CELI 3). Na podstawie analizy w taki oto sposób charakteryzuje ona 
polskie teksty, zadania i testy:

Analiza jakościowa tekstów, zadań i testów prowadzona w ujęciu porównawczym wykazała 
istnienie wielu punktów wspólnych, ale i wielu różnic pomiędzy rozwiązaniami polskimi, 
angielskimi i włoskimi (...). Analizowane teksty polskie od tekstów angielskich i włoskich 
odróżniała między innymi mniejsza długość (tylko tu wykorzystywano m.in. urywki długości 
akapitu i pojedyncze napisy), mniejszy stopień złożoności składniowej, duża różnorodność 
tematyczna, większa abstrakcyjność tematyki, obecność nawiązań do kultury wysokiej, do
minacja bezosobowego tonu, niewielka rola funkcji ekspresywno-emocjonalnej. Na poziomie 
zadań i całego komponentu w materiale polskim rozpatrywanym na tle testów zagranicznych 
widoczna jest m.in.: większa liczba stosowanych technik, większa zmienność w obrębie za
dań jednego typu, obecność zadań ukierunkowanych na testowanie znajomości leksyki, brak 
stałej formuły testu, mniejsza łączna długość tekstów i większa liczba jednostek testu w kom
ponencie, odmienna punktacja jednostek oraz znacznie większa transparentność w sposobie 
oceniania (Banach 2015: 333).

Mimo że rezultaty obu analiz dotyczą początkowej fazy procesu certyfikacji 
JPJO, który uległ modyfikacji po audycie ALTE w 2008 r., byłoby bardzo dobrze, 
gdyby rezultaty badań testowania rozumienia ze słuchu zostały opublikowane razem 
z badaniami testowania rozumienia tekstów pisanych, gdyż to stwarzałoby okazję 
do porównania analiz statystycznych dwu ważnych sprawności, zwanych dawniej 
pasywnymi.

2.3. Programy nauczania języka polskiego jako obcego

Konstruowanie programu nauczania jest procesem decyzyjnym, 
a decyzje te dotyczą celów nauczania, materiału nauczania, 

procesu dydaktycznego i ewaluacji programu.
Iwona Janowska, Planowanie lekcji języka obcego, 2010

2.3.0. Do zakresu metodyki nauczania JPJO należą nie tylko prace odnoszące się 
do technik, metod i podejść stosowanych w tym nauczaniu, ale także do programów 
nauczania JPJO. Pisząc o programach nauczania JPJO, będziemy się odwoływać 
z jednej strony do tego, co piszę się ogólnie o programach nauczania języków ob
cych w polskim systemie szkolnym, z drugiej jednak będziemy pamiętać o tym, że 
w Polsce nie istnieją zatwierdzone przez MEN i obowiązujące w szkołach pro
gramy nauczania języka polskiego jako obcego, ponieważ w polskim systemie 
edukacji nie istnieje dotąd oficjalnie taki przedmiot jak język polski jako obcy.

„Programy szkolne i programy nauczania konkretnych przedmiotów w danych 
typach szkół - piszę W. Pfeiffer - są wyrazem polityki oświatowej państwa, ponie
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waż określają kształt systemu oświatowego, jego cele i priorytety, są także wyrazem 
możliwości finansowych państwa w zaspokajaniu potrzeb edukacyjnych społeczeń
stwa” (Pfeiffer 2001: 142).

Odwołując się do uwag Pfeiffera, możemy powiedzieć, że polityka oświatowa 
państwa polskiego w stosunku do dzieci cudzoziemców, uczących się w polskich 
szkołach, nie jest na tyle wyraźna, żeby jej wynikiem był nowy przedmiot „Język 
polski jako obcy/ drugi”, choć z drugiej strony nie możemy powiedzieć, że MEN 
w swych rozporządzeniach nie uwzględnia dzieci cudzoziemców. Prawdziwe nato
miast będzie ogólne stwierdzenie, że prawie wszystkie istniejące programy na
uczania JPJO są rezultatem działań społecznych, oddolnych, a nie rezultatem 
zabiegów władz ministerialnych.

W. Pfeiffer opisuje dwie strategie konstrukcji programów nauczania: optymal
ną i restryktywną. W strategii optymalnej punktem wyjścia są potrzeby społeczne 
w zakresie znajomości języka obcego (tu: polskiego), od których zależy określenie 
celów nauczania i jego treści, metod nauczania, środków nauczania i wreszcie - wa
runków nauczania, przez które rozumie on globalny czas nauczania i jego intensyw
ność, liczbę uczniów w grupie oraz infrastrukturę glottodydaktyczną (ewentualnie 
z materiałami nauczania; tamże: 145-146). W strategii restryktywnej cele naucza
nia, a w konsekwencji także treści, metody i środki nauczania - zależą od warunków 
nauczania, określonych w rozporządzeniach władz oświatowych (u nas MEN). Po
zytywnym skutkiem braku zatwierdzonych przez MEN programów nauczania JPJO 
jest to, że powstające programy mogą i powinny uwzględniać potrzeby społeczne 
w zakresie znajomości języka polskiego jako obcego. Ponieważ takich potrzeb nikt 
nigdy nie badał, autorzy programów uwzględniają zwykle potrzeby społeczne znane 
im z doświadczenia, tzn. z pracy w jednostce kształcącej cudzoziemców w danej 
uczelni lub w określonym środowisku akademickim. W rezultacie programy naucza
nia JPJO inaczej wyglądają np. w UW, który jako uniwersytet stołeczny przyciąga 
dużą liczbę cudzoziemców na studia, a inaczej w uczelniach niestołecznych, gdzie 
będzie ich naturalną rzeczy koleją mniej. Uczelnie znajdujące się poza stolicą mogą 
się korzystnie wyróżniać długością i renomą tradycji akademickiej (np. najstarszy 
polski uniwersytet - UJ), swoją specyfiką (np. w okresie PRL Katolicki Uniwersytet 
Lubelski jako jedyna prywatna, katolicka uczelnia w Polsce) lub posiadaniem spe
cjalnej jednostki kształcącej studentów zagranicznych (np. słynna „Wieża Babel”, 
czyli Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UL). Z uwag tych wynika, że 
w praktyce akademickiej istnieje wiele programów nauczania języka polskiego jako 
obcego, a ich konstrukcja lub wybór zależy najczęściej od władz danej jednostki. 
O istniejących w Polsce w poszczególnych ośrodkach akademickich programach 
nauczania JPJO niewiele wiemy, ponieważ nigdy ich porównawczo nie badano. Ist
nieją jedynie badania porównawcze programów kształcenia nauczycieli JPJO w pol
skich uczelniach, zrealizowane i opisane przez P.E. Gębala (2013: 189-213). Dlate
go nasze uwagi będą się odnosić do programów opublikowanych w monografiach 
autorskich (Lewandowski 1985: 183-188; Czarnecka 1990; Martyniuk 1991; Gębal 
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2010; Janowska 2010), zbiorach materiałów (Miodunka, red., 1992; Miodunka, red., 
2004; Burzyńska, Dobesz 2004; Gębal 2004, 2006) lub wreszcie w tomach specjal
nych jako programy nauczania języka polskiego jako obcego (Janowska i in. 2011).

2.3.1. Lektura monografii prowadzi nas do wniosku, że tworzeniem programów 
nauczania JPJO zajmowano się niemal od początku jego nauczania, co potwierdzają 
odpowiednie partie książki Jan Lewandowskiego (1985). Autor pokazał w niej, że 
pod ogólnym pojęciem programu kryły się różne terminy szczegółowe (np. plan, 
rozkład materiału gramatycznego itp.). On sam rozumiał programy za Tomaszem 
Woźnickim jako „oficjalne dokumenty administracji szkolnej, określające zakres 
materiału nauczania, umiejętności i nawyki, które mają być opanowane przez ucz
nia, przy czym materiał ten przeważnie dzieli się na poszczególne lata nauki. W pro
gramie omawia się zazwyczaj mniej lub bardziej dokładnie drogi realizacji wska
zanych celów, podaję się więc wskazówki metodyczne” (Lewandowski 1985: 185).

Jasne jest, że w czasach centralizmu socjalistycznego programy nie mogły być 
rozumiane inaczej jak oficjalne dokumenty administracji szkolnej. Odwołując się do 
przedstawionych już rozważań Pfeiffera, możemy powiedzieć, że chodziło tu w isto
cie o strategię restryktywną tworzenia programów, w której wszystkie elementy pro
gramu nauczania zależą od warunków nauczania, określonych w rozporządzeniach 
władz oświatowych, czyli ministerstwa.

Lewandowski przedstawił jednak własny model budowy programów nauczania 
JPJO, złożony z dziewięciu następujących elementów: 1) założenia programu; 2) 
wymiar godzin; 3) cele nauczania JPJO; 4) tematyka lekcji JPJO; 5) układ materia
łu nauczania (fonetyka, ortografia, wiadomości z gramatyki, nauka o wyrazie, czy
li słownictwo, nauka o zdaniu, rozwijanie podstawowych sprawności językowych 
(mówienia, czytania, pisania, rozumienia); 6) pomoce dydaktyczne, w tym pod
ręczniki; 7) uwagi o realizacji programu; 8) uwagi o realizacji materiału nauczania; 
9) ogólne wiadomości o Polsce (tamże: 186-187). Program jest interesujący z tego 
względu, że pokazuje, iż mówiąc o materiale nauczania, autor miał na myśli raczej 
naukę o języku polskim niż praktyczną znajomość polszczyzny. Ciekawe jest 
także to, iż na końcu programu nauczania JPJO znalazły się wiadomości o Polsce, 
tzn. ogólne wiadomości z geografii i historii Polski, także z dziejów kultury polskiej.

Model programu nauczania JPJO Lewandowskiego możemy porównać z opub
likowanymi 25 lat później elementami planu wynikowego I. Janowskiej, która całą 
książkę poświęciła procesowi planowania zajęć języka obcego. W ramach propono
wanego w niej planu wynikowego autorka umieściła:

1) tematykę jednostki podręcznikowej wraz z liczbą godzin przewidzianych na jej realiza
cję (...); 2) cele komunikacyjne, czyli zbiór zadań, które student musi nauczyć się wykony
wać (...); 3) struktury leksykalno-gramatyczne niezbędne do realizacji zadań komunikacyj
nych (...); 4) wykaz materiałów dydaktycznych (...); 5) formy ewaluacji (...); 6) nauczanie 
fonetyki i ortografii (...) (Janowska 2010: 22-23).
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Nie możemy pominąć milczeniem faktu, że Janowska piszę o programach kla
sycznych, inwentarzach i planie wynikowym w zupełnie innych warunkach spo
łeczno-politycznych i dlatego bierze pod uwagę nie tylko wytyczne polskich władz 
oświatowych i dorobek polskiej glottodydaktyki, ale także dokumenty Rady Euro
py typu CEFR, ESOK.J. Jej zdaniem program klasyczny „zawiera nie tylko wykaz 
treści nauczania całego kursu (selekcję), ale proponuje również ich uszeregowanie 
(gradację), czyli kolejność pojawienia się haseł programowych w procesie naucza
nia” (tamże: 17). Plan wynikowy Janowskiej uzmysławia nam, jak bardzo w tym 
czasie zmieniło się nauczanie języka polskiego cudzoziemców, gdyż na pierwszym 
miejscu nie mówi się o częściach systemu językowego i wiedzy na ten temat, ale 
o celach komunikacyjnych, czyli zbiorze zadań, które student musi nauczyć się 
wykonywać. To cele komunikacyjne warunkują dobór struktur leksykalno-grama- 
tycznych niezbędnych do realizacji zadań komunikacyjnych, a nie odwrotnie. Cele 
komunikacyjne są widziane jako zadania praktyczne, które student musi nauczyć 
się wykonywać, ponieważ autorka korzysta tu z podejścia komunikacyjnego, prze
chodzącego w podejście zadaniowe. We wcześniejszym modelu Lewandowskiego 
była mowa tylko o sprawnościach językowych, widzianych zapewne praktycznie, 
gdyż do nauczania mówienia i czytania autor przewidywał „ćwiczenia w mówieniu 
i czytaniu” (Lewandowski 1985: 187).

Także inne programy nauczania znajdujące się w monografiach autorskich są 
związane z podejściem komunikacyjnym w nauczaniu języków obcych. Mamy tu na 
myśli prace Nauczanie mówienia w języku polskim jako rozwijanie kompetencji ko
munikacyjnej. Program dydaktyczny Urszuli Czarneckiej (1990) oraz Grundbaustein 
Polnisch. Propozycja programu nauczania języka polskiego jako obcego Waldemara 
Martyniuka (1991). Czarnecka koncentruje się na nauczaniu mówienia, ponieważ 
mówienie było sprawnością uprzywilejowaną w podejściu komunikacyjnym. Proces 
nauczania mówienia to w tym ujęciu rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, której 
autorka poświęciła wiele uwagi.

Martyniuk zajął się nauczaniem polskiego w niemieckich szkołach ludowych 
(Volkshochschule), rnusiał zatem uwzględnić niemiecką teorię i praktykę nauczania 
języków obcych. Rezultatem przeprowadzonych badań i poczynionych obserwacji 
na poziomie progowym były m.in. dwa inwentarze: intencjonalno-pojęciowy i te
matyczny. Inwentarze te Martyniuk przedstawił Komisji Ekspertów MEN, pracu
jącej wówczas w UJ, która włączyła je do tomu Język polski jako obcy. Programy 
nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod red. W. Miodunki (1992). 
Dzięki temu opracowanie Martyniuka stało się zapowiedzią zmian programowych 
w nauczaniu JPJO, polegających na uwzględnieniu założeń podejścia komunikacyj
nego oraz europejskiego dorobku w zakresie dydaktyki języków obcych.

Zasięg oddziaływania programów stworzonych przez indywidualnych autorów 
nie był duży z tego względu, że nie istniało wtedy zorganizowane kształcenie przy
szłych nauczycieli JPJO, czyli późniejsze studia podyplomowe i magisterskie, nie 
było więc możliwości przekazywania informacji o nowościach w nauczaniu JPJO 
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w czasie regularnych studiów. W tej sytuacji oddziaływanie nowych opracowań au
torskich miało zasięg środowiskowy i zwykle było ograniczone do jednej uczelni 
lub kręgu osób szczególnie zainteresowanych np. podejściem komunikacyjnym. Na 
większą uwagę mogły liczyć opracowania zbiorowe, adresowane do całego środo
wiska nauczycieli języka polskiego jako obcego i na nich skupimy się w dalszych 
rozważaniach.

2.3.2.1. Pierwsze programy nauczania języka polskiego jako obcego, będące re
zultatem pracy zespołowej, zostały wydane przez Wydawnictwo UJ w tomie Język 
polski jako obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod 
red. W. Miodunki w 1992 r. Prace nad nimi rozpoczęto jesienią 1986 r. w Instytu
cie Badań Polonijnych UJ po powołaniu przez Ministerstwo Nauki, Szkolnictwa 
Wyższego i Techniki Komisji Ekspertów, złożonej z 10 specjalistów reprezentują
cych wszystkie ośrodki akademickie w Polsce i wszystkie instytucje zajmujące się 
nauczaniem języka polskiego jako obcego (Miodunka 1992a: 16-18). Ministerstwo 
działało tu przez Zespół Naukowo-Dydaktyczny ds. Języka Polskiego jako Obcego, 
którego pracami kierowała wówczas prof. Halina Rybicka z UW.

Główną bolączką tego, co czyniono dotychczas - pisał we wstępie do omawianego tomu 
W. Miodunka, kierujący pracami Komisji Ekspertów - było każdorazowe zaczynanie prac 
niemal od początku, bez możliwości odwołania się do zespołu jednorodnych danych nauko
wych, do jakiegoś szerzej akceptowanego programu lub programów. Dlatego też rezultaty 
podejmowanych prac były niewspółmiernie niskie do włożonego przez ich autorów wysiłku. 
Zadaniem niniejszego tomu jest przerwanie tej niedobrej tradycji. Jego publikacja oznacza 
bowiem przedstawienie rezultatów badań naukowych współczesnej polszczyzny i na tym tle - 
zaprezentowanie po raz pierwszy szerszym kręgom odbiorców w kraju i za granicą progra
mów nauczania języka polskiego jako obcego, pomyślanych jako punkt odniesienia do tego, 
co robi się w różnych krajach świata (tamże: 7).

Tym, co wyróżniało programy nauczania JPJO z 1992 r., były podstawy na
ukowe, czyli zespół danych kwantytatywnych dotyczących struktury języka 
polskiego: poszczególnych części mowy i kategorii gramatycznych odmien
nych części mowy. Opublikowano je w części drugiej omawianego tomu, za
tytułowanej Struktura współczesnej połszczyzny (na materiale badań frekwen- 
cyjnych połszczyzny telewizyjnej) (Miodunka, red., 1992a: 175-306). Analiza 
ilościowa dotyczyła frekwencji części mowy w polszczyźnie mówionej, kategorii 
gramatycznych rzeczownika, przymiotnika, zaimka i liczebnika, a także imien
nych części mowy, charakterystyki ilościowej imiesłowów przymiotnikowych 
i przysłówkowych, kategorii fleksyjnych i składniowych czasownika, wreszcie 
charakterystyki ilościowej przysłówka, przyimka, wskaźników zespolenia i mo- 
dulantów. Był to wówczas jedyny konsekwentnie ilościowy opis wszystkich czę
ści mowy (z wydzielonym za Stanisławem Jodłowskim modulantem) i kategorii 
gramatycznych odmiennych części mowy. Warto zauważyć, że do dziś nie dyspo
nujemy inną charakterystyką frekwencyjną polskich części mowy, występujących 
w tekstach mówionych.
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Programy nauczania JPJO z 1992 r., które poddano krytycznej refleksji z per
spektywy czasu w 1999 r. (por. Miodunka 1999: 41-43), stanowią dziś dowód z jed
nej strony zmierzchu epoki strukturalizmu w badaniach językoznawczych, w tym - 
w językoznawstwie stosowanym, z drugiej zaś - dowód otwarcia na standardy 
europejskie w nauczaniu języków obcych w ogóle. Odpowiadając na pytanie: Czego 
uczyć?, autorzy zwracają szczególną uwagę na nauczanie słownictwa na trzech po
ziomach nauczania oraz na program gramatyczno-syntaktyczny przygotowany dla 
tych samych poziomów: dla początkujących, średnio zaawansowanych i zaawan
sowanych. Programy te mają charakter strukturalno-funkcjonalny, a ich funkcjo
nalność należy rozumieć jako stwierdzenie, że najbardziej obciążone funkcjonalnie 
w polszczyźnie są często używane części mowy oraz najczęściej używane kategorie 
gramatyczne odmiennych części mowy. I tak na liście haseł do słownika minimum 
około 78% stanowią łącznie rzeczowniki (same rzeczowniki to 46,2% listy haseł), 
czasowniki (19,8%) i przymiotniki (11,8%), co nie znaczy, że polskie zdania można 
budować bez zaimków (tylko 3,5%), przyimków (2,3%) i spójników (2,9%) (Zgół- 
kowa 1992: 41), które należą do wyrazów o największej częstotliwości użycia na 
listach frekwencyjnych słownictwa polskiego (por. 2.3.7.).

Opisując system przypadkowy języka polskiego, Miodunka wyróżnił dwa podsy
stemy: centralny i peryferyjny.

Centrum systemu przypadkowego rzeczowników i przymiotników stanowią cztery przypad
ki: dopełniacz, mianownik, biernik i miejscownik (o łącznej frekwencji około 90% użycia 
wszystkich form przypadkowych w tekście - W.M.). Centrum systemu przypadkowego imie
słowów przymiotnikowych, liczebników i zaimków składa się z trzech przypadków: mianow
nika, dopełniacza i biernika. Ciekawe są różnice w podsystemach peryferyjnych tych części 
mowy: można powiedzieć, że celownika i wołacza liczebników i imiesłowów prawie się nie 
używa. Nie da się jednak tego samego powiedzieć o celowniku w systemie przypadkowym 
zaimków. Celownik jest mniej ważny, to prawda, gdyż znajduje się w podsystemie peryferyj
nym, ale jednak ważny (mając frekwencję użycia 6,5%, równą frekwencji narzędnika zaim
ków - W.M.) (Miodunka 1992b: 26; zob. też 24-27).

Opisany ilościowo system przypadkowy został potraktowany funkcjonalnie 
w ten sposób, że najpierw postanowiono nauczać najczęściej używanych kategorii 
gramatycznych odmiennych części mowy, od początku zdając sobie sprawę z tego, 
że są takie przypadki, kiedy funkcjonalność ilościowa nie współgra z funkcjonal
nością komunikacyjną. Przykładem może być narzędnik rzeczowników i przymiot
ników, który należy do przypadków peryferyjnych (ale jest najczęściej używanym 
z trzech przypadków peryferyjnych) i z tego powodu powinien być nauczany po 
przypadkach centralnych. Jednakże jest to w języku polskim przypadek obowiąz
kowo używany w trakcie przedstawiania ludzi w zdaniach, takich jak np.: Peter jest 
studentem. John jest dobrym studentem. Marie i Michel sq Francuzami. Ponieważ 
w podejściu komunikacyjnym nawiązywanie kontaktów z ludźmi i ich identyfikacja 
jest jedną z najważniejszych funkcji, przyjmując prymat komunikacyjności nad fre
kwencją przypadków polskich, uznano, że narzędnik będzie jednym z pierwszych 
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nauczanych przypadków (pierwszym przypadkiem zależnym po mianowniku, wy
stępującym w funkcji podmiotu zdania).

Nie zawsze jednak zależności między funkcjonalnością komunikacyjną a funk
cjonalnością ilościową były tak oczywiste jak w przypadku narzędnika. Komisja 
uznała np., że tryb rozkazujący powinien być nauczany na poziomic średnim, po
czątkujący będą natomiast mogli zastąpić formy tego trybu połączeniem czasownika 
proszę z bezokolicznikiem innego czasownika, co wydawało się rozwiązaniem struk
turalnym ułatwiającym cudzoziemcom opanowywanie fleksji polskiego czasownika 
(chodziło o równowartość semantyczną zdań typu Otwórzcie podręczniki i zróbcie 
ćwiczenie drugie ze zdaniami typu Proszę otworzyć podręczniki i zrobić ćwiczenie 
drugie). Równocześnie jednak w programie komunikacyjnym dla początkujących 
zalecano nauczanie udzielania rad po polsku, zapominając, że w trakcie nieformal
nego udzielania rad koniecznie trzeba użyć trybu rozkazującego, np.: - Kupić tę 
sukienkę? - Nie kupuj, jest brzydka (rada udzielana koleżance nie może brzmieć 
po polsku * Proszę nie kupować, jest brzydka, gdyż takie zdanie wprowadzałoby 
nieuzasadniony dystans między koleżankami). Można powiedzieć, że Komisja Eks
pertów popełniła niedopatrzenie, nie zwracając uwagi na tę zależność, równocześnie 
trzeba jednak powiedzieć, że i w 1992 r., i dziś nie dysponujemy pracą naukową 
ukazującą repertuar gramatyczny poszczególnych funkcji komunikacyjnych. 
Praca taka powinna koniecznie powstać, jeśli nie chcemy kierować się tu tylko wy
czuciem językowym.

Dowodem otwarcia na standardy europejskie w nauczaniu JPJO było umieszcze
nie w tomie z 1992 r. dwu inwentarzy, opracowanych przez W. Martyniuka: inwen
tarza intencjonalno-pojęciowego i inwentarza tematycznego.

Pierwszy z nich zawiera uporządkowany zbiór wypowiedzeń we współczesnym języku pol
skim wyrażających określone intencje komunikacyjne. Drugi to zbiór słów i wyrażeń upo
rządkowany według ich znaczenia tematycznego. Obydwa inwentarze zostały opracowane 
dla poziomu, który nazywamy tu podstawowym (...) Poziom ten odpowiada w przybliżeniu 
poziomowi programów progowych Rady Europy oraz programów systemu VHS-Zertifikat 
(Martyniuk 1992: 120).

Na stronie 122 omawianego tomu Martyniuk odwołał się do programów progo
wych Rady Europy dla języków niemieckiego, francuskiego, hiszpańskiego, angiel
skiego, włoskiego i duńskiego, co potwierdza perspektywę europejską programów 
polskich. Inwentarze opublikowane przez W. Martyniuka w 1992 r. stanowią zapo
wiedź wprowadzenia standardów europejskich do nauczania JPJO, trzeba jednak 
dodać, że proces ten trwał dość długo, a o jego powodzeniu zadecydowało dopiero 
stworzenie systemu certyfikacji języka polskiego jako obcego w 2004 r.

2.3.2.2. Warto dodać, że W. Martyniuk przygotował i opublikował przykładowy 
program dla najniższego poziomu zaawansownia, zatytułowany Al - elementarny 
poziom zaawansowania w języku polskim jako obcym (2004). Jego propozycja zo
stała poprzedzona badaniami prowadzonymi wśród uczestników zajęć JPJO (113 
studentów oraz 13 lektorów), które doprowadziły go do następujących wniosków: 
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Zestaw 39 wskaźników biegłości opisujących poziom Al w kategoriach ESOKJ otrzymał 
średnią ocenę M=.7895 wśród uczących się oraz M=.7979 wśród ich nauczycieli. Oznacza 
to, że zarówno jedni, jak i drudzy uznali, iż tak określone umiejętności tego poziomu zostały 
w czasie 80-90 godzin zajęć osiągnięte średnio w 79-80%. Poziom 80% sprawności w zakre
sie umiejętności językowych uznawany jest za próg posiadania tej umiejętności (...). Może
my zatem przyjąć, że przeprowadzone badanie potwierdziło możliwość osiągnięcia biegłości 
w języku polskimjako obcym na opisanym w kategoriach ESOKJ poziomie Al w ciągu 80-90 
godzin zajęć (Martyniuk 2004: 20).

W dalszej części publikacji autor zamieścił opis poziomu Al według tabel i skal 
wskaźników biegłości językowej ESOKJ (tamże: 23-27), a następnie - szczegó
łowy opis umiejętności i kompetencji według wszystkich kategorii skali ESOKJ 
wraz z trzema katalogami i inwentarzami: funkcjonalno-pojęciowym, tematycznym 
i gramatyczno-syntaktycznym. Publikację zamykała lista alfabetyczna 918 wyrazów 
użytych w dwu pierwszych inwentarzach (tamże: 28-66).

Opracowanie to zostało zrealizowane jako część projektu europejskiego Lingua 
Action 2 - Development Program for Testing in Polish and Slovene, koordynowa
nego przez W. Martyniuka. W jego ramach ukazały się także trzy inne publikacje, 
o których należy pamiętać, gdyż stanowiły one podstawy systemu certyfikacji 
znajomości języka polskiego jako obcego, zgodnego ze standardami europejski
mi: Angielsko-polsko-słoweński glosariusz terminów z zakresu testowania biegłości 
językowej (2004), Przewodnik dla autorów zadań do testów językowych (2004) oraz 
Wskaźniki biegłości językowej (2004).

2.3.2.3. Kolejne programy nauczania JPJO, będące rezultatem pracy zespołowej, 
zostały wydane w publikacji Programy nauczania języka polskiego jako obcego. Po
ziomy Al - C2 pod red. I. Janowskiej, E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka 
(2011). Programy te powstały z inicjatywy A. Seretny i E. Lipińskiej, które pierw
szą koncepcję programów nauczania JPJO przedstawiły na VI Międzynarodowej 
Konferencji Glottodydaktycznej w pracy Od „z” do „a” - czyli od certyfikacji do 
programów nauczania (Lipińska, Seretny 2005: 31-41). Przyjmując za motto swej 
pracy stwierdzenie piszącego te słowa z 1992 r., że „polskiego należy uczyć tak, 
jak się uczy języków światowych, zachowując jednocześnie cały szacunek do tego, 
co specyficznie i niepowtarzalnie polskie” (Miodunka 1992a: 8), autorki krytycznie 
omówiły programy nauczania z 1992 r., a następnie zarysowały swoją koncepcję 
nowych programów, podkreślając, że

przez programy rozumieją opracowanie określające cele nauki języka, selekcję materiału 
nauczania, gradację materiału nauczania, standard wymagań stawianych uczącym się na 
danym kursie językowym, a nie rejestr, stanowiący jedynie wykaz treści nauczania, który 
z założenia nie narzuca kolejności opanowywania materiału, a przypisuje pewien określony 
jego zakres do poszczególnych poziomów zaawansowania (Lipińska, Seretny 2005: 35; por. 
Janowska 2006).

O tym, że dokument programowy może występować w dwu postaciach - inwen
tarza i programu - pisała H. Komorowska (2005: 9-10), dodając także, iż „ujęcie 
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inwentarzowe - jako że nie precyzuje uszeregowania materiału ani też sposobów 
realizacji wymienionych na liście treści - jest ujęciem bardzo wąskim, toteż przez 
wielu pedagogów jest wręcz uważane za niekompletne” (tamże: 17). Taką opcję 
przyjęły także E. Lipińska i A. Seretny, nie zwracając większej uwagi na inne stwier
dzenie Komorowskiej, że

zapewniając większą precyzję planowania procesu dydaktycznego - program, w odróżnie
niu od inwentarza, narzuca zarazem znaczne ograniczenia realizacyjne. Określona kolejność 
wprowadzania materiału narzuca wybór podręczników, a niekiedy i metod pracy, utrudniając 
korzystanie z szerszej oferty materiałów podręcznikowych, w których materiał może być sze
regowany zupełnie inaczej, co tym samym eliminuje niektóre techniki pracy (Komorowska 
2005: 10).

Opinia Komorowskiej powinna brzmieć jak przestroga dla autorek, które deklaru
ją wyraźnie, że „koncepcja ich programu zakłada możliwość korzystania z różnych 
materiałów i pomocy dydaktycznych w zależności od tego, kim są uczestnicy kursu, 
jakie są ich oczekiwania i preferencje oraz jak długi i intensywny ma być kurs” 
(Lipińska, Seretny 2005: 36). Autorki wiążą potrzebę przygotowania nowych pro
gramów przede wszystkim z procesem certyfikacji JPJO, uruchomionym w 2004 r., 
przestrzegając jednak przed przesadnymi uogólnieniami (tamże: 36-37).

W artykule Programy nauczania języka polskiego jako obcego w rzeczywistości 
europejskiej Miodunka zwraca uwagę na inne ważne zmiany, które dotyczą bezpo
średnio lub pośrednio nauczania JPJO: na działalność Państwowej Komisji Poświad
czania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego i powołanego przez nią Zespołu 
Autorów Zadań i Egzaminatorów, kształcenie specjalistów w zakresie nauczania ję
zyka polskiego jako obcego i drugiego na studiach magisterskich oraz doktoranckich 
czy wreszcie publikację tomów zawierających kompendia wiedzy z zakresu meto
dyki nauczania JPJO (Seretny, Lipińska 2005), a także dydaktyki JPJO (Lipińska, 
Seretny, red., 2006) oraz innych prac naukowych (Miodunka 2012: 231-236).

W pracach trwających kilka lat (2004-2010) wzięli udział prawie wszyscy pra
cownicy Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ, a także studenci studiów pody
plomowych. Można zatem powiedzieć, że programy są rezultatem wysiłku zbiorowe
go, choć w redagowanie programów dla poszczególnych poziomów zaangażowani 
byli szczególnie ci autorzy, których nazwiska podano na stronach tytułowych. Na 
działanie grupowe należy tu zwrócić szczególną uwagę, gdyż jest ono dowodem 
demokratyzacji działań w zakresie modernizacji nauczania JPJO, dowodem na to, że 
w wielu ośrodkach akademickich w Polsce istnieje wystarczający potencjał ludzki, 
by pomysły jednostek zostały podjęte i zrealizowane przez całe zespoły. Pracow
nicy Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ są tu tylko przykładem takiego ze
społu, który wspólnym wysiłkiem przygotował nowe programy nauczania JPJO na 
wszystkich poziomach europejskich. Z organizacyjnego punktu widzenia to właśnie 
jest największa różnica między programami z 1992 r. a obecnymi: nowe programy 
powstały jako inicjatywa oddolna ludzi świadomych tego, że poza podręcznikami 
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do nauczania JPJO, podręcznikami metodyki i dydaktyki JPJO powinny powstać 
programy nauczania.

Fakt, że w przygotowywaniu programów z 2011 r. udziału nie brali ci autorzy 
z UJ, którzy przyczynili się do powstania programów z 1992 r., jest wart podkreśle
nia, gdyż świadczy on o tym, że nowe programy są programami drugiej generacji, 
zawierającymi następujące elementy:
1. założenia programu dla danego poziomu europejskiego (Al, A2; BI, B2; Cl, C2) 

oraz określenie jego użytkowników i warunków jego realizacji;
2. ogólne i szczegółowe cele kształcenia językowego;
3. treści nauczania podane w formie katalogów (tematycznego, gramatyczno-syn- 

taktycznego, stylistycznego, funkcjonalno-pojęciowego oraz socjolingwistycz
nego, socjokulturowego i realioznawczego);

4. metody i techniki nauczania najpierw sprawności, a potem podsystemów języka;
5. sposoby ewaluacji osiągnięć uczących się.

Podobnie jak autorzy programów z 1992 r. autorzy Programu nauczania z 2011 r. 
odpowiadają na pytanie Czego uczyć?, ale odpowiadają o wiele bardziej szczegóło
wo. Wspólne są w dużym zakresie katalogi gramatyczno-syntaktyczny i intencjonal- 
no-pojęciowy, ale zamiast programu leksykalnego i tematycznego pojawia się teraz 
tylko katalog tematyczny. Od najniższego poziomu nauczania pojawia się katalog 
zagadnień stylistycznych, który na poziomie Al liczy co prawda tylko 14 wierszy, ale 
jest. Nowość stanowi katalog zagadnień socjolingwistycznych, socjokulturowych 
i realioznawczych, odpowiadający w niewielkim stopniu wcześniejszym progra
mom nauczania realiów i kultury polskiej P.E. Gębala (2010) (zwłaszcza na po
ziomach BI, B2, Cl, C2). Największe jednak zmiany dotyczą odpowiedzi na pytanie 
Jak uczyć?, którego nie uwzględniały programy z 1992 r., a któremu w programach 
z 2011 r. poświęcona jest duża część mówiąca o realizacji programu, gdzie omawia 
się założenia metodyczne nauczania na każdym poziomie europejskim, potem for
my pracy, techniki nauczania sprawności (słuchania, mówienia, czytania i pisania), 
techniki nauczania podsystemów języka (gramatyki, słownictwa, wymowy i pisow
ni), wreszcie podaję się uwagi o rozwijaniu kompetencji socjolingwistycznej, socjo- 
kulturowej i realioznawczej. Osobno analizowana jest kontrola wyników nauczania 
(testowanie sprawności receptywnych, gramatyki i struktur leksykalnych; testowa
nie sprawności produktywnych). Program dla każdego poziomu nauczania kończy 
bibliografia wybranych pomocy dydaktycznych do nauczania na danym poziomie, 
przekonująca, jak duże zmiany zaszły w ciągu 20 lat w Polsce w zakresie dostępności 
podręczników ogólnych i specjalistycznych oraz innych pomocy dydaktycznych.

Opublikowane w 2011 r. programy mają charakter programów autorskich, spon
tanicznie tworzonych przez zespoły lub przez pojedynczych nauczycieli (Niemierko 
1991: 45; por. Janowska 2006: 158-160). Programy te odwołują się bezpośrednio 
do standardów europejskich (ESOK.J 2003) i do Standardów wymagań egzamina
cyjnych, opublikowanych przez Państwową Komisję Poświadczania Znajomości 
Języka Polskiego jako Obcego w 2003 r. Stanowią one zatem modelowe programy 
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autorskie, które z powodzeniem mogą być używane jako punkty odniesienia dla 
różnych programów autorskich, powstających w innych krajach, systemach eduka
cji, w odmiennych typach szkół. Fakt, że wydanie pierwsze zostało szybko wyczer
pane, zdaje się wskazywać na życzliwe ich przyjęcie.

2.3.3. Pisząc o fazach konstruowania programów, W. Pfeiffer wyróżnił za 
G. Zimmermannem pięć faz: fazę refleksji merytorycznej, konstrukcji, ewaluacji, 
implementacji i rewizji. Równocześnie jednak wyraził on taką refleksję na temat 
konstruowania programów nauczania w Polsce:

Nie można się jednak oprzeć refleksji, że w Polsce mamy do czynienia z dalece nieskoordy
nowanym i powierzchownym przeprowadzaniem powyższych faz. Brak jest nie tylko grun
townej fazy ewaluacji, ale i racjonalnie, i terminowo przeprowadzonej rewizji programów. Ta 
ostatnia powinna moim zdaniem nastąpić po okresie mniej więcej 2-3 lat od wejścia w życie, 
tak aby programy mogły zostać poprawione i wdrożone po najpóźniej 4-5 latach (Pfeiffer 
2005: 143).

Zgadzając się z opinią W. Pfeiffera, uważamy, że powinna nastąpić ewaluacja nie 
tylko programów z 2011 r. po trzech, czterech latach ich używania oraz publikacja 
ich nowej wersji po pięciu latach, ale należy doprowadzić także do wydania wersji 
poprawionych i uzupełnionych podstawowych podręczników omówionych w 2.2. 
Równocześnie z przyjemnością informujemy, że w 2016 r. ukazało się „wydanie 
drugie poprawione” Programów nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy 
Al -C2 pod red. I. Janowskiej, E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2016).

2.3.4. Proces tworzenia programów nauczania polszczyzny jako języka obcego 
pokazuje w skrócie losy glottodydaktyki polonistycznej w ostatnim 25-leciu: tom 
Język polski jako obcy. Programy nauczania z 1992 r. to klasyczny przykład języko
znawstwa stosowanego, w którym najnowsza wiedza lingwistyczna jest stosowana 
do nauczania JPJO, dzielonego tradycyjnie na trzy poziomy - dla początkujących, 
średnio zaawansowanych i zaawansowanych. Redaktor tomu i autorzy tak skupiają 
się na odpowiedzi na pytanie Czego nauczać?, że w zasadzie pomijają milczeniem 
pytania Jak nauczać? oraz Z czego nauczać? Prace Komisji Ekspertów to bodaj 
pierwszy przykład włączenia przedstawicieli wielu ośrodków akademickich w Pol
sce, znanych i cenionych językoznawców, w realizację ważnego przedsięwzięcia, 
którego celem była poprawa jakości nauczania cudzoziemców polszczyzny jako ję
zyka obcego.

Propozycja tworzenia nowych programów nauczania języka polskiego padła 
w związku z uruchomieniem procesu certyfikacji JPJO w 2004 r. w nowej sytua
cji, kiedy istniała już polska wersja europejskich standardów językowych (ESOKJ 
2003), opisujących m.in. sześć poziomów znajomości języków obcych (od Al do 
C2). Trzy z tych poziomów są opisane i funkcjonują praktycznie od 2004 r. w certy
fikacji JPJO (BI, B2; C2). W przeciwieństwie do przedsięwzięcia z 1992 r. tworze
nie nowych programów nie miało charakteru ogólnopolskiego, ale środowiskowy, 
ograniczony do zespołu pracowników Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ. 
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Na okładce nowego wydania Programów nauczania języka polskiego jako obcego 
z 2016 r. został przedrukownay następujący fragment artykułu W.T. Miodunki na 
ich temat:

„Programy” są rezultatem wysiłku zbiorowego, na co należy zwrócić szczególną uwagę, gdyż 
jest to dowód demokratyzacji działań w zakresie modernizacji nauczania JPJO, dowodem na 
to, że w wielu ośrodkach akademickich w Polsce istnieje wystarczający potencjał ludzki, by 
pomysły jednostek zostały podjęte i zrealizowane przez całe zespoły. Pracownicy Katedry 
Jeżyka Polskiego jako Obcego UJ są tylko przykładem takiego zespołu, który wspólnym wy
siłkiem przygotował nowe programy nauczania JPJO na wszystkich poziomach europejskich. 
(...) „Programy” są modelowymi programami autorskimi, które z powodzeniem mogą być 
używane jako punkty odniesienia dla innych programów autorskich, powstających w innych 
krajach, w innych warunkach edukacji, w innych typach szkół (Miodunka 2012: 223-242).

2.4. Programy nauczania realiów i kultury polskiej jako obcej
oraz opracowania książkowe tego zagadnienia

Moją misją przewodnią w nauczaniu kultury polskiej na etapie początkowym 
jest zwalczanie głęboko tkwiącego przekonania, że polska kultura jest tylko 

dla wtajemniczonych, niezwykle uzdolnionych i samozapartych, a jej znajomość 
jest wręcz wiedzą ezoteryczną. Jest to nastawienie - przepraszam za wyrażenie - 

„typowo polskie”.
Elwira Grossman, Nauczanie kultury polskiej jako obcej, 1997

2.4.1. Z omówienia Programów nauczania języka polskiego jako obcego pod red. 
I. Janowskiej i in. (2011) wynika, że zawierają one program nauczania realiów 
i kultury polskiej, który stał się podstawą ożywionej dyskusji w latach 2002-2010. 
Przypomnijmy, że np. na poziomie Al autorzy uwzględniają w programie socjo
lingwistycznym i socjokulturowym np. nawiązywanie i podtrzymywanie kontaktu, 
w tym - przedstawianie się i przedstawianie osoby trzeciej, kontakt w rozmowie 
telefonicznej itd., rytuały społeczne, czyli zachowanie przy stole, a w tym - czę
stowanie, pory posiłków, najpopularniejsze polskie potrawy; w programie realio- 
znawczym natomiast - położenie geograficzne Polski, największe polskie miasta, 
symbole państwowe i narodowe, podstawowe wiadomości z geografii Polski, świę
ta i obyczaje (Wigilia, Boże Narodzenie, Wielkanoc), życie rodzinne Polaków itd. 
(Janowska i in. 2011: 24-25). Z tego względu postaramy się pokazać drogę, która 
wiodła od koncentracji na języku i pomijania kultury przy tworzeniu programów 
nauczania JPJO do integracji nauczania języka polskiego wraz z elementami kultury 
i realiów.

2.4.2. Pierwszą pracą naukową, która stawiała kwestię znajomości kultury pol
skiej przez cudzoziemców uczących się polszczyzny, była rozprawa doktorska Pio
tra Gamcarka Świat języka polskiego oczami cudzoziemców (1997). We wstępie do 
niej autor stwierdził:



94 Rozdział drugi. Metodyka nauczania i uczenia się języka polskiego...

Chciałem (...) przez poniższe rozważania zdobyć i opracować materiał wyjściowy, niezbędny 
do skonstruowania podręcznika do nauki języka polskiego i wiedzy o kulturze, nie przesądza
jąc z góry, czy ma to być klasyczny podręcznik językowy zawierający świadomie wybrane 
elementy kulturoznawcze, czy odrębny podręcznik uzupełniający. Nie stawiałem sobie na
tomiast wśród celów tej pracy pytania, czy możliwe jest określenie pewnego kulturowego 
minimum, niezbędnego w poprawnej (właściwej) prezentacji polskości. Z góry bowiem za
kładam, że w przeciwieństwie do struktur językowych minimum takie nie istnieje (Gam- 
carek 1997: 7; podkreślenia - W.M.).

Zupełnie odmienne od niego stanowisko zajęła w tej sprawie Anna Burzyńska, 
która w swej pracy Jakże rad bym się nauczył polskiej mowy... O glottodydaktycz- 
nych aspektach relacji „język a kultura” w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
(2002), po dokonaniu analizy materiału kulturowego w polskich podręcznikach dla 
cudzoziemców, wytknęła ich autorom m.in. skoncentrowanie się na nazwach miast 
i wsi, a pomijanie nazw lasów, brak polskich imion żeńskich pochodzenia słowiań
skiego, niewiele przykładów polskich przezwisk i zoonimów czy zbyt rzadkie po
dawanie „złotych myśli” i cytatów (Burzyńska 2002: 171-174). Wcześniej autorka 
przedstawiła swój model elementów językowych powiązanych z kulturą, zbudowa
ny na trzech poziomach: na poziomie wyrazu, grupy wyrazów (przysłowia, afory
zmy i sentencje), wreszcie na poziomie sytuacji (np. role społeczne, typy kontaktu). 
I tak na poziomie wyrazu omawiała m.in. kulturowe komponenty nazw własnych 
(toponimów, antroponimów, ideonimów, chrematonimów) oraz trzy kręgi tematycz
ne wyrazów odzwierciedlających kulturę polską (tematy dotyczące historii, tradycji 
i folkloru; tamże: 80-136). Jak widać, formułując opinie i sądy, autorka odwołała się 
do swej rozległej wiedzy na temat elementów języka powiązanych z kulturą oraz 
dorobku polskiej lingwistyki kulturowej, zupełnie natomiast nie wzięła pod uwagę 
tego, że nauczanie JPJO na poszczególnych poziomach wymaga selekcji materiału 
językowego i dokonania odpowiedniego wyboru wobec niemożności zaprezento
wania cudzoziemcom całego systemu językowego, zwłaszcza całego słownictwa 
polskiego (por. 2.3.7.).

Jak widać, pierwszym autorem, który zwrócił uwagę na znaczenie znajomości 
kultury polskiej wśród cudzoziemców uczących się JPJO, był P. Gamcarek, mający 
plany podręcznikowe związane z jej nauczaniem. Plany te nie zostały, niestety, do
tychczas zrealizowane ze względu na inne obowiązki podjęte przez niego w tamtych 
latach. W tej sytuacji o dalszym rozwoju dyskusji oraz nauczania realiów i kultury 
polskiej zadecydowała praca A. Burzyńskiej, która nie tylko wytknęła autorom pro
gramów nauczania polszczyzny jako języka obcego pomijanie szeroko rozumianej 
kultury, ale także przedstawiła własny model elementów językowych powiązanych 
z kulturą. Wydaje się zatem, że to opublikowanie jej pracy miało decydujący wpływ 
na rozpoczętą wówczas dyskusję na temat powiązania nauczania JPJO z nauczaniem 
realiów i kultury polskiej.

2.4.3. Ponieważ A. Burzyńska krytycznie wyrażała się o programach Komisji 
Ekspertów, zawartych w tomie Język polski jako obcy. Programy nauczania pod



2.4. Programy nauczania realiów i kultury polskiej jako obcej... 95

red. W. Miodunki (1992), wywołała jego żywą reakcję oraz zmobilizowała go do 
działania i zorganizowania w Instytucie Studiów Polonijnych UJ seminariów po
święconych kulturze w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Poza członkami 
Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ do udziału w seminariach zostali za
proszeni przedstawiciele innych ośrodków akademickich: A. Burzyńska, U. Dobesz 
(UWr), P. Gębal i M. Jelonkiewicz (UW) oraz G. Zarzycka (UŁ). W seminarium nie 
brał udziału dr P. Gamcarek z UW, ponieważ przebywał wtedy za granicą. Rezul
tatem spotkań odbywanych w semestrze wiosennym roku 2002/2003 był tom Kul
tura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Stan obecny — programy naucza
nia -pomoce dydaktyczne pod red. W. Miodunki (2004). Publikację otwierał artykuł 
redaktora tomu pod znamiennym tytułem Czy kultura polska była traktowana po 
macoszemu w nauczaniu języka polskiego jako obcego? Rozważania na marginesie 
książki Anny Burzyńskiej, który odpowiadał na zarzuty i komentarze Burzyńskiej, 
przedstawiając swoje stanowisko w sprawie obecności kultury w nauczaniu JPJO 
oraz jej traktowania w przeszłości:

(...) wracając do pytania, czy kultura polska traktowana była po macoszemu w dotychczaso
wym nauczaniu języka polskiego jako obcego, odpowiadamy zdecydowanie: tak, była trak
towana po macoszemu, to znaczy ‘z niewielką troską’ (...). Brak należytej troski wyrażał się 
brakiem dyskusji na temat programu jej nauczania od leksyki z potencjałem realioznawczym 
poczynając, przez leksykę bezekwiwalentną, aż do leksyki z komponentem kulturowym. Ta 
część nauczania kultury jest ściśle związana z nauczaniem języka, a dokładniej - z naucza
niem polskiego słownictwa, zarówno nazw pospolitych, jak i nazw własnych (Miodunka 
2004: 29-30).

Celem omawianego tomu było podsumowanie dyskusji prowadzonej w latach 
1992-2003 na temat obecności kultury w nauczaniu JPJO oraz próba przedstawienia 
programów nauczania kultury zintegrowanych z nauczaniem JPJO. Przede wszyst
kim jednak wzięto pod uwagę fakt, że w nauczaniu języków światowych istnieje 
długa tradycja nauczania realiów i kultury, utrwalona w specjalnych terminach, 
jak np. civilisation w języku francuskim czy Landeskunde w języku niemieckim. 
Dlatego w omawianym tomie P.E. Gębal pisał o realioznawstwie w nauczaniu języ
ka niemieckiego, by przedstawić punkt odniesienia dla polskich propozycji (tamże: 
69-94). U. Dobesz przedstawiała prace związane z testowaniem wiedzy o kultu
rze polskiej prowadzone w latach 1999-2002 w ramach prac przygotowawczych 
do wprowadzenia certyfikacji JPJO, które zakończyły się niepowodzeniem, kiedy 
Rządowe Centrum Legislacyjne (RCL) stwierdziło bez wahania, że egzaminy będą 
dotyczyć kompetencji językowej i dlatego nie mogą sprawdzać znajomości kultury 
polskiej (tamże: 53-66). W tomie tym znalazły się wreszcie trzy propozycje progra
mowe: W. Miodunka proponował program wprowadzania kompetencji socjokultu- 
rowej w nauczaniu JPJO na poziomie progowym, korzystając z ESOKJ, Threshold 
Level 1990 i poziomu progowego języka rosyjskiego (tamże: 97-117), A. Burzyń
ska i U. Dobesz zamieściły inwentarz tematyczny i funkcjonalno-pojęciowy do 
nauczania JPJO, uwzględniający dorobek polskiej lingwistyki kulturowej (tamże: 
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119-128), P.E. Gębal zaś program tematyczny nauczania cudzoziemców realiów pol
skich, odwołujący się do ESOKJ i opracowań niemieckich (tamże: 129-147; zob. też 
Gębal 2014: 84-89).

Trzeba zwrócić uwagę, że lata wyznaczające okres trwania dyskusji nie były 
przypadkowe: w 1992 r. został opublikowany w UW tom Vademécum lektora języka 
polskiego pod red. B. Bartnickiej, L. Kacprzak i E. Rohozińskiej, w którym Woj
ciech Jekiel pisał na temat wiedzy o kulturze polskiej na kursie dla początkujących, 
Cezary Rowiński natomiast o historii kultury i kulturze współczesnej w nauczaniu 
JPJO na poziomach średnim i zaawansowanym. Mimo że tom ten nie wywołał (oży
wionej) dyskusji, wyznacza on faktycznie początek refleksji na temat związków na
uczania JPJO z nauczaniem kultury polskiej i realiów. Rok 2003 natomiast to rok, 
w którym ukazało się polskie tłumaczenie Europejskiego systemu opisu kształcenia 
językowego (ESOKJ), zawierającego standardy europejskie w zakresie trzech kom
petencji: lingwistycznej, socjolingwistycznej i pragmatycznej (dwie ostatnie wiążą 
się z wartościami kulturowymi zawartymi w języku).

2.4.4. Kolejny etap prac nad programami nauczania kultury stanowi program au
torski P.E. Gębala, zawarty w jego podręczniku Dydaktyka kultury polskiej w kształ
ceniu językowym cudzoziemców (2010). Jak już pisaliśmy (zob. 2.2.1.4.), pierwszym 
źródłem koncepcji jego programu jest ESOKJ, co zostało uwidocznione w progra
mach cytatami na temat biegłości językowej i stosowności socjolingwistycznej każ
dego z poziomów europejskich (Gębal 2010: 188, 192, 196). Warto też podkreślić, 
że autor uwzględnił wiele wcześniejszych postulatów i propozycji zawartych w pra
cach P. Gamcarka (1997), G. Zarzyckiej (2000), A. Burzyńskiej (2002), S. Schmidt 
(2004) oraz w tomie Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego (Miodunka, 
red., 2004). Nowością w jego programie było uwzględnienie rezultatów badań włas
nych, dotyczących oczekiwań cudzoziemców uczących się JPJO na różnych pozio
mach zaawansowania (Gębal 2005; por. też Zarzeczny, Piekot 2010).

Jak widać, po roku 2002 badanie nauczania elementów kultury polskiej stało się 
stosunkowo popularne, o czym świadczą publikowane opracowania książkowe i ar
tykuły. Na kilka opracowań o charakterze syntetycznym warto zwrócić szczególną 
uwagę i dlatego zostaną one tu pokrótce omówione.

2.4.5. Podsumowanie dotychczasowych prac - zarówno teoretycznych, jak i pod
ręcznikowych - przyniosła monografia P. Gamcarka Przestrzeń kulturowa w na
uczaniu języka polskiego jako obcego (2006). Napisana po 10 latach od przygoto
wania poprzedniej monografii, książka ta wiele obiecywała: była dziełem autora 
zajmującego się konsekwentnie przez kilkanaście lat nauczaniem kultury polskiej 
cudzoziemców, autora, który wydawał na podobny temat już drugą monografię. 
Oczekiwania zdawał się potwierdzać spis treści, gdzie w ośmiu rozdziałach Gamca- 
rek zapowiadał analizę takich ważnych tematów, jak język dyskursu edukacyjnego 
o nauczanej kulturze (Gamcarek 2006: 15-30), powiązanie kultury z byciem naro
dem (tamże: 31-35), zagadnienie tworzenia kanonu kultury polskiej (tamże: 37-48), 
wizję powiązania kultury z nauczaniem języków europejskich - niemieckiego, fran
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cuskiego, rosyjskiego i ze standardami europejskimi (tamże: 49-62), podejście do 
nauczania kultury w ramach wielokulturowości i interkulturowości (tamże: 63-76), 
kulturę widzianą jako inwentarz pojęć (tamże: 77-114), kulturę obecną w tekstach 
literackich i w czytankach (tamże: 115-174), wreszcie - zagadnienie adresata w pro
cesie nauczania kultury (tamże: 175-192).

Ponieważ trudno tu szczegółowo omawiać rezultaty osiągnięte przez autora, od
wołamy się do zakończenia monografii, a konkretnie do ostatniego jego akapitu, 
w którym on sam dokonuje zwięzłej oceny swego dzieła:

Nie odpowiemy sobie dzisiaj na pytanie, jaki obraz polskiej kultury narodowej kreujemy 
w cudzoziemskiej świadomości. Nie o kreację bowiem chodzi. Nasze dość powszechne, jak 
się okazało, w tym względzie poczynania są bardziej opowiadaniem, mówieniem, pokazywa
niem - a wszystko to różnorodne i w treści, i w sposobie. Różnorodność tę właśnie spró
bowaliśmy rozpoznać, opisać i skomentować, czego do tej pory, na gruncie rodzimych 
badań, jeszcze nie uczyniono. 1 choć to dopiero tworzywo, warto było rozpoznać jego cechy, 
by móc podążyć w kierunku jego dalszego, tym razem już nie jednostkowego i przypadkowe
go wykorzystania (tamże: 205-206; podkreślenia - W.M.).

Jak widać, P. Gamcarek zdawał sobie sprawę, że - jako pierwszy polski badacz - 
rozpoznawał, opisywał i komentował w swej książce różnorodność dotychczaso
wych podejść do nauczania kultury polskiej cudzoziemców. To, przyznajmy, dużo, 
ale to nie wszystko, czego oczekiwano od jego pracy. A oczekiwano jeszcze dwu 
ważnych rzeczy: uporządkowania wszystkiego tego, co dotychczas zostało zro
bione, oraz zaproponowania tego, co autor jako doświadczony badacz ma do 
zarekomendowania w tej sprawie. Że autor nie miał wiele do zarekomendowania 
w zakresie kształtowania obrazu polskiej kultury narodowej w świadomości cudzo
ziemców, informuje pierwsze cytowane zdanie. Porządkowanie dotychczasowego 
dorobku wypadło zadowalająco z tego względu, że nad porządkowaniem przewagę 
wzięło opowiadanie, mówienie, pokazywanie, (jak) wszystko to różnorodne i w tre
ści, i w sposobie. Stwierdzając niedosyt odczuwany przez czytelników monografii 
P. Gamcarka, musimy zwrócić uwagę, że było to pierwsze w literaturze glottodydak- 
tycznej podsumowanie wszystkiego, o czym dyskutowano i co zrobiono w zakresie 
nauczania kultury polskiej cudzoziemców. Dlatego do tej monografii warto wracać 
jako do zbioru informacji o znajomości kultury polskiej przez cudzoziemców oraz 
o jej nauczaniu obcokrajowców.

2.4.6. Kolejne podsumowanie nauczania kultury polskiej osób zamieszkałych 
poza granicami kraju przyniosła książka Jerzego Kowalewskiego Kultura polska 
jako obca? (2011). Jej autor był znany w kręgu glottodydaktyków polonistycznych 
z wcześniejszych kilkunastu publikacji na temat znaczenia kultury w nauczaniu ję
zyka polskiego za granicą, szczególnie w nauczaniu dzieci i młodzieży polskiej lub 
polskiego pochodzenia, zamieszkałych na Wschodzie. Widać to także w omawianej 
książce, gdzie autor tak piszę o punktach zwrotnych w nauczaniu polszczyzny jako 
języka obcego:
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Na pewno jednym z punktów zwrotnych w nauczaniu JPJO był rok 1989 i rozpoczęcie akcji 
nauczania języka polskiego (też jako obcego) w krajach byłego ZSRR. Efekt to pojawienie 
się nowej grupy studentów w Polsce („ze Wschodu"), ale przede wszystkim nauczanie tysięcy 
dzieci i młodzieży w krajach ich zamieszkania. Postawiło to przed glottodydaktyką poloni
styczną nowe wyzwania, którym niejednokrotnie nie potrafiła sprostać. Efektem otwarcia na 
Wschód było też wejście do „elitarnego” zawodu lektora JPJO wieluset „zwykłych” nauczy
cieli języka polskiego, rusycystyki (sic!), nauczania początkowego, często nieprzygotowa
nych, którzy zdobywali swoje praktyczne umiejętności metodą prób i błędów, w oderwaniu 
od dorobku teoretycznej myśli. Rok 1989 to też otwarcie się (zasadniczo zamkniętej dotąd 
z przyczyn ideologicznych) Polonii zachodniej na ośrodki nauczania JPJO w Polsce, co owo
cuje konferencjami, warsztatami i współpracą międzyszkolną, międzyuniwersytecką, „opie
ką” metodyczną nad poszczególnymi ośrodkami itp. (tamże: 19-20).

Nauczanie języka polskiego w krajach byłego ZSRR było tylko jednym z punk
tów zwrotnych w nauczaniu JPJO. Autor wskazał tu jeszcze certyfikację znajomości 
JPJO oraz wejście Polski do Unii Europejskiej. Wymienione nowe zjawiska dopro
wadziły - zdaniem Kowalewskiego - do tego, że „obecnie nauczanie JPJO stało się 
masowe” (tamże: 21).

Centralną część książki stanowią cztery rozdziały poświęcone nauczaniu kultury 
polskiej na tle nauczania języka polskiego (tamże: 81-144). Rozpoczyna je rozdział, 
w którym autor postawił diagnozę stanu nauczania kultury polskiej jako obcej do 
końca pierwszego dziesięciolecia XXI w. Potem przedstawił założenia swego pro
gramu kulturowego oraz istniejące propozycje programowe w tym zakresie, stwo
rzone przez specjalistów z Uniwersytetu Wrocławskiego, Uniwersytetu Jagielloń
skiego i Uniwersytetu Warszawskiego, opowiadając się zdecydowanie za kanonem 
wiedzy o Polsce. Szczegółowo omówił Podstawę programową MEN dla uczniów 
polskich uczących się za granicą, podkreślając, że „tu Grupa Ekspertów wzięła od
powiedzialność za kanon wiedzy o Polsce” (tamże: 126-127). Na zakończenie tej 
części książki autor przedstawił Katalog zagadnień programu kulturowego, obejmu
jący katalogi dla sześciu poziomów europejskich: Al, A2, BI, B2, Cl, C2 (tamże: 
129-144). Katalogi kulturowe dla poziomów Al-Bl uwzględniały zjawiska socjo- 
kulturowe, zagadnienia wiedzy kulturowej odnoszącej się do polskich realiów oraz 
sugerowane doświadczenia kultury. Na poziomach wyższych położono nacisk na 
wiedzę kulturową oraz znajomość najważniejszych dzieł z historii literatury polskiej 
od Trenów Jana Kochanowskiego do fragmentu Emigrantów Sławomira Mrożka 
(tamże: 143-144). Następny rozdział został poświęcony w całości nauczaniu lite
ratury polskiej. Autor zamieścił w nim zestawienie propozycji tekstów literackich 
zalecanych przez różnych autorów do wykorzystania na lektoratach (tamże: 145- 
160). Książkę kończy - odwołujący się do opracowań wcześniejszych - poradnik 
metodyczny informujący o tym, jak pracować z tekstami kultury (tamże: 183-248).

Omówioną pokrótce centralną część książki poprzedzają dwa rysy historyczne: 
nauczania języka polskiego jako obcego (tamże: 13-26) oraz relacji między językiem 
a kulturą w istniejących opracowaniach naukowych - polskich i obcych (tamże: 27- 
79). Pierwszy z nich więcej zapowiada niż zawiera, gdyż J. Kowalewski w pierw
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szym akapicie przypomniał to, co o historii nauczania języka polskiego cudzoziem
ców napisał J. Lewandowski w artykule Z dziejów nauczania języka polskiego jako 
obcego (1978), po czym przeszedł do okresu międzywojennego i sytuacji po II woj
nie światowej, której poświęcił najwięcej miejsca, koncentrując się w końcowej czę
ści na krytycznej ocenie glottodydaktyki polonistycznej. Oto fragment tej oceny:

Niepokój budzi też nauczanie języka polskiego „pod certyfikaty”. W takim podejściu faktycz
nie gubi się nie tylko kultura polska, ale nawet sprawności komunikacyjne (niesprawdzane na 
poziomach wyższych) i fonetyczne. Z kolei należy poświęcić czas na bezużyteczne „w życiu” 
umiejętności, np. układanie rozsypanego tekstu czy uzupełnianie słowami (zdaniami) tekstu 
uszkodzonego. Duża tolerancja błędu (40%) tych egzaminów sprzyja powierzchownemu po
znawaniu i ćwiczeniu sprawności językowych, bo „i tak się zda”. No i - o czym będzie mowa 
jeszcze wielokrotnie - nie ma miejsca w takim nauczaniu na kulturę (tamże: 24).

Przytoczony fragment bardzo dobrze pokazuje metodę relacjonowania różnych 
faktów i ich oceniania często stosowaną przez Kowalewskiego w tej książce: fakty 
pokazuje się tak, by uzasadniały krytyczny wniosek niezależnie od tego, że fakty 
są w całości nieprawdziwe (sprawdzanie stopnia znajomości czterech sprawności 
językowych stosowano na wszystkich poziomach certyfikacji - BI, B2 i C2; zob.
4.3.)  albo zostały tak spreparowane, by prowadzić do krytycznego wniosku. Otóż 
aby zdać egzamin certyfikatowy, należało uzyskać 60% punktów z każdej sprawno
ści, co odpowiadało standardom międzynarodowym i co należy uznać za wysokie 
wymagania, jeśli się zważy, że do zdania przedmiotu na polskiej maturze należy 
uzyskać zaledwie 30% punktów. W cytowanym tekście J. Kowalewski nie dostrzegł 
tych faktów, bardzo go natomiast zaniepokoiła wymyślona przez niego duża tole
rancja błędu na egzaminach certyfikatowych. Równocześnie jednak zupełnie nie 
przeszkadzała mu świadomość, że „tolerancja błędu” na polskiej maturze wciąż wy
nosi aż 70%.

Ponieważ omawiany rozdział to rys historyczny nauczania JPJO, należy zwró
cić uwagę, że autor pominął milczeniem m.in. wiele istniejących już wtedy prac 
prof. A. Dąbrowskiej i jej współpracownic, m.in. A. Burzyńskiej (zob. 3.8.). Ogólnie 
rzecz biorąc, trzeba powiedzieć, że autor nadużywał terminu język polski jako obcy 
(obok niego używa się terminów język polski jako ojczysty, drugi, odziedziczony, 
zob. 4.6. oraz 5.5.), nadużywał też cudzysłowu, żeby wyrazić nie tylko fakt cytowa
nia jakiegoś źródła, ale także swój dystans do jakiegoś terminu czy sformułowania. 
Przykładów można znaleźć wiele, od tytułu Kultura polska jako obca? poczynając, 
gdzie znak zapytania można interpretować jako wyrażenie dystansu do tego terminu.

Gwoli ścisłości musimy dodać, że książka została wydana nakładem autora 
i nie była recenzowana przed publikacją (strona redakcyjna nie zawiera informacji 
o ewentualnym recenzencie).

2.4.7. Specjalną pozycję w zakresie nauczania kultury polskiej cudzoziemców 
zajmuje duży dorobek Grażyny Zarzyckiej, poświęcony dialogowi międzykultu
rowemu, do którego dochodzi wtedy, kiedy uczący się polszczyzny obcokrajow
cy podejmują komunikację najpierw między sobą, a potem z Polakami. Po raz 
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pierwszy szeroko na ten temat G. Zarzycka wypowiedziała się w monografii Dia
log międzykulturowy. Teorie oraz opis komunikowania się cudzoziemców przyswa
jających język polski (2000). Praca ta składała się z dwu części, z których pierwsza 
została poświęcona przeglądowi ujęć teoretycznych i definicji dialogu międzykul
turowego (Zarzycka 2000: 6-44), a potem socjokulturowym teoriom mowy (tamże: 
45-77). Część ta, oparta przeważnie na literaturze amerykańskiej, przyniosła inter
dyscyplinarne podstawy naukowe do dalszych badań, które odnosiły się do analizy 
zachowań społeczno-językowych obcokrajowców uczących się polszczyzny jako 
języka obcego. Zastosowana w monografii analiza zebranego materiału była rzeczy
wiście nowatorska, gdyż autorka charakteryzowała najpierw scenę komunikacyjną, 
na której występują aktorzy, czyli zagraniczni studenci uczący się polskiego (tamże: 
78-85). Potem autorka pokazywała ich strategie komunikacyjne oraz fazy rozwoju 
społeczno-językowego, a także - rodzaje aktów mowy, w których uczestniczą, oraz 
ich stosunek do norm interakcji (tamże: 86-136). We wnioskach z badań G. Zarzy
cka zwróciła uwagę na sześć podstawowych cech dialogu międzykulturowego, które 
warto przytoczyć:

1. Stwierdzono, że porozumienie międzykulturowe może zaistnieć nawet wtedy, gdy istnieją
luki w umiejętnościach komunikacyjnych oraz wiedzy rozmówców.

2. Skuteczne porozumienie uzależnione jest od wzajemnych nastawień interlokutorów oraz od
biegłości w zakresie stosowania strategii komunikacyjnych.

3. Im większa jest kreatywność uczestników komunikacji w eksperymentowaniu 
ze strategiami komunikacyjnymi, tym większa staje się możliwość wzajemnego 
porozumienia.

4. Im większa jest gotowość współautorów w zakresie przystosowania się do wykorzystywa
nych przez drugą stronę strategii, tym sukces komunikacyjny staje się pewniejszy.

5. Styl komunikowania się w języku drugim jest w dużej mierze zdeterminowany przez wzo
ry dyskursu zakorzenione w kulturze rodzimej uczestnika komunikacji. To zakorzenienie 
może stać się (...) czynnikiem wspomagającym skuteczną komunikację w języku drugim.

6. W dialogu międzykulturowym dochodzi do spotkania odmienności. Podstawowym ce
lem i efektem takiego spotkania staje się negocjacja (transakcja) znaczeń. Jest to cel 
nadrzędny, objawiający się wśród innych celów pojedynczych aktów komunikacyjnych 
(tamże: 161-162; podkreślenia - W.M.).

Do tych cech dialogu międzykulturowego, wyodrębnionych przez autorkę, chcie
libyśmy dodać jeszcze jedną, podaną na zakończenie tej części podsumowania: 
„W dialogu międzykulturowym, bardziej niż w jakimkolwiek innym, widać, że kre
acja znaczeń następuje dzięki wzajemnemu otwarciu, przystosowaniu i respektowi 
dla odmienności” (tamże: 162).

Monografię kończą zwięzłe, ale bardzo cenne uwagi na temat rozwoju podej
ścia komunikacyjnego w nauczaniu polszczyzny jako języka obcego w latach 80. 
i 90. minionego wieku, stwarzającego cudzoziemcom lepsze warunki do mówienia 
o własnych problemach, wynikających z trudności pobytu w Polsce.

2.4.7.1. Do podjętego w omówionej monografii tematu G. Zarzycka powracała 
w kolejnych swych pracach, starając się z jednej strony pogłębiać, a z drugiej - po- 
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szerząc problematykę dialogu międzykulturowego poprzez łączenie teorii z prakty
ką nauczania obcokrajowców. Dobrze pokazał to P. Gębal w podręczniku Dydaktyka 
kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców, w którym omówił kilka 
ważnych artykułów G. Zarzyckiej (Gębal 2010: 79-85). Znalazły się wśród nich 
takie prace, jak Kurs komunikacji międzykulturowej jako element studiów polskich 
(2000b), Etnocentryzm, polonocentryzm, Wielokulturowość, wielogłosowość... Opis 
orientacji obecnych w nauczaniu języków obcych (2000c), Analiza konwersacji oraz 
analiza dyskursu jako metody przydatne w określeniu kompetencji komunikacyjnej 
(2001) oraz Opis pedagogiki zorientowanej na rozwój kompetencji i wrażliwości in- 
terkulturowej (2008). Dwom z nich warto poświęcić trochę więcej uwagi.

Referat G. Zarzyckiej pod tytułem Etnocentryzm, polonocentryzm, Wielokultu
rowość, wielogłosowość, wygłoszony na trzeciej konferencji naukowej Stowarzy
szenia „Bristol” we wrześniu 1999 r. na UMCS w Lublinie, wywołał żywą dyskusję 
między licznymi zwolennikami polonocentrycznych podręczników do nauczania 
JPJO a mniej licznymi zwolennikami pokazywania w podręcznikach Polski wie
lokulturowej. Wypada przypomnieć, że wśród wniosków końcowych zawartych 
w tym artykule znalazły się m.in. takie stwierdzenia:

W porównaniu z podręcznikami do angielskiego czy francuskiego podręczniki do nau
czania języka polskiego zbyt rzadko próbują opisać Polskę jako miejsce, w którym koeg- 
zystowaly czy koegzystują różne kultury. Rzadko również szerzej rozwijane jest (np. porzez 
przeniesienie kontekstu tekstów glottodydaktycznych poza polskie granice - za ocean czy 
na Wschód) zagadnienie polskości. Wyjątkami są tu najnowsze podręczniki. Podejście wie
lokulturowe obecne jest w książce E. Bajor, E. Madej Wśród ludzi i ich spraw. Kurs języka 
polskiego jako obcego dla humanistów (1999), gdzie poświęca się sporo miejsca wzajem
nym stosunkom Polaków, Romów i innych nacji, a także u E. Lipińskiej i E.G. Dąmbskiej 
Kiedyś wrócisz tu... A Polish Language Textbook for Intermediate (1997), np. w tekście 
o Ewie Hoffman i jej twórczym czerpaniu z korzeni żydowskich, polskich i amerykańskich. 
Brakuje tekstów, w których autorzy chcieliby przyjrzeć się życiu Polaków na Wscho
dzie. Można mieć nadzieję, że autorzy przyszłych podręczników do nauki języka polskie
go jako obcego częściej będą pokazywać Polskę wielokulturową (Zarzycka 2000c: 80; 
podkreślenia - W.M.).

Nie ulega wątpliwości, że w tym artykule G. Zarzycka postawiła istotny problem 
związany z nauczaniem języka polskiego cudzoziemców, ale bardzo ważny także we 
wszelkich kontaktach Polaków z obcokrajowcami. Była w tym zakresie pionierką, 
jednak jej wystąpienie miało przynieść owoce w przyszłości, po wejściu Polski do 
Unii Europejskiej, kiedy problemy komunikacji międzykulturowej stały się bliskie 
nie tylko humanistom, ale stały się także przedmiotem codziennego doświadczenia 
wielu polskich migrantów europejskich w różnych krajach Europy. To w wyni
ku uświadomienia sobie zachodzących przemian autor podręcznika Cześć, jak się 
masz? opracował jego wersję dwuczęściową, z których pierwsza, przeznaczona dla 
poziomu Al, nosiła podtytuł Spotykamy się w Polsce (2005), a druga, przeznaczona 
dla poziomu A2, podtytuł Spotkajmy się w Europie (2006).
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Nie możemy również zapominać, że nowatorski głos G. Zarzyckiej, podejmujący 
problemy polonocentryzmu i wielokulturowości w nauczaniu JPJO, był w pewien 
sposób kontynuowany w czasie Zjazdu Polonistów we wrześniu 2004 r. w Krako
wie, odbywającego się pod hasłem Polonistyka vv przebudowie, gdzie zorganizo
wano m.in. dwie sekcje Tożsamość narodowa i Wielokulturowość jako problem po
lonistyki oraz „Polonocentryzm” a polskie mniejszości narodowe (Czermińska M. 
i in., red., 2005, t. 2: 164-245). W pierwszej sekcji bardzo ważny referat wygłosił 
A. Borowski, który mówił o Tożsamości polskiej i wielokulturowości jako problemie 
edukacji polonistycznej (tamże: 172-186). Referat wprowadzający do obrad sekcji 
drugiej, zatytułowany Polonocentryzm w historii literatury - jego racje i ograni
czenia (w uniwersyteckiej syntezie historycznoliterackiej), wygłosił Luigi Marinelli 
z Uniwersytetu La Sapienza w Rzymie. W zakończeniu swego wystąpienia tak mó
wił o przyszłej syntezie historycznoliterackiej:

(...) byłoby to zaproszenie do „wytyczenia na nowo granic”, narzuconych nie tak, jak w do
tychczasowej historii Polski, przez wydarzenia wojenne i geopolityczne, ale stworzonych 
z myślą o ideale syntezy historycznoliterackiej, biorącej pod uwagę i szanującej wszystkie 
różnice - etniczne, językowe, płci itd. Chodzi zatem o ukazanie, że „centrum” i „peryferie” 
są w studiach humanistycznych i historycznoliterackich pojęciami naprawdę relatywnymi 
i wymiennymi; „postępowanie jak gdyby” literatura polska wyszła naprawdę spod pióra in
nych, obcych i gorszych; na koniec o dostrzeżenie w peryferyjności literatury polskiej - tej 
wielkiej literatury „mniejszej” zawieszonej między Zachodem a Wschodem Europy, jej praw
dziwego centrum i bogactwa, jej charakteru „pogranicza” i „mozaiki”, złożonych z różnych 
tradycji, grup etnicznych, języków, narodów i zwyczajów. Tylko wtedy, po takiej przebu
dowie, zapowiadanej i praktykowanej już przez Mickiewicza, Schulza, Gombrowicza, Mi
łosza, Herberta i wielu innych, polska synteza historycznoliteracka - pomimo generalnego 
kryzysu tego typu studiów - stać się będzie mogła prawdziwie „europejska” (tamże: 206; 
podkreślenia - L.M.).

O obu ważnych sekcjach i wygłoszonych podczas nich referatach wspominamy, 
aby zwrócić uwagę na to, że referat G. Zarzyckiej z 1999 r. zostanie właściwie doce
niony, jeśli będzie czytany w ich kontekście.

2.4.7.2. Drugim z wymienionych wcześniej artykułów G. Zarzyckiej, na który 
chcemy zwrócić uwagę, jest tekst zatytułowany Opis pedagogiki zorientowanej na 
rozwój kompetencji i wrażliwości interkulturowej (2008). Uznajemy go za ważny, 
ponieważ autorka dokonała w nim podsumowania swoich przemyśleń i doświad
czeń po 10 latach od obrony pracy doktorskiej, poświęconej dialogowi międzykultu
rowemu, o czym napisała już na wstępie. Z kolei G. Zarzycka omówiła zagadnienie 
przyjęcia w nauczaniu języków obcych wzorca interkulturowego rozmówcy zamiast 
normy rodzimego użytkownika języka, potem zaś sprawę pedagogiki interkulturo
wej i jej ujęcia w ESOKJ. Duża część jej pracy została poświęcona zdefiniowaniu 
podstawowych pojęć z zakresu pedagogiki interkulturowej. Tę część autorka rozpo
czyna od następującego stwierdzenia:
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Nauczanie ukierunkowane na kształtowanie interkulturowego rozmówcy jest pedagogiką 
dialogu i wewnętrznego rozwoju. Uczestnicy tak zdefiniowanego procesu uczenia się i na
uczania rozwijają się z zastosowaniem dwóch perspektyw: zewnętrznej oraz wewnętrznej. 
Stosowanie pierwszej perspektywy polega na wykształceniu w nich umiejętności empatii z In
nymi, z całym światem ich odmienności. Konsekwencje stosowania drugiej z nich są takie, że 
osoba ucząca się (lub nauczająca) jeżyka realizuje w tym procesie siebie - rozwija się zgodnie 
z własnymi zainteresowaniami, w odpowiednim dla siebie trybie nauczania, nabudowując 
jedno doświadczenie na drugie (tamże: 68; podkreślenia - G.Z.).

Zastanawiając się nad popularnością ujęcia międzykulturowego w polskiej glot- 
todydaktyce, autorka zwróciła słusznie uwagę na dwie prace należące do glottody- 
daktyki ogólnej: pierwszą jest książka E. Zawadzkiej Nauczyciele języków obcych 
w dobie przemian (2004), drugą - praca zbiorowa 40 neofilologów pod red. M. Ma
ckiewicza Dydaktyka języków obcych a kompetencja kulturowa i komunikacja inter- 
kulturowa (2005). Omawiając pierwszą z nich, Zarzycka podkreśliła, że nauczanie 
komunikacji międzykulturowej, uprawiane w Europie od lat 80. minionego wieku, 
jest ważnym elementem pedagogiki humanistycznej i służy „wzmacnianiu własnej 
tożsamości kulturowej przez poznanie kultury odmiennej” (Zawadzka 2004: 191). 
Poza tym Zarzycka zauważyła elementy podejścia międzykulturowego w monogra
fii P. Gamcarka (2006) oraz w artykule P. Gębala Realia i kultura w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego (2006). Artykuł zakończyła uwagami na temat pedagogiki in- 
terkulturowej w praktyce nauczania języków obcych, a także w prowadzeniu badań 
z tego zakresu.

2.4.7.3. Od poruszanej dotąd tematyki komunikacji interkulturowej pozornie od
biega ostatnia monografia G. Zarzyckiej Dyskurs prasowy o cudzoziemcach na pod
stawie tekstów o Łódzkiej Wieży Babel i osobach czarnoskórych (2006). Odbiega, 
gdyż autorka tak charakteryzuje jej cel:

W przedstawionej obecnie pracy pragniemy odwrócić perspektywę i ukazać, jak przedstawi
ciele polskiej wspólnoty komunikatywnej „patrzą na cudzoziemców”. Sformułowanie „pa
trzą” jest skrótem myślowym i odnosi się do wypowiadania się autorów tekstów prasowych 
lub ich rozmówców z określonych punktów widzenia; innymi słowy - do różnorodnych spo
sobów językowego kategoryzowania grup cudzoziemskich. Ważną przesłanką, prowadzącą 
do podjęcia badań, była chęć utrwalenia niuansów debaty na temat cudzoziemców. Debaty, 
w której odbijają się utrwalone w języku - lub budowane w danym momencie - obrazy grup 
etnicznych, nastawienia do nich, a także wizerunki samych Polaków (tamże: 12-13).

Naszym zdaniem jednak ta intersująca monografia odbiega tylko pozornie od 
problematyki komunikacji interkulturowej, gdyż autorka pokazuje w niej nastawie
nie prasy lokalnej i ogólnopolskiej do cudzoziemców, szczególnie do osób czar
noskórych. Ponieważ jej wywody są świetnie udokumentowane, często widać ne
gatywne nastawienie dziennikarzy do obcokrajowców, wyraźnie przeczące chętnie 
powtarzanemu w naszym kraju autostereotypowi o polskiej tolerancji. Musimy pa
miętać, że cudzoziemcy uczą się polszczyzny i są w stanie dość szybko przeczytać 
to, co się piszę o nich w polskiej prasie. A to, co się pisało o cudzoziemcach w prasie 
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w latach 1989-2003 i co się piszę obecnie, na pewno nie zachęca ich do podejmowa
nia dialogu międzykulturowego z Polakami. Nie zachęca ze względu na negatywne 
nastawienie do obcokrajowców dużej grupy polskiego społeczeństwa.

2.4.8. Historia tworzenia programów nauczania kultury i realiów polskich jest 
o 10 lat krótsza od historii tworzenia programów nauczania języka polskiego jako 
obcego i zaczyna się praktycznie w 2002 r. z chwilą publikacji monografii A. Bu
rzyńskiej. Odzew, jaki zyskała jej praca, spowodował najpierw utworzenie między- 
środowiskowego zespołu pracującego w UJ nad zagadnieniem uwzględniania kultu
ry w nauczaniu JPJO, a potem publikację w 2004 r. pierwszych programów w tomie 
Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. W pracach zespołu brało udział 
m.in. dwoje naukowców, którzy przez dłuższy czas zajmowali się tym zagadnie
niem: G. Zarzycka, ceniona specjalistka w zakresie komunikacji międzykulturowej, 
oraz P.E. Gębal, autor pierwszego podręcznika Dydaktyka kultury polskiej w kształ
ceniu językowym cudzoziemców. Podejście porównawcze (2010), w którym zawarł 
swój autorski program nauczania kultury i realiów, zintegrowanych z nauczaniem 
języka polskiego jako obcego.

Opracowywaniu programów nauczania JPJO towarzyszyła zgoda zaintereso
wanych co do ich potrzeby i możliwości przygotowania, podczas gdy od początku 
nie było takiej zgody w zakresie przygotowywania programów nauczania realiów 
i kultury polskiej. Badaczem, który nie wierzył w możliwość przygotowania progra
mów wiedzy o kulturze, był od 1997 r. P. Gamcarek. Z jego publikacji wynika, że 
nie zmienił swego stanowiska, mimo że programy takie powstawały od 2002 r. i są 
używane albo w danym środowisku (uczelnianym), w kilku środowiskach polskich, 
albo także za granicą. Świadczy o tym m.in. następujący fragment z jego artykułu 
Kanon, kompendium czy przestrzeń - o nie tylko polskich problemach z nauczaniem 
cudzoziemców rodzimej kultury (2010):

W monografii Przestrzeń kulturowa nauczaniu języka polskiego jako obcego konsekwen
tnie sugeruję traktowanie kultury w procesie glottodydaktycznym nie jako zamkniętego ra
mami obrazu, ale jako kulturowych obrazków, wyborów czy inwentarzy. Nie trwam zatem 
przy zamyśle budowania i prezentowania kanonu polskiej kultury dla cudzoziemców. 
Uważam ten trud za daremny i raczej mało zasadny (Gamcarek 2010: 14).

Wielu czytelników cytowanego artykułu, zamieszczonego jako pierwszy w to
mie Kanon kultury w nauczaniu języka polskiego jako obcego pod red. P. Gamcarka, 
P. Kajaka, A. Zieniewicza (2010), jest zapewne zaskoczonych faktem, że jeden z or
ganizatorów konferencji naukowej poświęconej kanonowi kultury wypowiada się 
tak stanowczo przeciw niemu. Na ogół bowiem na konferencjach specjalistycznych 
zbierają się zainteresowani jakimś problemem, chcący go pozytywnie rozwiązać. 
Potwierdzają to bardzo ciekawe teksty zamieszczone w części drugiej tomu, po
święconej Tekstom i kanonom literackim (Gamcarek, Kajak, Zieniewicz, red., 2010: 
63-108). Wypowiadają się w niej bardzo dobrzy znawcy tematyki: A. Zieniewicz, 
P. Wilczek i A. Karcz, którzy są zgodni co do tego, że sprawa kanonu to problem 
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nauczania (historii) polskiej literatury, że kanony się zmieniają w wyniku decyzji 
władz oświatowych i że sprawa kanonu tekstów literackich dla obcokrajowców to 
jednak osobny problem wart dyskutowania. W tej części znalazł się także artykuł 
znanej lingwistki A. Dąbrowskiej, zatytułowany Dziewiętnastowieczny kanon lite
ratury polskiej dla cudzoziemców (tamże: 73-88), która po dokonaniu analizy kil
ku podręczników szkolnych wydanych w XIX w. stwierdziła: „(...) Zbiór pisarzy, 
których dzieła musieli czytać Polacy na lekcjach polskiego, ma część wspólną ze 
zbiorem tekstów zawartych w podręcznikach dla cudzoziemców. (...) Można mówić 
o kanonie literatury polskiej w dziewiętnastowiecznych podręcznikach JPJO” (tam
że: 82). Stwierdzenie to jest bardzo ważne, gdyż wynika z niego, że autorzy podręcz
ników języka polskiego już w XIX w. wiedzieli, że są konkretne wartości literackie, 
które powinni poznać zarówno Polacy, jak i - w mniejszym zakresie - uczący się 
polszczyzny cudzoziemcy. Jak widać, nie jest to kwestia wiary lub niewiary w ka
non literacki konkretnych (glotto)dydaktyków, ale sprawa wyczucia potrzeb w tym 
zakresie przez autorów opracowań i podręczników. Wnioski wyciągnięte przez 
A. Dąbrowską z analizy podręczników wydanych w XIX w. potwierdzają wnioski 
sformułowane przez A. Burzyńską na podstawie analizy podręczników wcześniej
szych, bo wydanych w okresie od XVI do XVIII w. Najważniejsza z jej konkluzji 
brzmiała: „(...) pełne opanowanie języka obcego, w tym przypadku - polskiego, 
nie jest możliwe bez uwzględnienia kultury wyrażanej przez ten język” (Burzyń
ska 2002: 211; zob. 3.4.1.1.). Obie autorki wrocławskie zrekonstruowały w swych 
pracach stan świadomości autorów podręczników do nauczania JPJO od XVI do 
XIX w. W wieku XX, dokładnie - w drugiej jego połowie, w związku z rozwojem 
glottodydaktyki europejskiej i polskiej zaczęto przygotowywać programy naucza
nia szeroko rozumianej kultury danego narodu w celu nauczania jej cudzoziemców 
(por. Miodunka 2004: 97-110). Takie programy nauczania realiów i kultury polskiej 
pojawiły się najpierw w monografii A. Burzyńskiej (2002), potem w tomie Kultura 
w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Stan obecny-programy nauczania-po
moce dydaktyczne (2004), w którym zaprezentowano program nauczania kompeten
cji socjokulturowej W. Miodunki, inwentarz tematyczny i funkcjonalno-pojęciowy 
w aspekcie kulturowym A. Burzyńskiej i U. Dobesz, program nauczania realiów 
polskich P.E. Gębala oraz indeks haseł do projektowanego Małego słownika kultury 
polskiej dla cudzoziemców G. Zarzyckiej i M. Jelonkiewicza. Programy i inwentarze 
zaproponowane później zostały omówione w tym podrozdziale. O ostatecznym zin
tegrowaniu programów nauczania języka polskiego z programem socjolingwistycz
nym, socjokulturowym i realioznawczym zadecydowała publikacja Programów na
uczania języka polskiego jako obcego. Poziomy AJ - C2 pod red. I. Janowskiej i in. 
(2011; wyd. 2-2016).

2.4.9. Niezależnie od prac i dyskusji programowych powstawały opracowania 
i podręczniki historii kultury polskiej, np. Dzieje kultury polskiej B. Suchodolskie
go (1986; wersje poi. i ang.); An outline history of Polish culture pod red. B. Kli
maszewskiego (1984); Polish culture. An historical introduction L.S. Kolka (1997). 
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Na uwagę zasługują również cztery opracowania do nauczania kultury polskiej cu
dzoziemców. Pierwszy z nich stanowi tom Kultura polska. Silva rerum pod red. 
R. Cudaka i J. Tambor (2002), zawierający 12 opracowań przygotowanych przez 
11 autorów z Uniwersytetu Śląskiego. Opracowania tematyczne krzyżują się z cie
kawie pomyślanymi gniazdami słownikowymi, odnoszącymi się do historii i mitów 
narodowych (idee, postacie, powiedzenia, symbole, wydarzenia), do kuchni pol
skiej, miast polskich i tańców polskich, wreszcie do mitologii polskiej (legendy, 
powiedzenia, symbole). Taka konstrukcja podręcznika pozwala z jednej strony na 
koncentrację na szerszym temacie, podjętym w opracowaniu, z drugiej zaś - na ko
rzystanie z osobnych artykułów słownikowych, opracowanych przez zespół autorów 
związanych ze Szkołą Języka i Kultury Polskiej UŚ w Katowicach.

Drugim opracowaniem jest publikacja Agaty Bisko Polska dla średnio zaawan
sowanych. Współczesna polskość codzienna (2014). Autorka postanowiła zaprezen
tować w niej polską kulturę codzienną, dzieląc ją na siedem części: Pierwsze wraże
nie, W domu, W drodze, Rodzina, Praca i czas wolny, Święta i świętowanie, Religia 
i patriotyzm. W każdym rozdziale występuje od 8 do 14 części, w których autorka 
omówiła konkretne zjawiska kulturowe. I tak na pierwsze wrażenie cudzoziemców 
w Polsce składają się - jej zdaniem - krajobraz, ubiór Polaków, organizowanie prze
strzeni, stosunek do mijającego czasu, gesty, język, biurokracja, nieuprzejmość, 
przekleństwa, narzekanie, zdrobnienia i formy adresatywne (Bisko 2014: 19-72). 
Sięgając po to opracowanie, należy pamiętać, że publikacja ma charakter popularno
naukowy i nie tyle uczy polskiej kultury codziennej, co ją opisuje i analizuje.

Trzecim opracowaniem jest wart polecenia słownik encyklopedyczny kultury 
polskiej, zatytułowany Kaleidoscope of Poland. A cultural encyclopedia O. Swana 
i E. Kałaczek-Fili, ze wstępem Adama Zamoyskiego (2015). Ciekawym rozwiąza
niem zastosowanym w tym słowniku jest podawanie haseł w języku polskim, nato
miast informacji w artykułach hasłowych - po angielsku z odnośnikami do wyra
żeń i powiedzeń polskich podawanych w oryginale. Takie rozwiązanie zachęca do 
poznawania najważniejszych wyrazów tematycznych i nazw własnych po polsku, 
nie przeszkadza natomiast w korzystaniu ze słownika cudzoziemcom nieznającym 
polszczyzny, ponieważ na końcu zawarto dwa starannie przygotowane indeksy - an
gielski i polski. Znajdują się tam także m.in. tablice chronologiczne historii Polski. 
Warto podkreślić, że słownik zawiera informacje o szeroko pojętej kulturze polskiej: 
od kultury „wysokiej” do kultury popularnej, o czym mogą świadczyć wybrane lo
sowo hasła ze s. 216-217, na których znajdują się następujące hasła: religie, rewo
lucja roku 1905, Władysław S. Reymont, robinsonowie warszawscy, Maryla Rodo
wicz i rodzaj męskoosobowy. W artykule hasłowym poświęconym Maryli Rodowicz 
znalazł się fragment jej popularnej piosenki Niech żyje bal, podany w oryginale i po 
angielsku.

O pięknie wydanym słowniku encyklopedycznym kultury polskiej O. Swana 
i E. Kołaczek-Fili piszemy z wielką satysfakcją, gdyż naszym zdaniem jest to ko
lejne opracowanie języka i kultury polskiej powstałe z inicjatywy obcokrajowców. 
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Autorem jest tu Oscar Swan, znany polonista i slawista amerykański, autor kilku 
znanych podręczników do nauczania polszczyzny dla mówiących po angielsku oraz 
gramatyki języka polskiego, któremu udało się pozyskać do współpracy znanego 
historyka dziejów Polski, Adama Zamoyskiego. Można powiedzieć, że omawiany 
tu słownik encyklopedyczny kultury polskiej stanowi bardzo udany odpowiednik 
planowanego od 2004 r. Małego słownika kultury polskiej dla cudzoziemców, który 
nigdy nie powstał.

Czwartą z omawianych tu publikacji książkowych jest opracowanie Agnieszki 
Tambor Nowa polska pólka filmowa. 100 filmów, które każdy cudzoziemiec zobaczyć 
powinien (2015). Proponując 100 filmów, A. Tambor dokonała ich wyboru według 
kilku kryteriów: 1) filmy walne ze względu na twórcę (reżysera, operatora, scena
rzystę, kompozytora lub kostiumografa); 2) filmy ważne ze względu na grę aktor
ską; 3) filmy ważne ze względu na temat (ważne wydarzenia w dziedzinie polskiej 
historii i kultury); 4) adaptacje filmowe dzieł literatury polskiej; 5) inne interesujące 
filmy polskie oraz 6) seriale. Autorka poleca każdy z filmów, najpierw ogólnie go 
prezentując, potem podając to, co trzeba i warto o nim wiedzieć (wraz z nagrodami 
i ciekawostkami), wreszcie - opinie cudzoziemców, którzy go oglądali.

W posłowiu do tej publikacji Marek Haltof, wykładowca w Northem Michigan 
University, USA, napisał tak:

Potrzebę tego typu opracowań dla obcokrajowców odczuwałem już wiele lat temu, pracując 
na University of Alberta w Edmonton w Kanadzie, gdzie przez trzy lata wykorzystywałem 
polski film do nauki języka i kultury polskiej w ramach zajęć oferowanych na kierunku sla
wistycznym. Pokazywałem filmy polskie z różnym skutkiem, zawsze ciekaw ich przyjęcia, 
bardzo często odbiegającego od kanonicznych interpretacji. (...) Pamiętam studentów bar
dzo pragmatycznych, wyczulonych na fałsz i artystyczną pretensję, dla których niewiele 
znaczyły rekomendacje światowych festiwali oraz głosy autorytetów filmowych. Najczęś
ciej nie podążali oni utartymi ścieżkami filmoznawczych interpretacji, szukali swoich reżyser
skich gwiazd sami, nie bali się kwestionować rzeczy, które są dla nas często oczywiste (tamże: 
203-204; podkreślenia - W.M.).

2.5. Poradniki metodyczne do nauczania polszczyzny jako języka obcego, 
drugiego i odziedziczonego

2.5.0. Warto zaznaczyć, że nie zostały dotąd przedstawione propozycje programowe 
w zakresie nauczania języka polskiego jako drugiego, gdyż nauczanie to zostało 
potraktowane jako innowacja glottodydaktyczna i omówione w rozdziale czwar
tym, gdzie przedstawiono rozumienie terminu Język polski jako drugi”, nauczanie 
polszczyzny dzieci mniejszości narodowych i etnicznych w Polsce, swoistość pol
szczyzny dzieci i młodzieży polonijnej, wreszcie - język polski młodzieży polonij
nej widziany jako język odziedziczony (zob. 4.6.-4.6.5). Tu zostaną krótko zapre
zentowane prace proponujące rozwiązania programowe w zakresie nauczania języka 
polskiego jako drugiego i odziedziczonego.
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2.5.1. Przede wszystkim trzeba sobie uświadomić, że dopiero w latach 70. mi
nionego wieku polskie władze polityczne zaczęły prowadzić za pośrednictwem 
Towarzystwa Łączności z Polonią Zagraniczną „Polonia” aktywną politykę eduka
cyjną, adresowaną do Polonii z krajów zachodnich. To wtedy powstały pierwsze 
instytucje o charakterze badawczo-dydaktycznym, które miały za zadanie rozpocząć 
współpracę edukacyjną z największymi skupiskami polonijnymi. W Uniwersyte
cie Marii Curie-Skłodowskiej powstało Polonijne Centrum Kulturalno-Oświatowe, 
które zaczęło organizować wakacyjne kursy metodyki nauczania języka polskiego 
dla nauczycieli polonijnych. To dla nich został przeznaczony Poradnik metodyczny 
dla nauczycieli polonijnych pod red. Kazimiery Krakowiak i Jana Mańdziuka, który 
ukazał się w 1980 r. jako publikacja Polonijnego Centrum Kulturalno-Oświatowego 
UMCS w Lublinie. Sama publikacja Poradnika metodycznego już była w tamtych 
latach sukcesem, sukces jednak trzeba uznać za jeszcze większy, jeśli się zwróci 
uwagę na jego zawartość. Tom liczący prawie 180 stron otwierało Wprowadzenie 
redaktorów, piszących najpierw o potrzebach nauczycieli polonijnych i o swoich 
doświadczeniach w pracy z nimi, a potem przedstawiających koncepcję poradnika. 
Znany i ceniony literaturoznawca, Jerzy Swięch, pisał o polskiej tradycji kultural
nej, szczególną uwagę zwracając na polskie piśmiennictwo i literaturę piękną. Jeden 
z najlepszych polskich socjolingwistów, Stanisław Grabias, przedstawiał społecz
ne i sytuacyjne uwarunkowania zachowań językowych. W. Miodunka prezentował 
lingwistyczne podstawy nauczania języka polskiego jako obcego (fonetykę, słow
nictwo, fleksję, słowotwórstwo i składnię), K. Krakowiak pokazywała sposoby pla
nowania i organizacji procesu nauczania języka polskiego w szkole polonijnej, a ce
niona metodyczka, Helena Meterowa, proponowała kilka konspektów lekcji języka 
polskiego jako obcego, starając się dzięki nim unowocześnić lekcje polszczyzny za 
granicą. Te prace stanowiły część podstawową, która nie była mała, bo liczyła 140 
stron. Towarzyszył jej aneks, w którym znalazły się podstawy dydaktyki ogólnej, 
napisane przez Teresę Swieszewską, propozycje programowe do nauczania języka 
polskiego w szkole polonijnej (dla dzieci w młodszym wieku szkolnym) K. Krako
wiak i T. Swieszewskiej, wreszcie - przygotowany przez Miodunkę wybór literatury 
dla nauczycieli, w którym obok pozycji polskich znalazły się pozycje angielskie, 
francuskie, niemieckie i włoskie. Nie ulega wątpliwości, że omawiany Poradnik 
metodyczny był pierwszą próbą pokazania nauczycielom polonijnym nowoczesnych 
opracowań naukowych krajowej polonistyki oraz zastosowania zdobyczy metodyki 
nauczania JPJO w nauczaniu dzieci i młodzieży w szkołach polonijnych. Zwróci
ły na to uwagę autorki wydanego 30 lat później Poradnika metodycznego dla na
uczycieli języka polskiego jako obcego na Wschodzie, pisząc tak: „W książce tej 
początkujący nauczyciel JPJO znajdzie podstawy wiedzy teoretycznej i praktycz
ne rozwiązania dydaktyczne - w tym propozycje programów nauczania dla dzieci 
w młodszym wieku szkolnym. Autorzy publikacji słusznie zakładają, że w środo
wiskach polonijnych języka polskiego należy uczyć tak jak obcego” (Dąbrowska, 
Dobesz, Pasieka 2010: 7).



2.5. Poradniki metodyczne do nauczania polszczyzny jako języka obcego... 109

2.5.2. Kolejnym opracowaniem przeznaczonym dla środowisk polskich na 
Wschodzie była wydana przez Centralny Ośrodek Kształcenia Nauczycieli (CODN) 
książka Magdaleny Foland-Kugler Uczymy polskiego na Wschodzie. Poradnik me
todyczny (1998). Oto co autorka piszę, zwracając się do nauczycieli polskich, wyjeż
dżających do pracy na Wschodzie:

Słuchaczy Państwa - dzieci, młodzież, dorosłych - łączy polskie pochodzenie i wspólny los: 
pozostawanie mniejszością narodową w ramach byłego Związku Radzieckiego. Ponad pół 
wieku prześladowania polskości odbiło się na wygaśnięciu polskiej mowy i zaniku bądź za
głuszeniu kultury polskiej w dużych skupiskach w Kazachstanie, Ukrainie, Białorusi, Syberii, 
Litwie. Ludność polska w byłym ZSRR to jednak nie tylko przesiedleńcy z okresu zabo
rów i z czasów II wojny światowej, lecz także autochtoni „przynajmniej w odniesieniu do 
sześćsetletniej przeszłości” - jak piszę wybitna badaczka polszczyzny kresowej, Zofia Ku
rzowa (...) Język polski zachowali tam tylko starzy Polacy. Drugie pokolenie włada polskim 
słabo i posługuje się nim wyłącznie w kontaktach rodzinnych. Wnuki, czyli trzecie pokolenie, 
właściwie całkowicie się wynarodowiły, czego dowodem jest zatrata języka. Zadaniem pań
stwa jest przwrócenie wnukom mowy ich dziadów, obudzenie zainteresowania ojczyzną 
przodków, odświeżenie tego, co wygasło lub się zatarło w pamięci (Foland-Kugler 1998: 
5; podkreślenia - W.M.).

Autorka zbudowała swój poradnik metodyczny z ośmiu części. Po przedstawie
niu ogólnych zasad nauczania na Wschodzie wiele uwagi poświęciła podstawowym 
różnicom fonetycznym, morfologicznym i składniowym między językami rosyj
skim a polskim, zakładając słusznie, że

bez możliwości porozumiewania się przynajmniej w języku rosyjskim (znanym wszystkim 
mieszkańcom byłego Związku Radzieckiego, a także - choć nie w tym stopniu - starszemu 
średniemu pokoleniu Polaków) niezwykle trudne będzie „zdobycie” uczniów, a nawet nawią
zanie niezbędnych stosunków z miejscowymi władzami, kierownikami placówek oświato
wych, wreszcie z nauczycielami innych przedmiotów (tamże: 7).

W dwu kolejnych częściach M. Foland-Kugler zaprezentowała ćwiczenia grama
tyczne i leksykalne stosowane w nauczaniu polszczyzny (tamże: 44-61) oraz kon
spekty kilku lekcji gramatycznych poświęconych czasownikom być i mieć, miej
scownikowi, liczbie mnogiej, polskim zaimkom osobowym oraz wyrażaniu prośby 
(tamże: 62-85). Osobną część poświęciła autorka warsztatom leksykalnym, podczas 
których radzi zwrócić uwagę na bogactwo leksykalne polszczyzny na przykładzie 
znaczeń czasownika mówić, użycia wyrazów ręka i noga w polskiej frazeologii czy 
eufemizmów językowych (tamże: 86-105). Poradnik zamykają informacje o pod
ręcznikach języka polskiego dla cudzoziemców, które autorka poleca do pracy dy
daktycznej na Wschodzie, a także dwa testy sprawdzające wyobraźnię i wiedzę lek- 
torską nauczycieli języka polskiego wyjeżdżających na Wschód (tamże: 106-122).

2.5.3. Najnowszym poradnikiem, przygotowanym na zlecenie Ośrodka Rozwoju 
Edukacji (ORE) w środowisku wrocławskim, jest książka zatytułowana Co war
to wiedzieć. Poradnik metodyczny dla nauczycieli języka polskiego jako obcego na 
Wschodzie Anny Dąbrowskiej, Urszuli Dobesz, Małgorzaty Pasieki (2010). Licząca 
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235 stron publikacja jest najobszerniejszym - spośród trzech omawianych prac - po
radnikiem metodycznym dla nauczycieli polskich, pracujących za granicą. Pisząc to, 
zwracamy uwagę na fakt, że opracowanie, przygotowane pierwotnie dla nauczycie
li polskich na Wschodzie, może być używane także przez nauczycieli pracujących 
w innych krajach, niezależnie od kręgu językowego i kulturowego. Zgadzamy się tu 
z opinią recenzenta pracy, prof. Tadeusza Zgółki, który pierwszy zwrócił na to uwa
gę, oraz z autorkami. Rekomendacja dla wszystkich nauczycieli języka polskiego 
poza granicami naszego kraju jest uzasadniona przede wszystkim poglądowością 
poradnika, jego zawartością treściową, podaną przystępnie oraz faktem, że autorki, 
omawiając np. podręczniki do nauczania polszczyzny jako języka obcego, wskazują 
podręczniki wydane w latach 1980-2010 w Polsce, a także w Rosji i na Ukrainie.

Oto jak postrzegają odmienność Poradnika metodycznego same autorki:

Nowością Poradnika w stosunku do wymienionych wcześniej publikacji jest wprowadzenie 
części, w której omawiane są pomoce dydaktyczne oraz - przede wszystkim - pokazanie 
wpływu interferencji zewnętrznej na powstawanie różnego rodzaju błędów. Wartość rozdziału 
omawiającego typowe błędy gramatyczne i leksykalne polega na wykorzystaniu kilkutysięcz
nego korpusu błędów popełnionych przez studentów z pierwszym językiem rosyjskim. Pod 
uwagę zostały wzięte najczęściej pojawiające się usterki językowe. (...) Poradnik zawiera 
też informację dla lektorów-adeptów o wprowadzonym w 2004 r. systemie państwowego po
świadczania znajomości języka polskiego jako obcego (systemie certyfikacyjnym). Przezna
czony jest głównie dla nauczycieli/lektorów wyjeżdżających na Wschód, jednak może z po
wodzeniem służyć również lektorom udającym się w inne rejony świata (tamże: 9-10).

Omawiany Poradnik metodyczny składa się z pięciu rozdziałów. Pierwszy z nich 
dotyczy nauczania polszczyzny na Wschodzie, a zwłaszcza interferencji języków 
wschodniosłowiańskich na nauczaną polszczyznę. Osobno autorki omówiły leksy
kalne pułapki językowe, czyli zjawisko tzw. fałszywych przyjaciół, polegające na 
tym, że w języku pierwszym uczniów i w nauczanej polszczyźnie występują wyrazy, 
które brzmią podobnie, ale ich znaczenie jest odmienne w każdym z języków, np. 
ros. zapomnit’znaczy ‘zapamiętać’, podczas gdy poi. zapomnieć znaczy ‘nie pamię
tać’; ukr. ruczka znaczy ‘długopis’, gdy poi. rqczka znaczy ‘mała, dziecięca ręka; 
zdrobnienie wyrazu ręka'', błrus. zakaz znaczy ‘zamówienie’, gdy poi. zakaz znaczy 
‘polecenie zakazujące czegoś, np. zakaz parkowania’. W pierwszym rozdziale autor
ki przedstawiły też zasady wyróżniania poziomów zaawansowania znajomości języ
ka polskiego oraz zasady przygotowania autorskich programów nauczania polszczy
zny (tamże: 14-28). W rozdziale drugim, poświęconym pomocom dydaktycznym do 
nauczania JPJO, autorki omówiły najpierw ogólny schemat pomocy dydaktycznych, 
a potem przedstawiły kolejno używanie środków technicznych, pomocy książko
wych, środków wizualnych (wzrokowych), środków słuchowych (audialnych), 
środków audiowizualnych, tekstów pisanych, gier dydaktycznych i Intemetu. Na 
pierwszy rzut oka nie znajdujemy wśród nich podręczników, ponieważ należą one 
do pomocy książkowych, które zostały omówione osobno, podczas gdy wykaz wy
branych podręczników znajduje się w części drugiej tego rozdziału (tamże: 29-58).
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W rozdziale trzecim autorki omówiły trudne miejsca polszczyzny, czyli przedstawiły 
typowe błędy językowe popełniane przez uczniów mówiących językami wschod- 
niosłowiańskimi, najpierw błędy leksykalne, potem zaś gramatyczne (tamże: 59- 
79). Warto zwrócić uwagę na eufemistyczny termin „trudne miejsca polszczyzny”, 
wylansowany przez A. Dąbrowską, a nazywający te elementy systemu językowego 
polszczyzny, które kojarzą się cudzoziemcom z trudnościami. Najobszerniejszy ze 
wszystkich rozdział czwarty, zatytułowany Sposoby nauczania, ćwiczenia i testowa
nia poszczególnych podsystemów języka. Typy testów językowych, to w istocie me
todyka nauczania najpierw poszczególnych części systemu językowego, potem 
zaś sprawności językowych, wreszcie - planowania lekcji i całego cyklu zajęć oraz 
testów językowych (tamże: 80-177). Końcowy rozdział piąty zawiera informacje 
o sposobach integracji wiedzy o Polsce i jej kulturze z nauczaniem polszczyzny. 
Kończy się on bibliografią publikacji książkowych i artykułów, zawierających pro
pozycje programów do nauczania wiedzy o Polsce (tamże: 178-215).

Jak widać, przygotowany przez pracownice Uniwersytetu Wrocławskiego Po
radnik metodyczny zawiera elementy specyficzne, związane z badaniami naukowy
mi, prowadzonymi przez prof. A. Dąbrowską i jej zespół. Chodzi tu głównie o roz
dział trzeci, poświęcony trudnym miejscom polszczyzny, starannie udokumentowany 
i napisany ze znawstwem osób, które od kilku lat zajmują się badaniami błędów ję
zykowych popełnianych przez cudzoziemców uczących się polszczyzny. Natomiast 
rozdział czwarty zawiera przystępnie napisany, podstawowy kurs metodyki naucza
nia języka polskiego jako obcego, który można uznać za konkurencyjny w stosunku 
do książki ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego A. Seretny i E. Li
pińskiej (2005), będącej podręcznikiem akademickim, a nie poradnikiem metodycz
nym (zob. 2.2.1.1.).

2.5.4. Omawialiśmy dotąd poradniki metodyczne przygotowane z myślą o na
uczycielach pracujących w środowiskach polonijnych na zachodzie Europy 
i w Ameryce oraz wśród zbiorowości polskich na terenie państw byłego ZSRR. 
Przemiany społeczne, polityczne i ekonomiczne na przełomie lat 80. i 90. minio
nego wieku, a potem wejście w 2004 r. Polski do Unii Europejskiej spowodowały 
napływ do naszego kraju imigrantów, migrantów europejskich i uchodźców poli
tycznych. Z myślą o ich dzieciach, chodzących do polskich szkół i uczących się 
tam polskiego, został przygotowany tom Ku wielokulturowej szkole w Polsce. Pa
kiet edukacyjny z programem nauczania języka polskiego jako drugiego dla /, II 
i III etapu kształcenia (w szkołach m.st. Warszawy) (2010). Tom, którego autorami 
byli A. Bemacka-Langier, E. Brzezicka, S. Doroszuk, P. Gębal, B. Janik-Płocińska, 
A. Marcinkiewicz, E. Pawlic-Rafałowska, J. Wasilewska-Łaszczuk i M. Zasuńska, 
składa się z czterech części: w pierwszej z nich zostały przedstawione ogólne zało
żenia programu nauczania języka polskiego jako drugiego (koncepcja i założenia 
programu, jego podstawy i założenia dydaktyczne, wreszcie cele i warunki jego re
alizacji (tamże: 7-33). W części drugiej znalazły się szczegółowe programy naucza
nia na poszczególnych etapach edukacyjnych. Trzeba zauważyć, że etap I obejmuje 
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klasy I-III szkoły podstawowej, etap II - klasy IV-VI szkoły podstawowej, a etap 
III - gimnazjum. Programy te zawierają treści nauczania i kryteria ich doboru (kata
logi: funkcjonalno-pojęciowy, tematyczny, gramatyczno-syntaktyczny, sprawności 
językowych, socjolingwistyczny i socjokulturowy), metody i formy pracy ze scena
riuszami lekcji rozwijających sprawności językowe (słuchanie, mówienie, czytanie, 
pisanie) oraz formy ewaluacji (tamże: 34-136). W części trzeciej autorzy przedsta
wili procedury przyjęcia ucznia cudzoziemskiego do szkoły, w czwartym zaś - spo
soby diagnozowania umiejętności uczniów cudzoziemskich w wieku 10-15 lat (na 
poziomie A1-A2; tamże: 137-161). Jak widać, chodzi tu głównie o dzieci cudzo
ziemców trafiające do polskich szkół, rzadziej - o dzieci reemigrantów, powracające 
do szkół polskich, jeśli przed wyjazdem były ich uczniami, lub podejmujące naukę 
w szkołach polskich, jeśli wcześniej nie chodziły do szkoły lub były uczniami szkół 
w krajach osiedlenia rodziców. Programy te są niezwykle ważne ze względu na ros
nącą liczbę dzieci cudzoziemskich w polskich szkołach w całym kraju (szczególnie 
w dużych skupiskach miejskich) oraz na stale wzrastającą liczbę dzieci reemigran
tów. Inicjatorem przygotowania programów było Biuro Edukacji Urzędu miasta 
stołecznego Warszawy, któremu należą się wyrazy uznania za to, że postanowiło 
stawić czoło problemowi nauczania dzieci cudzoziemskich, szczególnie ważnemu 
i widocznemu w tym mieście ze względu na liczbę dzieci cudzoziemskich. Z drugiej 
strony trzeba powiedzieć, że podobne problemy coraz częściej pojawiają się w in
nych ośrodkach miejskich, dobrze by było zatem, żeby materiały takie były dostępne 
w całym kraju.

2.5.5. Przedstawione tu poradniki metodyczne wraz z programami nauczania po
kazują etapy nauczania języka polskiego w środowiskach polonijnych oraz wśród 
dzieci cudzoziemskich w Polsce. Zachodzące przemiany miały uwarunkowania 
polityczne, które również trzeba brać pod uwagę. Do końca lat 80. minionego wie
ku oficjalnie mówiono tylko o Polonii w krajach zachodnich, gdyż wspominanie 
o istnieniu skupisk polskich w ZSRR było objęte cenzurą. To dlatego pierwszy 
z poradników metodycznych mógł być przeznaczony tylko dla nauczycieli pracują
cych w skupiskach polonijnych na Zachodzie, gdyż tylko ci nauczyciele brali udział 
w kursach metodycznych organizowanych wtedy przez UMCS w Lublinie. Po roku 
1990 zaczęto zajmować się Polakami mieszkającymi w krajach byłego ZSRR, za
częto też organizować kursy języka polskiego dla tamtejszych dzieci polskiego 
pochodzenia, do prowadzenia których wysyłano nauczycieli z Polski. To właśnie 
z myślą o tych nauczycielach zostały przygotowane dwa kolejne poradniki meto
dyczne: ten M. Foland-Kugler z Uniwersytetu Warszawskiego, przez wiele lat przy
gotowującej metodycznie kandydatów na nauczycieli wyjeżdżających na Wschód, 
oraz poradnik wrocławski, opracowany przez zespół badający trudności językowe, 
na jakie napotykają cudzoziemcy uczący się naszego języka. Ostatni z nich - Ku 
wielokulturowej szkole w Polsce - został przeznaczony dla nauczycieli polskich, 
pracujących z uczniami cudzoziemskimi, uczęszczającymi do szkół w Warszawie 
i w jej okolicach.
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2.6. Prace z zakresu glottodydaktyki polonistycznej, głównie metodyki, 
stanowiące wkład do glottodydaktyki ogólnej

2.6.1. Pisząc o publikacji Planowanie lekcji języka obcego. Podręcznik i poradnik 
dla nauczycieli języków obcych I. Janowskiej (2010), zwróciliśmy uwagę na to, że 
autorka adresuje ją do praktyków w dziedzinie nauczania wszystkich języków ob
cych w Polsce (por. 2.4.1.3.). Praca ta może być przykładem podejścia Janowskiej do 
przygotowywania publikacji dydaktycznych, polegającego na tym, że wybiera ona 
jakiś ogólny problem, ważny w dydaktyce języków obcych, analizuje go i rozwiązu
je dydaktycznie, po czym przechodzi do pokazania możliwych rozwiązań w prakty
ce nauczania języków francuskiego i polskiego jako obcych. Tak więc Janowskajest 
najpierw glottodydaktykiem ogólnym, dzięki czemu jej prace mogą być interesujące 
dla dydaktyków różnych języków obcych, a dopiero na poziomie zastosowań prak
tycznych skupia się na podawaniu przykładów z nauczania JPJO.

Takie same uwagi ogólne można wyrazić na temat jej obszernej monografii Po
dejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na przykładzie języ
ka polskiego jako obcego (2011). Ta praca, będąca jej rozprawą habilitacyjną, jest 
obszerna, bo liczy w sumie ponad 430 stron. Składa się ona z dwu części, z których 
pierwsza ma charakter teoretyczny i dotyczy kształtowania się oraz istoty podejścia 
zadaniowego. Zagadnieniu temu autorka poświęciła wiele uwagi, a dowodem na to 
jest fakt, że część pierwsza liczy ok. 170 stron. Najpierw autorka przedstawiła histo
rię podejścia komunikacyjnego w nauczaniu języków europejskich, odwołując się 
do dwu istotnych publikacji w tym rozwoju: najpierw do tzw. poziomów progowych 
języków angielskiego i francuskiego z połowy lat 70. wieku XX, potem do standar
dów europejskich znanych najczęściej w wersji angielskiej jako Common European 
framework of reference for languages (CEFR 2001), a w polskiej wersji języko
wej jako Europejski system opisu kształcenia językowego (ESOKJ 2003). Ponieważ 
opracowanie ESOKJ jest często uważane za początek podejścia zadaniowego w na
uczaniu języków obcych, szczegółowej analizie tego dokumentu Rady Europy au
torka poświęciła cały rozdział drugi, w którym na specjalną uwagę zasługuje część 
poświęcona kompetencjom uczących się i podrozdział Czym nie jest ESOKJ i czego 
nie zawiera? (Janowska 2011: 58-72). W rozdziale trzecim przeszła do charaktery
styki podejścia zadaniowego, przedstawiając jego podstawy teoretyczne oraz miej
sce w rozwoju podejścia komunikacyjnego (tamże: 87-103). W rozdziale czwartym 
z kolei zaprezentowała działania komunikacyjne i strategie językowe w podejściu 
zadaniowym, dokonując po raz pierwszy w literaturze polskiej tak wyraźnego roz
różnienia znanych od dawna działań i strategii produktywnych i receptywnych od 
wprowadzanych od kilku lat działań i strategii interakcyjnych i mediacyjnych. Część 
pierwszą kończy rozdział poświęcony wybranym teoriom uczenia się i akwizycji 
języków obcych, w którym Janowska snuje rozważania m.in. na temat roli zadań 
i projektów w podejściu ukierunkowanym na działanie w nauczaniu i uczeniu się 
języków obcych.
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Część druga rozprawy została poświęcona w zasadzie tylko podejściu zadanio
wemu, przy czym ważne jest to, że autorka stara się w niej przejść z poziomu teorii 
na poziom praktyki nauczania języków obcych. W rozdziale szóstym dokonuje za
tem charakterystyki zadań, odróżniając je starannie od ćwiczeń, a potem przedsta
wia klasyfikację zadań oraz ich przykłady wraz z charakterystyką, odwołując się 
do francuskiego podręcznika zadaniowego Rond-Point I. W kolejnych rozdziałach 
omawia elementy konstytutywne zadań, zadania jako narzędzie uczenia się, nau
czania i oceniania, potem plany nauczania i scenariusze zajęć. Część drugą kończy 
rozdział dziesiąty, w którym autorka przedstawiła swe badania nad możliwościami 
zastosowania podejścia zadaniowego do nauczania i uczenia się języka polskiego 
jako obcego. Rozdział ten kończy obszerne podsumowanie, z którego warto przed
stawić kilka fragmentów:

Wyniki badań zdają się potwierdzać niekwestionowane walory podejścia zadaniowego. Za
stosowanie zasad dydaktyki zadaniowej pozwala unowocześnić nauczanie języka polskiego 
jako obcego, dostosować je do współczesnych wymogów kształcenia językowego w Europie 
(...). Zadania traktowano jako ciekawą i skuteczną technikę pozwalającą uruchomić w sposób 
nielineamy (tzn. niekoniecznie według kolejności ustalonej programem) wiedzę i umiejętno
ści językowe nabyte uprzednio na zajęciach, uzupełnić je, rozwijać, stosować nowo poznane 
struktury w realizacji zadań (...). Przebywając w środowisku polskojęzycznym, po wyjściu 
z sali lekcyjnej studenci mogli stosować nabyte umiejętności w autentycznych sytuacjach 
komunikacyjnych. (...) Należy jednak stanowczo podkreślić, iż tworzenie narzędzi i ma
teriałów (nauczania) jest zadaniem trudnym, wymagającym szerokiego i wszechstron
nego doświadczenia pedagogicznego oraz specjalnych kompetencji (nauczyciela). (...) 
Proponując nowy model kształcenia językowego, można na różnych odcinkach procesu dy
daktycznego organizować uczenie się przez zadania, niekoniecznie na wszystkich poziomach 
i kursach w ramach całościowego projektu czy programu (...) Dzięki stosowaniu działań ukie
runkowanych na odkrywanie różnych aspektów przyswajania języka studenci zrozumieli, że 
to właśnie oni muszą wziąć na siebie ciężar uczenia się, że podejście zadaniowe nie polega 
na korzystaniu z gotowej wiedzy przekazanej przez nauczyciela, lecz na jej odkrywaniu 
w trakcie realizacji zadań (...) W sytuacji nauczania i uczenia się języka polskiego jako 
obcego stosowanie zadań nabiera szczególnego znaczenia, bo umożliwia studentom na
bycie kompetencji komunikacyjnych, społecznych i funkcjonalnych. Wykonywanie zadań 
pozwala im wniknąć głębiej w problemy życia codziennego i zintegrować się z mieszkańcami 
naszego kraju. Pozwala im również realizować skutecznie własne plany życiowe, podjąć stu
dia lub pracę w Polsce (tamże: 351-354; podkreślenia - W.M.).

Przedstawione tu pokrótce dwie części stanowią zasadniczą część pracy i liczą 
w sumie ponad 360 stron. W jej końcowej części został opublikowany aneks, na 
który składają się kolejno: zadaniowa jednostka podręcznikowa do nauczania JPJO 
dla poziomu BI, ankiety i kwestionariusze użyte w badaniach, spis schematów, ta
bel i wykresów, wreszcie - lista podstawowych terminów występujących w ESOKJ, 
bardzo pożyteczna, gdyż najważniejsze treści ESOKJ podaję w „pigułkach”, czyli 
hasłach słownikowych, wraz z odpowiednikami terminów polskich w językach an
gielskim, francuskim, hiszpańskim, niemieckim i włoskim.
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Osobno warto podkreślić dokładność i rzetelność przedstawianych w monografii 
analiz, które czasami przeradzają się w analizy krytyczne dokumentów, np. takiego 
dokumentu Rady Europy, jakim jest CEFR i jego polska wersja ESOKJ. Najlepiej 
widać to w tabeli 9 (tamże: 79), przedstawiającej zadanie, działanie i podejście za
daniowe w czterech językach: angielskim, francuskim, niemieckim i polskim. Z ta
beli tej wynika jasno, że tłumacz i zespół redakcyjny polskiej wersji językowej po
minęli terminologicznie jeden poziom refleksji autorów wersji angielskiej: termin 
an action-oriented approach nie jest tłumaczony przy pomocy specjalnego terminu 
w polskiej wersji, autorka zaś proponuje tu podejście ukierunkowane na działanie 
lub podejście działaniowe (tamże: 80), widząc w nim słusznie wyraz filozofii nau- 
czania/uczenia się, przedstawionej w ESOKJ.

Aby uwypuklić dominację terminu „zadanie” w polskiej wersji ESOKJ, Janowska 
zamieszcza w przypisie 41 uwagę, że termin ten w polskiej wersji językowej został 
użyty aż 255 razy. Przy okazji warto odnotować 22 schematy, 32 tabele i 5 wykresów 
zamieszczonych w pracy, które ułatwiają śledzenie jej rozważań, stanowiąc często 
obrazowe ich podsumowania. W całej pracy widać świetną orientację w standardach 
europejskich, w literaturze naukowej na ten temat i na temat podejścia zadaniowego, 
także szerokie horyzonty w przedstawianiu nowych i skomplikowanych zagadnień, 
co stanowi niewątpliwą zaletę pracy.

Jak widać zatem podejście zadaniowe doczekało się w pracy I. Janowskiej 
pierwszej polskiej monografii, z jednej strony podsumowującej europejską dys
kusję na jego temat, z drugiej zaś - wytyczającej drogi jego rozwoju w Polsce, 
zarówno w nauczaniu języków światowych, jak też w nauczaniu polszczyzny 
jako języka obcego. Za ważne zalety pracy trzeba uznać następujące jej cechy:
1. zwrócenie uwagi na rozwój i przemiany podejścia komunikacyjnego, których 

w Polsce często albo wcale się nie dostrzega, albo przywiązuje do nich zbyt małą 
wagę;

2. podkreślenie, że podejście zadaniowe to drugi, ważny, bo autonomiczny etap roz
woju podejścia komunikacyjnego, mający już ponad 10-letnią tradycję w naucza
niu języków światowych, a w Polsce traktowany wciąż jako nowość;

3. całościowe i wyczerpujące przedstawienie podejścia zadaniowego, od ukazania 
jego genezy poczynając, a na zastosowaniu go w praktyce i na perspektywach 
rozwoju kończąc.
Dzięki wymienionym cechom rozprawa Janowskiej staje się bardzo istotną pub

likacją w całym zbiorze polskich prac na temat podejścia komunikacyjnego, któ
re przez ponad 20 lat koncentrowały się głównie na ukazaniu jego cech konsty
tutywnych, zwykle pomijając niedostatki oraz konieczność jego dalszego rozwoju 
i przekształceń.

2.6.2. Najnowsza monografia A. Seretny Słownictwo w dydaktyce języka. Świat 
słów na przykładzie języka polskiego jako obcego (2015) jest kolejną pracą badacz
ki znanej szczególnie ze swych prac w zakresie nauczania JPJO, która postano
wiła podsumować swe badania naukowe i doświadczenia dydaktyczne w zakresie 
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nauczania i uczenia się słownictwa, spoglądając na to zagadnienie szerzej niż zwy
kle, bo z punktu nauczania języków obcych w ogóle. Równocześnie autorka nie 
ucieka od refleksji na temat uczenia się słownictwa w językach rodzimych, ojczy
stych, co powoduje, że jej praca powinna być interesująca dla wszystkich zainte
resowanych słownictwem w ogólnej dydaktyce języka. Jak już zwracaliśmy na to 
uwagę, podejście komunikacyjne w nauczaniu języków obcych wywołało ogromne 
zmiany w nauczaniu słownictwa, w postrzeganiu jego roli i miejsca, na co Seretny 
zwraca uwagę już na wstępie, pisząc tak:

Do zmiany w postrzeganiu znaczenia słownictwa w procesie kształcenia językowego do
szło dopiero wtedy, gdy celem nauczania stało się rozwijanie kompetencji komunikacyjnej 
uczących się. Wówczas okazało się bowiem, że realizacja zamierzeń komunikacyjnych jest 
w pełni możliwa, gdy użytkownik języka nie tylko wie, jakich użyć struktur, lecz także po
trafi wypełnić je odpowiednią, adekwatną do kontekstu, substancją, czyli słowami. Zmiana 
perspektywy dała początek szeroko zakrojonym badaniom, które z jednej strony koncentro
wały się na kwestiach dotyczących selekcji i doboru leksykalnych treści nauczania, z drugiej 
zaś - na sposobach podnoszenia efektywności procesu opanowywania słownictwa (Seretny 
2015: 11).

Podobnie jak omówiona wcześniej książka I. Janowskiej, monografia A. Seret
ny jest pracą obszerną, liczącą w sumie ponad 370 stron. Chociaż sama autorka 
nie dzieli pracy na części, można w niej wyróżnić co najmniej trzy części, z któ
rych pierwsza, złożona z czterech rozdziałów, jest poświęcona pojęciu znajomości 
słowa, doborowi słownictwa w ramach kształtowania treści kształcenia, procesowi 
przyswajania i uczenia się słownictwa, wreszcie - miejscu słownictwa w najbardziej 
znanych metodach i podejściach do nauczania języków obcych: w metodzie grama- 
tyczno-tłumaczeniowej, bezpośredniej, audiolingwalnej i kognitywnej oraz w dwu 
podejściach - komunikacyjnym i zadaniowym (tamże: 25-112).

W części drugiej, na którą składają się kolejne cztery rozdziały, autorka snu- 
je rozważania na temat nauczania słownictwa, wiele uwagi poświęcając nauczaniu 
słownictwa na etapie przedkomunikacyjnym i nowym możliwościom w nauczaniu 
leksyki w związku z pojawieniem się nowych ujęć na polu lingwistyki, psychologii 
i dydaktyki (chodzi tu m.in. o teorię inteligencji wielorakich H. Gardnera, teorię 
prototypów E. Rosch, mapy myśli T. Buzana i B. Buzana czy podejście leksykalne 
M. Lewisa). Z kolei Seretny analizuje powiązania znajomości słownictwa z opa
nowywaniem sprawności językowych, najpierw receptywnych (słuchania i czyta
nia), potem zaś produktywnych (mówienia i pisania), co jest niezwykle ważne, gdyż 
komunikacja językowa oznacza używanie słów w procesach słuchania i mówienia, 
czytania i pisania. Część drugą kończy rozdział poświęcony strategiom uczenia się 
słownictwa, ważny i nowatorski z tego względu, że glottodydaktyka polska, a polo
nistyczna w szczególności za mało miejsca poświęcała dotychczas procesowi ucze
nia się (tamże: 113-260).

Część trzecia pracy koncentruje się na czterech zagadnieniach: badaniu kompe
tencji leksykalnej uczących się języka obcego, testowaniu znajomości słownictwa, 
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leksyce w programach nauczania JPJO i wreszcie leksykografii pedagogicznej (tam
że: 261-320). A. Seretny korzysta tu ze swego bogatego dorobku w zakresie badania 
kompetencji leksykalnej uczących się JPJO (zob. 2.2.6.), doświadczenia wyniesio
nego z udziału w procesie certyfikacji od jego rozpoczęcia w 2004 r. do dziś. To 
samo stwierdzenie odnosi się do procesu tworzenia programów nauczania JPJO, 
gdyż A. Seretny była jedną z dwu inicjatorek przygotowywania programów z 2011 r. 
(zob. 2.3.2.2.2.). Ostatni z rozdziałów, jedenasty, został poświęcony słownikom 
w nauczaniu JPJO, czyli leksykografii pedagogicznej. Jest on ważny i nowatorski, 
ponieważ stanowi jedno z niewielu opracowań polskiej leksykografii pedagogicznej 
(zob. 2.3.6.; 2.3.7.).

Monografię A. Seretny kończą liczące 20 stron aneksy oraz bardzo bogata, bo 
zajmująca ponad 30 stron, bibliografia. Dla glottodydaktyki polonistycznej mono
grafia ta jest bardzo ważna, ponieważ stanowi podsumowanie wielu prac szczegó
łowych dotyczących słownictwa w nauczaniu JPJO, zarówno badawczych, jak i dy
daktycznych, czego dowodem jest już wprowadzenie do książki (tamże: 15-23). Ale 
jej znaczenie dla glottodydaktyki ogólnej jest też bardzo duże choćby z tego powo
du, że w polskiej dydaktyce języków obcych brak było monografii, która by 
ujmowała kwestię nauczania i uczenia się słownictwa całościowo, teoretycznie 
i praktycznie, także z odniesieniem do zagadnień związanych pośrednio z pro
cesem nauczania i uczenia się, tzn. z programami i leksykografią pedagogiczną. 
Nie ulega wątpliwości, że monografia A. Seretny znakomicie wypełnia tę istniejącą 
od dawna lukę.

2.6.3. Kolejny tom, na który warto zwrócić uwagę, to monografia PE. Gębala 
Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech. IV stro
nę glottodydaktyki porównawczej (2013). Zostanie ona dokładnie omówiona przy 
okazji prezentacji prac pedeutologicznych (zob. 3.1.3.0.-3.1.3.2.). W rozdziale 
pierwszym tej książki autor zajmuje się zagadnieniem bardzo często dyskutowanym 
w kręgach glottodydaktyków neofilologicznych, a budzącym znacznie mniejsze za
interesowanie glottodydaktyków polonistycznych, czyli glottodydaktyką polską jako 
autonomiczną dyscypliną naukową (por. 1.7.). Wychodząc od rodowodu i definicji 
glottodydaktyki, Gębal przechodzi do omówienia wybranych układów glottodydak- 
tycznych, które pozwalają mu ukazać sposoby modelowania dyscypliny naukowej, 
jaką jest glottodydaktyka. Jeśli w części początkowej tego rozdziału autor porusza 
się na gruncie polskiej dydaktyki języków obcych, to w części drugiej wychodzi 
poza doświadczenia krajowe, przedstawiając ogólnie glottodydaktykę europejską 
u progu XXI w.: tu zwraca uwagę na takie jej nurty, jak dydaktyka języków trzecich, 
interkomprehensja, rozbudzanie świadomości językowej i dydaktyka wielojęzycz
ności (Gębal 2013: 13-60). Nie ulega wątpliwości, że zajmując się autonomią glot
todydaktyki polskiej jako nauki, autor jest bliższy glottodydaktyce ogólnej niż po
lonistycznej. Godne uwagi i podkreślenia jest jednak to, że glottodydaktykę polską 
widzi na tle europejskiej dydaktyki języków obcych, uważając, że warto przenosić 
na nasz grunt doświadczenia i zdobycze glottodydaktyki europejskiej, coraz bliższej 
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przecież naszym doświadczeniom, uważanym przez lata raczej za specyficzne niż 
wspólne z innymi krajami europejskimi. Można by się zastanawiać, dlaczego uwa
żamy to zjawisko za warte podkreślenia, skoro neofilolodzy zawsze odwoływali się 
do dorobku i osiągnięć swoich kolegów z kraju, gdzie nauczany u nas język obcy 
jest językiem ogólnym, państwowym. To prawda, takie zjawisko istniało i istnieje, 
ale było ono i jest ograniczone zwykle do „wspólnot językowych”, co znaczy, że np. 
angliści preferowali rozwiązania brytyjskie i amerykańskie, znacznie mniejszą uwa
gę przywiązując do osiągnięć niemieckich, francuskich, hiszpańskich czy włoskich. 
Pod tym względem prace Gębala są jednak bardziej europejskie, gdyż chętnie od
wołuje się on nic tylko do osiągnięć niemieckich, najbliższych mu jako germaniście 
z wykształcenia, ale także do francuskich, hiszpańskich lub włoskich. Co więcej, 
większość jego dorobku naukowego jest związana mocniej lub słabiej z glottody- 
daktyką polonistyczną, w której budowaniu bierze aktywny udział od 2004 r.

Trzeba na koniec powiedzieć, że w części zasadniczej tej monografii, poświę
conej modelom kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech, 
jest bardzo ważna część germanistyczna. Odnosi się ona zwłaszcza do niemieckich 
doświadczeń w zakresie kształcenia nauczycieli języków obcych oraz do kształcenia 
nauczycieli języka niemieckiego jako obcego i drugiego (tamże: 114-142), a potem 
do kształcenia nauczycieli języków obcych w obu krajach w ujęciu porównawczym 
(tamże: 214-222). Do przywoływanych tu stron należy jeszcze dodać całą wyko
rzystywaną przez autora dokumentację szczegółową, zawartą w aneksie 1, poświę
conym modelom kształcenia nauczycieli języków obcych w Niemczech i w Polsce 
(tamże: 276-305).

2.6.4. W tej części powinniśmy powrócić także do omówienia innych prac, częś
ciowo prezentowanych już wśród publikacji z zakresu metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego o charakterze podręczników. Wtedy jednak zwracaliśmy uwa
gę na te ich części, które wiążą się bezpośrednio z metodyką nauczania polszczyzny, 
pomijając świadomie części teoretyczne związane blisko z glottodydaktyką ogólną. 
Jedną z nich jest książka Adriany Prizel-Kani Rozwijanie sprawności rozumienia 
ze słuchu w języku polskim jako obcym (2013; zob. 2.4.1.7.). Jej część zasadniczą 
stanowi przedstawienie sprawności rozumienia ze słuchu w nauczaniu JPJO, której 
autorka poświęciła najpierw swe badania ankietowe, a do nauczania której przygo
towała potem model autorski (Prizel-Kania 2013: 63-182). Poza tą częścią znajdują 
się w pracy jeszcze dwie inne, blisko związane z glottodydaktyką ogólną: w pierw
szej Prizel-Kania scharakteryzowała proces rozumienia ze słuchu w ogóle, a po
tem - w nabywaniu języka obcego, w drugiej zaś skoncentrowała się na sprawności 
słuchania w kształceniu językowym, uwzględniając tu odmienne podejścia do tego 
kształcenia w zależności od stosowanej wówczas metody lub podejścia do nauczania 
języków obcych. Autorka pokazała zmieniające się metody najpierw w nauczaniu 
języków obcych, potem zaś - w nauczaniu JPJO (tamże: 10-62).

Drugą taką publikacją jest książka Tamary Czerkies Tekst literacki w nauczaniu 
języka polskiego jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) (2012; zob.
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2.4.1.5.).  Od rozdziału czwartego pokazuje ona, jak zmieniało się wykorzystywanie 
tekstów literackich na zajęciach języka obcego wraz ze zmianami metod i podejść 
używanych w nauczaniu języków obcych, od metody gramatyczno-tłumaczeniowej, 
przez bezpośrednią, aż do podejścia międzykulturowego, wiążącego się z pedagogi
ką dyskursywną. Przedstawia także strategie pracy z tekstem literackim oraz własne 
doświadczenia i propozycje wykorzystywania polskich tekstów literackich na zaję
ciach językowych. Natomiast w części początkowej, liczącej trzy rozdziały, Czerkies 
pokazała, jak wybrani badacze widzieli współcześnie proces czytania, traktowany 
jako akt komunikacji i rozumienia. Potem przedstawiła XX-wieczne teorie literatury 
i ich wpływ na ujmowanie tekstu literackiego oraz samego procesu jego interpreta
cji, skupiając się kolejno na strukturalizmie, teorii Michaiła Bachtina, hermeneuty
ce, poststrukturalizmie i dekonstrukcjonizmie. Prezentację zakończyła ukazaniem 
podobieństw i różnic w traktowaniu utworów literackich w ramach literaturoznaw
stwa i dydaktyki literatury, usiłując znaleźć „złoty środek w nauczaniu języka z wy
korzystaniem literatury” (Czerkies 2012: 9-60). W zakończeniu rozdziału drugiego 
autorka podkreśliła wielość możliwych interpretacji tekstu literackiego, konkludując 
tak: „To właśnie ona likwiduje ograniczenia i pobudza wyobraźnię - nie tylko 
uczniów, ale i nauczycieli - w taki sposób, by przestali się bać «twórczej herezji» 
i pozwolili sobie na «akt twórczej korekty»” (tamże: 50; podkreślenia - W.M.).

2.6.5. W 2015 r. zostało opublikowane opracowanie wieńczące projekt europej
ski Jasne -Alles klar, związany z nauczaniem czterech języków europejskich (nie
mieckiego, polskiego, czeskiego i słowackiego) w zakresie komunikacji specjali
stycznej. W realizacji projektu brały udział ekipy z czterech krajów: z Uniwersytetu 
Technicznego w Dreźnie, Uniwersytetu Jagiellońskiego w Krakowie, Uniwersytetu 
Karola w Pradze i Uniwersytetu Komeńskiego w Bratysławie. Grupą specjalistów 
w zakresie nauczania polszczyzny jako języka obcego kierował dr hab. P.E. Gębal, 
który jest autorem opracowania ostatecznych rezultatów projektu w języku polskim. 
Ukazały się one w książce zatytułowanej Berufsspezifische Sprachkompetenzprofile. 
Profile kompetencji językowych w komunikacji zawodowej (Drezno 2015, ss. 208). 
Opracowanie składa się z dwu części: z przeglądu wymagań i działań komunikacyj
nych kierownika działu handlowego, głównego inżyniera i kierownika produkcji, 
maszynisty pojazdów trakcyjnych oraz kierowcy samochodów ciężarowych. W czę
ści drugiej znalazły się profile użycia języka i szczegółowe opisy celów dydak
tycznych dla wszystkich tych zawodów. Opracowanie to jest bardzo ważne, wręcz 
podstawowe dla nauczania języków obcych, ponieważ jego autorzy - po przepro
wadzeniu badań z pomocą Polsko-Niemieckiej Izby Przemysłowo-Handlowej - 
tworzą nowatorskie standardy nauczania języków europejskich w zakresie ję
zyków zawodowych na tym poziomie szczegółowości.

2.6.6. Na koniec chcemy krótko przedstawić tom Umiejętność rozumienia i two
rzenia tekstów w świetle „Standardów wymagań egzaminacyjnych ” oraz „Europej
skiego systemu opisu kształcenia językowego ” pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny 
(2015). Autorzy publikujący tu swe prace znają bardzo dobrze standardy europej
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skie, a z drugiej strony dysponują znacznym doświadczeniem w przeprowadzaniu 
egzaminów certyfikatowych oraz specjalizują się w testowaniu poszczególnych 
sprawności językowych: rozumienia ze słuchu, rozumienia tekstów pisanych, two
rzenia tekstów pisanych oraz tworzenia wypowiedzi ustnych. Tom został skom
ponowany z dwu części: pierwszej, w której I. Janowska omówiła najpierw treści 
i funkcje ESOKJ (Lipińska, Seretny, red., 2015: 17-30), a potem wraz z E. Lipińską 
i A. Seretny przedstawiła Standardy wymagań egzaminacyjnych dla poziomów BI, 
B2 i C2 (tamże: 31-37). Znajomość obu dokumentów jest niezbędną podstawą do 
śledzenia rozważań zawartych w kolejnych rozdziałach, poświęconych umiejętności 
rozumienia ze słuchu (A. Burzyńska-Kamieniecka; tamże: 39-55), rozumienia teks
tów pisanych (A. Seretny; tamże: 57-87), tworzenia tekstów pisanych (E. Lipińska; 
tamże: 89-108) oraz tworzenia wypowiedzi ustnej (I. Janowska; tamże: 109-121). 
Jak widać, tom jest wyraźnie skoncentrowany na temacie zawartym w tytule - na 
umiejętności rozumienia i tworzenia tekstów.

Podczas lektury zgromadzonych w tomie prac należy pamiętać o zmieniającej się 
rzeczywistości dydaktycznej i naukowej, np. o tym, że dokument Rady Europy, ja
kim jest ESOKJ, z jednej strony podsumowywał rozwój podejścia komunikacyjnego 
do nauczania i uczenia się języków obcych, z drugiej jednak - wytyczał podstawy 
rozwoju podejścia zadaniowego, czy szerzej - działaniowego w nauczaniu i uczeniu 
się języków obcych. Pisała o tym I. Janowska w monografii Podejście zadaniowe 
do nauczania i uczenia się języków obcych (2011). Sam proces certyfikacji języka 
polskiego jako obcego, polegający na sprawdzeniu stopnia opanowania poszczegól
nych umiejętności, zachęcił młodych badaczy do zajęcia się nauczaniem i testowa
niem tych umiejętności. Świadczy o tym praca A. Prizel-Kani Rozwijanie sprawno
ści rozumienia ze słuchu w języku polskim jako obcym (2013), ale można oczekiwać 
innych prac na temat rozwijania poszczególnych sprawności. Nowym tendencjom 
w glottodydaktyce europejskiej na początku XXI w. część swej monografii Modele 
kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech poświęcił P.E. Gę- 
bal (2013:40-59).

Glottodydaktyka ogólna przeżywa w ostatnich latach w Polsce intensywny roz
wój, zmierzający w kierunku uznania glottodydaktyki za odrębną dyscyplinę nauko
wą, a nie tylko za część lingwistyki stosowanej, jak to było dotychczas. W takim 
samym kierunku podąża glottodydaktyka polonistyczna, o czym świadczą dobitnie 
inne opublikowane w ostatnich latach monografie. Do wzmocnienia tego kierunku 
powinien się przyczynić także tom Umiejętność rozumienia i tworzenia tekstów pod 
red. E. Lipińskiej i A. Seretny, potwierdzający europejskie zakotwiczenie polskiego 
systemu certyfikacji znajomości JPJO i przynoszący ważną, bo jedną z niewielu, 
polską analizę Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego (ESOKJ), któ
rego polska wersja językowa, jedna z 39 wersji opublikowanych dotąd w różnych 
językach świata, ukazała się w 2003 r.
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2.7.1. Każdy, kto zajmuje się metodami nauczania JPJO i programami kształcenia 
cudzoziemców w tym względzie, powinien kiedyś zapytać o efekty kształcenia 
językowego na poszczególnych poziomach. Ani polskie instytucje akademickie, 
ani nasi specjaliści w zakresie nauczania JPJO nie prowadzili dotąd badań w tym 
względzie. Dlatego koniecznie trzeba zwrócić uwagę na monografię Danuty Gałygi 
Skuteczność nauczania cudzoziemców języka polskiego jako obcego na przykładzie 
działalności Instytutu Polonijnego Uniwersytetu Jagiellońskiego w latach 1996- 
2004 (2015). Autorka analizuje w niej skuteczność nauczania obcokrajowców JPJO 
na przykładzie studentów kształconych w Instytucie Badań Polonijnych, później 
w Instytucie Polonijnym UJ, którzy kształcili się tu w latach 1996-2004. Opisując 
skuteczność nauczania języka polskiego jako obcego, D. Gałyga zwraca - po raz 
pierwszy w dorobku glottodydaktyki polonistycznej - uwagę na znaczenie pracy dy
daktycznej w kształceniu obcokrajowców, pracy realizowanej na kilku poziomach: 
1) na poziomie kierownika zakładu lub katedry (studium), który był odpowiedzial
ny za cały program dydaktyczny i jego realizację, 2) na poziomie opiekuna grupy, 
do którego należała koordynacja zajęć dydaktycznych, prowadzonych z jego grupą, 
3) na poziomie prowadzących konkretne zajęcia dydaktyczne (przedmioty) z daną 
grupą, wreszcie 4) na poziomie studentów zagranicznych, uczestników zajęć języ
kowych danej grupy. Przedstawiając i analizując dokumentację oraz rezultaty pracy 
każdej grupy, autorka koncentruje się na kompetencji językowej studentów, którą 
wykazali się oni podczas testów, testów połówkowych (midtermów) i egzaminów 
kończących każdy semestr oraz rok akademicki. W ten sposób odpowiada na py
tanie o to, czego nauczyli się obcokrajowcy, którzy zdecydowali się na podjęcie 
nauki polszczyzny jako języka obcego w Polsce. Na tę odpowiedź składają się 
informacje o częściach systemu językowego polszczyzny, które studenci opanowy
wali, o sprawnościach językowych, których uczyli się w naszym kraju, wreszcie 
o ustnej i pisemnej komunikacji językowej po polsku, której starali się nauczyć. 
Udzielając odpowiedzi na pytanie o to, czego nauczyli się w Polsce cudzoziemcy, 
dr Gałyga koncentruje się na danych ilościowych, wyrażonych punktacją na testach 
językowych i egzaminach oraz ocenami, które otrzymywali na dyplomach i w tran- 
skryptach potwierdzających oceny otrzymane z każdego przedmiotu. Zwracamy 
na to uwagę, ponieważ jest tu możliwe także inne podejście, podejście jakościowe, 
które polega na analizowaniu próbek wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz na ich 
ocenie (por. Miodunka 2013).

Odpowiedź na pytanie, czego nauczyli się obcokrajowcy, jest bardzo ważna, 
ponieważ wiele osób, w tym także językoznawców polskich, uważa, że wpraw
dzie obcokrajowcy uczą się polskiego, ale nie wiadomo, czy ktoś się czegoś na
prawdę nauczył. Opracowanie Gałygi wyraźnie pokazuje efekty procesu nauczania 
języka polskiego jako obcego w jednej z kilkunastu polskich placówek kształce
nia obcokrajowców, dokumentując je w zależności od poziomu nauczania, przed
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miotu, liczby godzin zajęć, stosowanego programu nauczania, a nawet używanych 
podręczników.

2.7.2. Omawiana monografia, licząca 263 strony, składa się z ośmiu rozdziałów 
różnej długości. Najdłuższy z nich, bo liczący ponad 140 stron rozdział szósty jest 
poświęcony analizie ilościowej efektów nauczania JPJO w latach 1996-2004. Autor
ka analizuje szczegółowo lata 1996/97, 2000/01 i 2003/04, pozostałe lata akademi
ckie poddając analizie ogólnej. Zwracamy na to uwagę, gdyż oryginalna rozprawa 
doktorska D. Gałygi poddawała analizie szczegółowej wszystkie lata, recenzentki 
natomiast radziły tylko wybiórcze przedstawianie danych szczegółowych. W rezul
tacie przyjęto rozwiązanie, które zapewnia wgląd w cały badany okres, umożliwia
jąc równocześnie szczegółowy wgląd w trzy wybrane lata akademickie. D. Gałyga 
poddała analizie rezultaty uzyskane przez 832 studentów zagranicznych, spośród 
których 433 (52%) pochodziło z Europy, 225 (27%) z Ameryki Północnej, 141 
(17%) z Azji, a 33 (4%) z innych kontynentów (Gałyga 2015: 104).

Pracę otwiera rozdział przedstawiający prowadzone od drugiej połowy lat 70. 
poprzedniego wieku badania zmierzające do optymalizacji procesu nauczania JPJO. 
W rozdziale drugim autorka analizuje proces nauczania JPJO w Instytucie Polonij
nym UJ w badanym okresie, uwzględniając kolejno zespół nauczający, studentów 
(przyczyny ich przyjazdu do Polski, kraj pochodzenia, wykształcenie i wiek), dalej - 
metody i materiały nauczania, programy nauczania i organizację procesu nauczania 
(tamże: 21-58). Tu warto chyba przypomnieć, jak wyglądały przyczyny przyjazdu 
cudzoziemców do Polski w świetle analizy aplikacji studenckich oraz wywiadów 
z nimi. Największa grupa, licząca 32% uczestników, to młodzież polonijna, przyjeż
dżająca tu w poszukiwaniu korzeni, tradycji i języka. Druga liczna grupa, skupiająca 
21% uczestników, to osoby niepolskiego pochodzenia, dla których Polska wiązała 
się z podjętymi wcześniej studiami lub pracą zawodową. Osoby te „traktowały zna
jomość języka polskiego jako wartość (warto przecież znać język dużego narodu 
w Europie, członka Unii Europejskiej)” (tamże: 36). Kolejna, licząca 10% uczestni
ków, grupa to osoby, które przyjechały do Krakowa z przyczyn rodzinnych lub emo
cjonalnych (ich znajomy/przyjaciel, chłopak/dziewczyna, narzeczony lub małżonek 
był Polakiem). Trzy kolejne grupy to osoby, które przyjechały do Polski z zamiarem 
podjęcia studiów lub pracy (8%), stażyści i stypendyści organizacji polonijnych, 
szczególnie Fundacji Kościuszkowskiej (7%), oraz osoby pracujące w Polsce, od 
których nie wymagano znajomości polskiego, ale one chciały nauczyć się go przy
najmniej na poziomie A2-B1, by móc komunikować się po polsku (np. lektorzy ję
zyków obcych pracujący w UJ lub innych uczelniach - 5%). Pozostałe osoby to 
cudzoziemcy, którzy, choć nie potrafili (nie chcieli?) podać konkretnego powodu 
przyjazdu, pragnęli poznać Polskę, Polaków i nauczyć się polskiego. Informacje 
o studentach są bardzo ciekawe i uzupełniają się wzajemnie, bo np. pisząc o ich kra
jach pochodzenia, Gałyga charakteryzuje ogólnie każdą grupę narodową i podaję na 
przykład, na jakich poziomach uczyli się zwykle polszczyzny, jakie kierunki studio
wali za granicą, jakie mieli plany itd. Zwracamy na nie uwagę, ponieważ wciąż za 
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mało wiemy o tym, kto, dlaczego, gdzie, jak długo uczy się polskiego w ośrodkach 
polskich i za granicą oraz jaką znajomość polszczyzny osiąga na końcu procesu na
uczania i uczenia się na danym poziomie zaawansowania.

Oto ogólna sylwetka studenta Instytutu Polonijnego UJ:

Przeciętny student 1P UJ to osoba młoda, między 20 a 30 rokiem życia, po studiach, polskiego 
lub niepolskiego pochodzenia, przybyła do Polski w celu odnalezienia własnych korzeni lub 
w związku z przyszłą bądź obecną pracą zawodową. To osoba silnie zmotywowana, która 
w późniejszym okresie w większości przypadków stała się ambasadorem polskości w świecie 
(tamże: 39).

W kolejnym rozdziale Gałyga przedstawia program zrealizowanych przez siebie 
badań, podając temat, przedmiot i cel badań, problemy badawcze, hipotezy robocze, 
uwzględniane zmienne i wskaźniki, wreszcie - metody, techniki i narzędzia badaw
cze oraz teren i organizację badań (tamże: 59-72). W dwu następnych rozdziałach 
autorka wprowadza pojęcie pomiaru dydaktycznego, przedstawiając jego narzędzia 
i procedury, potem zaś - procedury i techniki ewaluacji, prowadzonej na trzech po
ziomach: procesu dydaktycznego, pomiaru dydaktycznego i narzędzi pomiaru.

Ewaluacja końcowa procesu nauczania JPJO w Instytucie Polonijnym (IP) UJ 
w latach 1996-2004 jest obszerna, bo liczy 14 stron. Z tej wszechstronnej oceny ca
łego procesu nauczania i uczenia się warto zacytować przynajmniej dwa fragmenty:

Znakomitą większość studentów IP UJ stanowiły osoby wyróżniające się pracowitością, am
bicją i mocno zmotywowane, np. możliwością podjęcia w Polsce studiów lub pracy. Z wielką 
determinacją a zarazem łatwością uczyły się one języka, który stanowił dla nich narzędzie 
m.in. zdobywania stopni i tytułów naukowych na polskich i zagranicznych uczelniach. Pod 
tym względem szczególnie wyróżniali się slawiści z Belgii i Czech oraz poligloci z innych 
krajów, którzy stanowili niemałą część społeczności studenckiej uczącej się JPJO w badanym 
okresie w IP UJ. Do wybitnych pod tym względem studentów IP UJ należał niewątpliwie 
Brazylijczyk niepolskiego pochodzenia, znający aż 8 języków obcych, który interesował się 
językiem polskim w związku ze studiami z zakresu literatury porównawczej w Universidade 
de Brasilia, gdzie wykładał prof. Henryk Siewierski, absolwent polonistyki i doktor UJ. Bra
zylijczyk ów dzięki stypendium rządu polskiego mógł najpierw w roku 1996/97 podjąć naukę 
od podstaw języka polskiego w IP UJ, a następnie studia doktoranckie w Instytucie Poloni
styki UJ. W roku 2000 zdobył tytuł doktora nauk humanistycznych UJ za napisaną po polsku 
pracę o dramaturgii Stanisława Ignacego Witkiewicza (tamże: 252-253).

Możemy dodatkowo podać, że praca o dramatach Witkacego ukazała się potem 
drukiem w serii Studia Latynoamerykańskie UJ. Chodzi tu o książkę Marcela Paivy 
de Souza Teatr niepokoju. Studium porównawcze dramaturgii Stanisława Ignace
go Witkiewicza i Oswalda de Andrade (2001). Jej autor, znany i ceniony tłumacz 
literatury polskiej na język portugalski, jest obecnie profesorem literatury polskiej 
w Universidade Federal do Parana w Kurytybie (Brazylia).

Drugi fragment przynosi odpowiedź na pytanie o umiejętności językowe, jakie 
posiadali cudzoziemcy kończący cykl kształcenia w Instytucie Polonijnym UJ:
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Statystyczny student, kończący kurs (semestralny lub roczny) w 1P UJ, legitymował się dobrą 
znajomością języka polskiego, sprostał on bowiem wymaganiom programowym w 75%, czyli 
opanował % nauczanych treści, uzyskując tym samym ocenę 3,5.

Przeprowadzone w niniejszej pracy badania wykazały, że aż 94% wszystkich badanych 
studentów uzyskało z całości testów oceny pozytywne, a 57% zaliczyło testy na ocenę co 
najmniej dobrą (...) 78% badanej populacji zaliczyło wszystkie części testu (przy 60-procen- 
towym progu zdawalności). Świadczy to o bardzo wysokiej skuteczności nauczania, bowiem 
ponad % badanej populacji opanowało wszystkie badane w trakcie testowania aspekty języka 
na ocenę pozytywną (tamże: 254).

Aby wyjaśnić ocenę dobrą, wyrażoną liczbowo jako 3,5, trzeba powiedzieć, że 
w badanym okresie w IP UJ stosowano następującą skalę ocen: niedostateczny (0), 
dopuszczający (1), dostateczny (2), dobry (3), bardzo dobry (4) i celujący (5). Jak 
widać, skala ta była poszerzona o dwa stopnie: dopuszczający i celujący. Ocena 
celująca jest stosowana do dziś na egzaminach certyfikatowych z JPJO w wyniku 
wprowadzenia takiej skali w stosownym Rozporządzeniu Ministra Edukacji Naro
dowej z 2003 r.

2.7.3. Dla czytelników spoza dawnego Instytutu Polonijnego UJ praca ta będzie 
dobrym, bo pierwszym publikowanym przykładem analizy skuteczności nauczania 
języka polskiego cudzoziemców, kształconych w jednej z bardziej znanych placó
wek nauczania języka polskiego jako obcego w Polsce. Będzie dobrym przykładem, 
ponieważ dokumentuje sukcesy, ale nie ukrywa problemów i porażek, napotykanych 
w procesie ich kształcenia. Dla czytelników znających Instytut Polonijny UJ i jego 
kadrę praca będzie także dokumentem przedstawiającym sam proces kształcenia 
w ciągu kilku lat, ukazującym ogrom włożonej w to kształcenie pracy. Sformuło
wanie o ogromie pracy nie jest przesadą, gdyż poza przygotowywaniem bieżących 
zajęć dydaktycznych pracownicy Katedry Języka Polskiego jako Obcego przygoto
wywali pomoce dydaktyczne do kształcenia językowego i kulturowego cudzoziem
ców. I tak w serii podręczników pod nazwą Język polski dla cudzoziemców w latach 
1996-2012 w wydawnictwie Universitas ukazało się 38 podręczników, w tym 6 pod
ręczników kursowych, 12 podręczników do nauczania części systemu językowego, 
10 podręczników do nauczania sprawności językowych, 3 zbiory zadań do egza
minów certyfikatowych na poziomach Bl, B2 i C2, wreszcie 4 słowniki. Musimy 
pamiętać, że w serii Język polski dla cudzoziemców ukazywały się w tym czasie nie 
tylko podręczniki członków Katedry, ale także pomoce dydaktyczne napisane przez 
pracowników innych uczelni polskich: UW, UŁ, UWr, UMCS i UŚ. Ale nawet jeśli 
uwzględnimy ich wkład, i tak publikowany dorobek dydaktyczny pracowników Ka
tedry będzie znaczny.

Różne aspekty pracy dydaktycznej warte są tu szczególnego podkreślenia, 
gdyż w Polsce wiele się mówi o jej znaczeniu, ale w praktyce akademickiej, pod
czas oceny pracowników, traktuje się ją jako wyraźnie drugoplanową w stosun
ku do pracy naukowej. Znaczenie monografii D. Gałygi polega także na tym, 
że w jej ujęciu praca dydaktyczna jest wyraźnie pierwszoplanowa, jest warta 
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dokumentacji, analizy i upowszechnienia w formie publikacji. Jest warta „oca
lenia od zapomnienia”.

2.7.4. Wśród innych prac z metodyki nauczania języka polskiego jako obcego 
chcemy omówić pokrótce serię prac poświęconych nauczaniu polszczyzny jako ję
zyka obcego, a także nauczaniu literatury i kultury polskiej cudzoziemców. Seria 
ta, licząca obecnie trzy tomy, została przygotowana i wydana przez Uniwersytet 
Śląski. Składają się na nią następujące tomy: Sztuka czy rzemiosło? Nauczyć Polski 
i polskiego pod red. A. Achtelik i J. Tambor (2007); Sztuka i rzemiosło? Nauczyć 
Polski i polskiego pod red. A. Achtelik, M. Kity i J. Tambor (2010); Sztuka to rze
miosło. Nauczyć Polski i polskiego pod red. J. Tambor i A. Achtelik (2013). Tomy te 
stanowią pewien problem dla piszącego te słowa, ponieważ trudno je jednoznacznie 
zaklasyfikować. Wydaje się, że tom pierwszy z 2007 r. powstał w wyniku zebra
nia prac naukowców z UŚ, którzy dysponowali podwójną kompetencją, gdyż byli 
wykładowcami tej uczelni, a równocześnie wśród swoich doświadczeń mieli pracę 
w uczelniach zagranicznych na stanowiskach wykładowców JPJO lub profesorów 
wizytujących. Zebrane prace zostały umieszczone w pięciu działach poświęconych 
językowi polskiemu i jego nauczaniu (Achtelik, Tambor 2007: 7-122), literaturze 
polskiej (tamże: 123-162), kulturze polskiej (tamże: 163-220), metodyce naucza
nia JPJO (tamże: 221-252), a także tłumaczeniom tekstów polskich na języki obce 
(tamże: 253-263). Zawartość wskazuje zatem, że poszczególne działy powinny zo
stać omówione w ramach subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej, od meto
dyki nauczania języka i kultury polskiej do polityki językowej w zakresie promocji 
i nauczania polszczyzny w świecie, gdyż tak wielki jest rozrzut tematyczny publi
kowanych artykułów. Z drugiej strony ze względu na przyjęte wcześniej założenie, 
że w niniejszej pracy zostaną omówione lub zasygnalizowane przede wszystkim 
opracowania książkowe, trudno byłoby robić wyjątek dla pojedynczego tomu.

Potem okazało się jednak, że nie skończyło się na jednym tomie, gdyż ukazały 
się dwa następne, które w dodatku zaczęły być numerowane, co zdaje się wskazy
wać na powstawanie (powstanie?) serii wydawniczej - w wyniku dobrego przyjęcia 
tomu pierwszego, jak piszą redaktorki w posłowiu do drugiego tomu. W dodatku 
działy w tomach mogą się różnić, gdyż w tomie drugim redaktorzy zdecydowali się 
na cztery działy (o języku, o literaturze, o metodyce, o filmie i teatrze), podobnie 
jak w tomie trzecim, gdzie jednak wyróżnili działy o języku, o literaturze, o kulturze 
i o metodyce. Poza tym nie ulega wątpliwości, że działy poświęcone literaturze, 
filmowi i teatrowi wykraczają (znacznie) poza glottodydaktykę, która zajmuje się 
przede wszystkim nauczaniem języka polskiego cudzoziemców, a także nauczaniem 
kultury polskiej, ale zintegrowanej z nauczaniem języka. Obie części, językoznaw
cza (glottodydaktyczna) i literaturoznawcza, bardzo dobrze koegzystują w „Post
scriptum Polonistycznym”, wydawanym przez Szkołę Języka i Kultury Polskiej UŚ 
w Katowicach, ale nie oznacza to, że w wyniku tej koegzystencji obszar glottody
daktyki poszerzył się o recepcję polskich tekstów literackich przez cudzoziemców. 
Przy okazji należy przypomnieć i zdecydowanie poprzeć wniosek o szersze zajęcie 
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się zagraniczną recepcją literatury i kultury polskiej (w tym filmu i teatru polskie
go), przedstawiony w godnym uwagi artykule Recepcja literatury jako wyzwanie 
rzucone polonistyce literackiej? Romualda Cudaka (2010). Z tytułu wynika, że au
tor słusznie wiąże kwestię recepcji literatury polskiej z literaturoznawstwem, a nie 
z glottodydaktyką. Nie ulega wątpliwości, że regularnie organizowane przez prof. 
R. Cudaka konferencje naukowe poświęcone recepcji literatury polskiej za granicą 
w dużym stopniu przyczyniają się do autonomizacji tej części badań literaturoznaw
czych (zob. 5.4.3.5.).

Dwa pierwsze tomy serii doczekały się szczegółowej analizy w książce P.E. Gę- 
bala Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech (2013: 
210-213), który porównał je z tomami, wydawanymi w serii Metodyka nauczania 
języka polskiego jako obcego, przedstawiającej prace naukowców z Katedry Języka 
Polskiego jako Obcego UJ. Porównanie wypadło raczej krytycznie dla serii powsta
jącej w US, ale gwoli ścisłości trzeba dodać, że seria UJ liczyła wtedy już 11 tomów, 
z których większość stanowiły opracowania monograficzne lub podręczniki, a tylko 
w 4 tomach przedstawiano zbiory prac, podporządkowanych jednemu tematowi, co 
trzeba podkreślić; np. Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego pod red. 
W.T. Miodunki (2004), Od mediów przekazu do mediów uczestniczenia. Transmi
sja i nauczanie języków mniejszościowych pod red. R. Dębskiego (2008). Spośród 
tomów o charakterze podręczników w serii należy wyróżnić cztery książki, w tym 
dwie o charakterze podręczników podstawowych dla glottodydaktyki polonistycz
nej: ЛВС metodyki nauczania języka polskiego jako obcego A. Seretny, E. Lipińskiej 
(2005) i Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego pod red. E. Lipińskiej, 
A. Seretny (2006). Przygotowano je w UJ z myślą o studentach studiów dziennych 
polonistyki, którzy w ramach studiów magisterskich wybrali specjalność „Naucza
nie języka polskiego jako obcego”, chcąc dać im do ręki podręczniki prezentujące 
całościowo metodykę i dydaktykę JPJO. Wiadomo, że tomy o charakterze monogra
ficznym są podporządkowane jednemu tematowi, który jest w nich zwykle przed
stawiany w sposób całościowy. Dlatego też takie tomy będą z reguły miały wyższą 
wartość niż zbiory prac, w dodatku odnoszących się do różnych tematów, jak to ma 
miejsce w przypadku serii powstającej w US. Zwracamy na to uwagę, gdyż rezul
taty przeprowadzonego w książce Gębala porównania były w zasadzie z góry do 
przewidzenia.

Redaktorki serii US miały w stosunku do wydawanych materiałów zupełnie od
mienne podejście i oczekiwania niż oczekiwania redaktora serii UJ, o czym świad
czy fragment posłowia z tomu drugiego:

Bardziej czy mniej teoretyzujące, mniej czy bardziej zorientowane dydaktycznie - teksty 
ukazują dialogowość procesu dydaktycznego. Są tworzone z myślą o włączeniu zawartych 
w nich propozycji w proces prezentacji języka polskiego i kultury polskiej przedstawicielom 
innych wspólnot językowo-kulturowych i nauczania ich, ale też przekładają na język teo
rii doświadczenia uzyskane w toku konkretnych spotkań nauczyciela i jego ucznia/uczniów 
(Achtelik, Kita, Tambor 2010: 237; podkreślenia - W.M.).
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Na marginesie warto podkreślić, że redaktorki tomu pierwszego serii US sta
rały się aktywizować środowisko filologiczne tej uczelni, którego przedstawiciele 
mieli doświadczenia związane z nauczaniem języka i kultury polskiej za granicą. 
W każdej polskiej szkole wyższej są takie osoby, które traktują pracę za granicą jako 
jednorazową przygodę. Nie wracają potem do niej zawodowo, nie dostrzegając moż
liwości ani potrzeby jej kontynuowania. W ten sposób od nauczania języka i kultury 
polskiej cudzoziemców odchodzi wielu naukowców, którzy - gdyby podtrzymywali 
swój związek z glottodydaktyką - mogliby działać na jej korzyść, choćby tworząc 
życzliwy stosunek do tej formy nauczania cudzoziemców. Wydaje się, że działania 
podejmowane na Wydziale Filologicznym US przynoszą lepsze rezultaty niż gdzie 
indziej, co można obserwować przy różnych okazjach, np. przy okazji Światowego 
Kongresu Polonistów w 2016 r.

2.8. Podsumowanie dorobku metodyki nauczania i uczenia się języka 
polskiego jako obcego

2.8.1. Podsumowując zaprezentowany ogólnie dorobek metodyki nauczania języka 
polskiego jako obcego, musimy potwierdzić wcześniejsze stwierdzenie jego domi
nującego charakteru w obecnej glottodydaktyce polonistycznej. Równocześnie po 
raz kolejny podkreślamy, że pokazywanie złożoności glottodydaktyki polonistycz
nej, dobrze widoczne podczas omawiania jej subdyscyplin, ma zwrócić uwagę na 
to, że metodyka jest tylko jedną z subdyscyplin glottodydaktycznych (por. 1.9.), 
co ma nadawać odpowiednią rangę innym subdyscyplinom, dotychczas nie dość 
obecnym w świadomości glottodydaktyków polonistycznych. Już jednak na wstępie 
podsumowania dorobku metodyki trzeba zwrócić uwagę, że w świadomości wielu 
polskich specjalistów w tym zakresie albo zbyt słabo była obecna metodyka 
uczenia się polszczyzny jako języka obcego i drugiego, albo nie była obecna 
wcale. Taki stan rzeczy zdaje się świadczyć o tym, że w opiniach wielu specjalistów 
uczący się ciągle jeszcze jest postrzegany raczej jako osoba bierna, nauczana, nie 
zaś - jako osoba aktywna, świadomie ucząca się języka obcego, traktująca zatem 
nauczyciela w sposób partnerski jako przewodnika i model zachowania językowego 
w języku obcym.

Robiąc niniejszy bilans, chcemy wrócić do cytowanej wcześniej definicji me
todyki, podanej w książce W. Wilczyńskiej i A. Michońskiej-Stadnik Metodologia 
badań w glottodydaktyce. Wprowadzenie (2010: 286), zwłaszcza do podanego przez 
te autorki zarzutu o jej „niesystematycznym charakterze i braku oparcia w bada
niach własnych”. Ponieważ pisząc to, cytowane autorki na pewno nie brały pod 
uwagę glottodydaktyki polonistycznej, chcemy teraz dokonać krótkiej analizy sy
stematyczności metodyki polonistycznej oraz jej oparcia w badaniach własnych. 
Na kwestię systematyczności metodyki nauczania polszczyzny jako języka obce
go znaczny wpływ miał fakt, że stosunkowo wcześnie, bo już w 2005 r., zostało 
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opublikowane jej pierwsze ogólne ujęcie w podręczniku ABC metodyki nauczania 
języka polskiego jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej, który narzucał innym auto
rom przygotowującym swe prace z tego zakresu podział na metody nauczania pod
systemów języka polskiego, metody nauczania sprawności językowych oraz metody 
kontroli wyników procesu nauczania i uczenia się. Osoby zajmujące się nauczaniem 
kultury polskiej zarzucały autorkom tego podręcznika, że pominęły zupełnym mil
czeniem właśnie sprawę nauczania kultury (por. np. Gamcarek 2006: 197). Jest to 
zarzut słuszny, ale równocześnie łatwy do odparcia: pierwszą publikacją, która mó
wiła otwarcie o wcześniejszym pomijaniu kultury w nauczaniu JPJO i konieczności 
uwzględniania tego zagadnienia w przyszłości, był tom Kultura w nauczaniu języka 
polskiego pod red. W. Miodunki, opublikowany dopiero w 2004 r. Autorki nie mogły 
zatem uwzględnić tego stanowiska w książce, która była już ukończona i recenzo
wana w drugiej połowie 2004 r.

Rok później te same badaczki opublikowały tom Z zagadnień dydaktyki języ
ka polskiego jako obcego, w którym autorzy poszczególnych opracowań zwracali 
uwagę na inne zagadnienia nieobecne w ABC metodyki-, na uczących się JPJO i ich 
cechy, na nauczycieli JPJO, organizację procesu nauczania JPJO, na niektóre za
gadnienia dydaktyki szczegółowej (tu znalazł się m.in. artykuł o realiach i kulturze 
w nauczaniu JPJO) oraz na funkcjonowanie języka polskiego w świecie. Wydaje się, 
że można zaryzykować stwierdzenie, iż te dwa tomy w znacznym stopniu syste
matyzowały późniejsze prace z zakresu metodyki nauczania JPJO. Że opinia 
taka nie jest gołosłowna, świadczy fakt, iż pisząc wcześniej o innych podręcznikach 
metodyki nauczania JPJO, pokazywaliśmy, że w istocie przygotowywano poszcze
gólne tomy, widząc je jako rozwinięcie artykułów opublikowanych w książce Z za
gadnień dydaktyki (por. 2.2.1.3.-2.2.1.5. oraz 2.2.1.7.).

Jeśli chodzi o badania własne autorów prac z zakresu metodyki nauczania JPJO, to 
jest ich stosunkowo dużo, gdyż możemy tu wskazać na prace U. Czarneckiej (1990), 
W. Martyniuka (1991), P. Gamcarka (1997), G. Zarzyckiej (2000a), A. Burzyńskiej 
(2002), P.E. Gębala (2005, 2010, 2013), A. Dąbrowskiej, U. Dobesz i M. Pasieki 
(2010), A. Seretny (2011), I. Janowskiej (2011), B. Ligary i W. Szupelaka (2012), 
T. Czerkies (2012), A. Prizel-Kani (2013), M. Banach (2015), D. Gałygi (2015). 
Oczywiście, wymieniamy tu tylko prace najważniejsze, podsumowujące cały cykl 
badań, bo np. A. Seretny opublikowała wiele rezultatów badań szczegółowych przed 
rokiem 2011, choć to jej monografia z 2011 r. może stanowić model badań ilościo
wych, prowadzonych w ramach glottodydaktyki polonistycznej (badania ankietowe 
1127 cudzoziemców studiujących w różnych ośrodkach w Polsce, spośród których 
wybrano próbę losową liczącą 780 osób; por. Seretny 2011: 205-219).

Nie możemy tu też pominąć badań frekwencyjnych struktury polszczyzny mó
wionej, prowadzonych przez zespół prof. Z. Kurzowej, których rezultaty zosta
ły opublikowane w tomie Język polski jako obcy. Programy nauczania pod red. 
W. Miodunki (1992: 175-306). Badania te stały się podstawą programów naucza
nia polszczyzny na trzech poziomach zaawansowania: dla początkujących, średnio 
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zaawansowanych i zaawansowanych (Miodunka, red., 1992: 7-174), odpowiadają
cych na pytanie o to, czego powinniśmy uczyć cudzoziemców w zakresie gramatyki 
i słownictwa polskiego.

Trzeba jednak zauważyć, że mówimy tu tylko o monografiach i podręcznikach 
metodycznych, pomijając większe i mniejsze artykuły, czasami nawet notatki, na 
temat metod nauczania JPJO. Nie ulega najmniejszej wątpliwości, że do większości 
tych artykułów uwaga Wilczyńskiej i Michońskiej-Stadnik na temat ich niesystema
tycznego charakteru i braku oparcia w badaniach własnych odnosi się w całej roz
ciągłości. Warto dodać, że na 428 artykułów opublikowanych do roku 2014 w to
mach pokonferencyjnych Stowarzyszenia „Bristol” ok. 35% stanowiły prace 
odnoszące się do metodyki nauczania JPJO; wśród tych prac większość (55%) 
stanowiły artykuły omawiające kwestie nauczania sprawności językowych, 
kultury w nauczaniu JPJO czy programów i metod nauczania, a mniejszość 
(45%) - prace związane z nauczaniem części systemu językowego polszczyzny. 
Wspomniane prace cechuje łączenie (mieszanie) tematów, które tu zaliczylibyśmy 
chętnie do poszczególnych subdyscyplin: do procesu uczenia się JPJO, widzianego 
jako system i jako zbiór sprawności językowych, albo do lingwistyki dydaktycznej, 
jeśli przeważa w nich analiza porównawcza dwu systemów językowych (polszczy
zny jako języka obcego i języka ojczystego studentów). Ponieważ jednak takie przy
porządkowanie tych prac okazało się w praktyce niemożliwe, wszystkie one zostały 
zaliczone do metodyki nauczania JPJO w rozumieniu tradycyjnym - jako najważ
niejszej subdyscypliny glottodydaktyki polonistycznej.

2.8.2. Można się zastanawiać, na ile omawiane tu badania były inspirowane ję
zykoznawstwem i pedagogiką. Otóż inspiracja badań glottodydaktycznych przez 
językoznawstwo polonistyczne wydaje się wątpliwa z tego względu, że najpierw 
językoznawstwo stosowane, a potem glottodydaktyka polonistyczna działały na 
peryferiach lingwistyki polonistycznej, w zasadzie poza jej zasięgiem i zaintere
sowaniem. W kręgu językoznawców UJ np. poczynania naukowców zajmujących 
się nauczaniem JPJO zwykle wywoływały życzliwe zainteresowanie neofilologów 
raczej niż polonistów. W tej sytuacji trzeba jeszcze zwrócić uwagę na fakt, że na 
wymienionych wcześniej 17 autorów badań 8 jest neofilologami z wykształcenia. 
Powoduje to, że z wynikami badań prowadzonych przez językoznawców poloni
stycznych stykają się, już prowadząc badania, a nie przed ich rozpoczęciem, by 
czerpać z nich inspiracje. I tak np. A. Seretny zapoznała się z rezultatami badań 
leksykalnych, zrealizowanych przez polonistów, w trakcie przygotowywania pracy 
na temat kompetencji leksykalnej obcokrajowców uczących się JPJO (por. Seretny 
2011: 109-133). Oto jak podsumowuje ona badania kompetencji leksykalnej rodzi
mych użytkowników języka:

Kompetencja leksykalna rodzimych użytkowników języka polskiego jest rozległym i dobrze 
rozwiniętym obszarem badawczym. Największe osiągnięcia były niewątpliwie udziałem psy
chologów i psycholingwistów zajmujących się określeniem wielkości i dynamiki rozwoju 
zasobu słownikowego dzieci w początkowym okresie rozwoju mowy. Nieco mniejsza rola 
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przypadła językoznawcom i melodykom. Zdecydował o tym, zdaniem W. Miodunki, system 
odniesień. Prace psychologiczne powstawały w nawiązaniu do głównego nurtu badań świato
wych, podczas gdy rozważania językoznawcze często były pisane w oderwaniu od analiz pro
wadzonych poza Polską, co niejednokrotnie zawężało horyzonty badaczy. Podobnie widział 
to ponad dwadzieścia lat temu Edward Polański (1982) (...) 1 tak na przykład przynosząca 
stosunkowo wiarygodne rezultaty metoda próbkowania opartego na listach wyrazów ni
gdy nie została w Polsce zastosowana zgodnie z leżącymi u jej podstaw założeniami. Pró
bę ustalenia tzw. słownictwa minimum podjęto dopiero na początku lat dziewięćdziesiątych. 
Potrzeba, która skłoniła badaczy do jego opracowania, wyrosła jednak na innym niż poloni
styczny gruncie - słownik taki powstał z myślą o uczących się języka polskiego jako obcego. 
Nigdy też nie został wykorzystany do celów badawczych w dydaktyce polszczyzny jako 
języka pierwszego. Nie próbowano określić, na przykład, czy i w jakim stopniu słownictwo 
minimum znane jest dzieciom w różnym wieku szkolnym, jaka jest dynamika jego przyrostu 
itp. Badania takie byłyby bardzo ważne, gdyż ustalenie braków leksykalnych w obszarze, 
który powinny opanować w’ całości, jest bezsprzecznym priorytetem dydaktycznym (tamże: 
131-132; podkreślenia - W.M.).

Nawiązując do systemu odniesień, o którym piszę Seretny, trzeba dodać, że ję
zykoznawstwo polonistyczne kształtowało się w ramach językoznawstwa slawi
stycznego, a wielu slawistów podkreślało raczej odrębność strukturalną języków 
słowiańskich jako języków fleksyjnych niż ich podobieństwo do innych języków 
(indo)europejskich. To powodowało, że pewna wstrzemięźliwość w stosunku do za
chodnich kierunków badawczych była raczej dobrze widziana.

Jest natomiast jedno zjawisko, o którym nie było dotąd mowy, a które może 
wpływać i zapewne wpływa na inne zachowania badawcze glottodydaktyków po
lonistycznych. Otóż przynajmniej część z nich uświadamia sobie, że prace rea
lizowane w Polsce w związku z nauczaniem polszczyzny poza granicami na
szego kraju są niezwykle ważne dla nauczania polszczyzny jako języka obcego 
w skali światowej, ponieważ za granicą nie istnieje i zapewne nie może istnieć 
inne, konkurencyjne centrum działające w tym zakresie. Taka świadomość ro
dzi większą odpowiedzialność za realizowane badania naukowe i prowadzoną 
działalność dydaktyczną.



Rozdział trzeci

Dorobek naukowy

GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

W RAMACH TWORZĄCYCH SIĘ SUBDYSCYPLIN



3.0. Uwagi ogólne na temat tworzących się subdyscyplin

Proponując definicję glottodydaktyki polonistycznej, wyraźnie zwróciliśmy uwagę 
na fakt, że glottodydaktyka, rozumiana jako nauka autonomiczna, składa się z sub
dyscyplin, które w sumie tworzą jej obszar badawczy. Na pierwszym miejscu zosta
ła wymieniona metodyka nauczania języka polskiego jako obcego, ale nie było to 
związane z faktem, że zajmuje ona szczególnie ważne miejsce w modelach glotto- 
dydaktycznych. Specjalna pozycja metodyki wynikała z tradycji badawczej i dydak
tycznej, która kiedyś widziała metodykę właśnie w roli przyszłej nauki o nauczaniu 
polszczyzny jako języka obcego (zob. 2.1.). Ponieważ tak się nie stało, musimy teraz 
zrobić wszystko, by glottodydaktyka aspirująca do samodzielności naukowej (zob.
1.7.)  rzeczywiście taką samodzielność uzyskała.

Wydzielenie subdyscyplin w ramach glottodydaktyki polonistycznej jest bardzo 
ważne z kilku względów:
1. subdyscypliny powinny uświadomić wszystkim zainteresowanym, jak rozległy 

jest obszar badawczy, którym zajmuje się lub powinna się zajmować glottody
daktyka polonistyczna;

2. umieszczenie poszczególnych prac w ramach konkretnych subdyscyplin po
winno uświadomić czytelnikom, że są prace, których tematyka dotyczy danych 
subdyscyplin, nawet jeśli istnienie takiej subdyscypliny nie było dotąd wyraźnie 
uświadamiane;

3. dla naukowców, których prace zostały umieszczone w ramach konkretnych sub
dyscyplin, może nawet takich, o których sami nie myśleli, będzie to okazja do 
nowego spojrzenia na własne dzieło, do zobaczenia go w innym otoczeniu, do 
zwrócenia uwagi na sprawy dotąd niedoceniane oraz uświadomienia sobie, że 
dzieło naukowe, podobnie jak dzieło literackie, może być czytane i interpre
towane na wiele sposobów, a interpretacja dotychczasowa wcale nie jest je
dyną możliwą;

4. wszystkim glottodydaktykom polonistycznym subdyscypliny powinny uświado
mić wielość możliwych podejść do badanego materiału i zachęcić ich do świado
mego korzystania z takich podejść, np. w trakcie omawiania preparacji i ewaluacji 
materiałów glottodydaktycznych zostaną zaprezentowane prace, których autorzy 
świadomie oceniali istniejące pomoce do nauczania kompetencji komunikacyj
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nej czy sprawności językowych. Równocześnie jednak zostaną wskazane prace, 
których autorzy nie uświadamiali sobie, że omawiane przez nich pomoce dydak
tyczne powinny zostać ocenione zgodnie z przyjętymi w ewaluacji zasadami.
Pisząc o subdyscyplinach glottodydaktyki polonistycznej, P.E. Gębal kreśli dość 

sceptyczny obraz ich funkcjonowania w rzeczywistości akademickiej:

Trudno jednak mówić o głębokim zakorzenieniu opisywanych tu subdyscyplin w świadomo
ści polskich specjalistów, zarówno tych zajmujących się działalnością badawczą, jak i dydak
tyczną. Ani jedni, ani drudzy nie używają zwykle określeń terminologicznych, wynikających 
z konkretnych podziałów glottodydaktyki na poszczególne poddziedziny. Wszystkie zapre
zentowane tu rozwiązania istnieją jedynie w nielicznych publikacjach czysto teoretycznych, 
poświęconych glottodydaktyce jako nauce (Gębal 2013: 37).

Nie podzielając sceptycyzmu autora, zwracamy uwagę, że przynajmniej w glot
todydaktyce polonistycznej nie próbowano dotąd wprowadzać subdyscyplin, np. na 
studiach magisterskich w trakcie zajęć z takiego przedmiotu, jakim jest wprowadze
nie do glottodydaktyki polonistycznej. Piszący te słowa prowadził ten przedmiot 
w UJ w semestrze zimowym roku akad. 2014/2015 oraz 2015/2016 i miał bardzo 
zaskakujące czasami, ale w sumie pozytywne obserwacje i doświadczenia. Niektóre 
z tych obserwacji zostaną tu zresztą przedstawione jako dowód na nowe, nieska
żone sceptycyzmem podejście do glottodydaktyki jako nauki. Pełne zaciekawienia 
i entuzjazmu podejście 30 studentek i 1 studenta do subdyscyplin glottodydaktyki 
polonistycznej pozwala wierzyć, że nie możemy ogłaszać fiaska jakiegoś pomysłu 
dopóty, dopóki nie spróbujemy go zrealizować.

Przy okazji trzeba zauważyć, że w niektórych ośrodkach akademickich, np. 
w UWr i UJ, na studiach magisterskich prowadzono zajęcia poświęcone historii 
nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego, która w proponowanym tu 
ujęciu staje się subdyscypliną glottodydaktyki polonistycznej. Ten fakt wskazuje na 
to, że w poszczególnych ośrodkach kształcenia kandydatów na nauczycieli języka 
polskiego jako obcego mogły się pojawiać zajęcia o profilach zbliżonych do propo
nowanych subdyscyplin.

Z nadzieją na pozytywny odbiór przechodzimy do prezentacji następujących 
subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej: pedeutologii, akwizycji języka pol
skiego jako obcego i drugiego, polonistycznego językoznawstwa dydaktycznego, 
preparacji i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych, wspomaganego kom
puterowo nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego (CALL), sytuacji 
polonistyki i nauczania języka polskiego jako obcego w poszczególnych krajach 
i regionach świata, polityki językowej w zakresie promocji i nauczania polszczyzny 
w świecie, historii nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego, wreszcie - 
glottodydaktyki porównawczej i jej relacji z glottodydaktyką polonistyczną.
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3.1. Pedeutologia polonistyczna i jej dorobek

Sposób kształcenia nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego 
wydaje się w chwili obecnej ważnym czynnikiem warunkującym 

dalszy rozwój glottodydaktyki polonistycznej.
Przemysław E. Gębal, Modele kształcenia nauczycieli języków obcych 

w Polsce i Niemczech, 2013

3.1.0. Pedeutologia jest subdyscypliną glottodydaktyki polonistycznej, zajmującą się 
szeroko pojętym badaniem nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego, ich 
przygotowaniem do wykonywanego zawodu, predyspozycjami i kompetencjami, 
które winni posiadać, rolami społecznymi wynikającymi z bycia nauczycielem, ich 
problemami, związanymi z wykonywaniem zawodu w różnych krajach świata itd.

3.1.1. Na wstępie chcemy jednak podkreślić, że nauczyciel i uczeń to dwa pod
stawowe elementy każdego układu glottodydaktycznego, co trzeba interpretować 
jako konieczność udziału nauczycieli w procesie nauczania języka obcego, nawet 
jeśli coraz popularniejsze stają się różne formy samodzielnego uczenia się z zastoso
waniem wsparcia komputerowego w tym procesie. Jak napisał W. Pfeiffer:

Możliwe są wprawdzie procesy autodydaktyczne bez udziału nauczyciela, ale nie może być 
on zastąpiony całkowicie, tj. na wszystkich etapach i płaszczyznach, we wszystkich funkcjach 
i aspektach nauczania. Dlatego też masowe nauczanie szkolne, którym tu się zajmujemy, 
pozostanie domeną nauczycieli. Będą oni coraz bardziej wspierani rozbudowanymi i funk
cjonalnymi systemami medialnymi ułatwiającymi naukę, w tym także indywidualną, zwłasz
cza w fazie ćwiczeniowej dla utrwalenia materiału (Pfeiffer 2001: 23; podkreślenia - W.M.).

Stwierdzenia Pfeiffera zyskały wsparcie w postaci wyników badań przeprowa
dzonych w zakresie nauczania JPJO. Po zakończeniu badań ankietowych na temat 
zastosowania Intemetu i technik komputerowych w nauczaniu języka polskiego jako 
obcego Dominika Bargiel tak podsumowała ich wyniki:

Z jednej strony uczący się języka polskiego chcieliby (w mniejszym lub większym stopniu) 
wykorzystywać podczas zajęć udogodnienia techniczne. Z drugiej - bardzo konsekwentnie 
podkreślają potrzebę bezpośredniego, osobistego kontaktu z nauczycielem, a często także 
z innymi uczestnikami zajęć. Nauka języka obcego ze swej natury nastawiona jest na ko
munikację i interakcje, toteż nawet najnowocześniejsze programy czy sprzęt technicz
ny, w tym - komputery, nie zastąpią kontaktu z drugim człowiekiem (Bargiel 2008: 67; 
podkreślenia - W.M.).

Przytoczone opinie mówią o roli nauczycieli w procesie nauczania języków ob
cych, w tym - nauczania JPJO. W glottodydaktyce polonistycznej kwestia kształce
nia nauczycieli JPJO ma specjalne znaczenie z tego względu, że od początku jego 
funkcjonowania za rzecz oczywistą przyjmowano fakt, że polskiego (także jako ję
zyka obcego) mogą uczyć tylko poloniści. Nie zwracano natomiast specjalnej uwa
gi na to, że poloniści mieli w tym czasie przygotowanie dydaktyczne w zakresie 
nauczania języka polskiego jako ojczystego. Na braki w zakresie przygotowania 
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zawodowego lektorów JPJO zwróciły uwagę dopiero redaktorki tomu Vademécum 
lektora języka polskiego, wyróżniając w tym zakresie polonistów o specjalizacji lin
gwistycznej i polonistów specjalizujących się w historii i teorii literatury polskiej:

Językoznawcom w Polsce na ogół nie jest obca metodyka języka polskiego jako ojczystego, 
ale nawet oni rzadko mają możliwość zetknąć się z zasadniczo różniącą się od niej metodyką 
nauczania języka polskiego jako obcego. Literaturoznawcy natomiast nie tylko że muszą się 
zapoznać z tymi zupełnie obcymi im problemami, ale winni również odświeżyć swoje wiado
mości z zakresu gramatyki (Bartnicka, Kacprzak, Rohozińska, red., 1992: 5).

W przytoczonym fragmencie warto także zwrócić uwagę na ważne stwierdzenie, 
że metodyka nauczania języka polskiego jako ojczystego zasadniczo się różni od 
metodyki nauczania JPJO. Za tym stwierdzeniem nie poszły jednak dalsze działania, 
np. prezentacja ówczesnych metod nauczaniu języków obcych. W przygotowanym 
tomie redaktorki zamieściły informacje o nauczania wymowy polskiej, fleksji imien
nej i werbalnej (tu także aspektu czasowników), składni i słownictwa polskiego, 
czyli systemu współczesnej polszczyzny, któremu poświęcono ponad 60% tekstu 
całej książki. W tomie omówiono również specyfikę psychologiczną pracy lektora, 
nauczającego początkujących i średnio zaawansowanych, a także elementy kultury 
polskiej, które należy uwzględnić w procesie nauczania cudzoziemców polszczyzny. 
Mimo że metody nauczania języków obcych zwracały uwagę na nauczanie spraw
ności językowych (rozumienia ze słuchu, czytania i rozumienia tekstów pisanych, 
redagowania prac pisemnych oraz mówienia w monologu i dialogu), nie zostały one 
uwzględnione w Vademécum. Jeszcze jedna rzecz zasługuje tu na uwagę: fakt, że 
mówi się o nauczaniu polszczyzny jako języka obcego tylko na dwu poziomach - na 
poziomie dla początkujących i średnio zaawansowanych. Stało się tak z tego wzglę
du, że naszego języka rzeczywiście nauczano wtedy cudzoziemców tylko na tych 
dwu poziomach. Nie zajmowano się nauczaniem studentów zaawansowanych, gdyż 
zdarzały się tylko takie pojedyncze przypadki i pracujący z nimi lektor rnusiał sobie 
radzić sam, czytając teksty literackie i prowadząc konwersacje na ich temat.

To, czego nie było w tomie Vademécum lektora języka polskiego, zostało tu za
znaczone na równi z tym, co tom zawierał, ponieważ publikacja Polonicum UW 
będzie stanowić punkt odniesienia dla wszystkiego, co zrobiono w zakresie meto
dyki nauczania JPJO i kształcenia nauczycieli JPJO w ciągu następnych 20 lat. Tom 
ten uważamy bowiem za ważne wydarzenie, świadczące o tym, że uświadamiano 
sobie konieczność kształcenia w zakresie nauczania JPJO przyszłych jego lektorów, 
podejmowano określone działania w tym celu, jednakże nie korzystano jeszcze z do
robku metodyk nauczania języków obcych, a podręcznika metodyki nauczania JPJO 
wtedy jeszcze nie było.

3.1.2. Sprawa przygotowania i pracy lektorów JPJO za granicą była przedmiotem 
artykułów dwojakiego rodzaju: z jednej strony były to uwagi o tym, jak pracujący za 
granicą lektor poradził sobie ze specyfiką nauczania JPJO w danym kraju (jego in
formacje miały stanowić swoisty zbiór rad i wskazówek dla następców), z drugiej - 
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były to artykuły o polonistyce w danym kraju lub ośrodku, mówiące o tamtejszych 
kadrach polonistycznych, o zainteresowaniu studentów nauką JPJO oraz o najważ
niejszych problemach metodycznych. Jeśli chodzi o liczebność prac o charakterze 
ściśle pedeutologicznym w kolejnych tomach pokonferencyjnych Stowarzyszenia 
„Bristol”, to trzeba wyraźnie powiedzieć, że nie była ona duża, gdyż w całym zbio
rze prace te stanowiły tylko 3% wszystkich artykułów.

W 2006 r. w tomie Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego pod red. 
Ewy Lipińskiej i Anny Seretny ukazało się pierwsze podsumowanie informacji na 
temat specyfiki pracy lektora polszczyzny jako języka obcego. Chodzi o artykuł Na
uczyciel języka polskiego jako obcego E. Lipińskiej (2006: 79-98), która wykorzy
stała w nim część informacji z zakresu glottodydaktyki ogólnej, zawartych w pracy 
Hanny Komorowskiej Metodyka nauczania języków obcych (2002: 105-118), wzbo
gaconych o uwagi na temat pracy nauczyciela języka polskiego na lektoratach za
granicznych i w szkołach polonijnych. Lipińska pominęła natomiast zupełnie inną 
specjalistyczną pracę, jaką jest monografia Nauczyciele języków obcych w dobie 
przemian Elżbiety Zawadzkiej (2004). Książka Zawadzkiej jest bardzo ważna, gdyż 
autorka uwzględniła w niej stan edukacji polskiej w zakresie języków obcych do 
roku 1990, reformę systemu edukacji po tym roku oraz - po raz pierwszy - kontekst 
edukacji europejskiej. Cały rozdział drugi autorka poświęciła nauczycielom w kra
jach Unii Europejskiej i w Polsce, porównując w nim modele kształcenia nauczycieli 
języków obcych, ich pracę zawodową oraz formy ich dokształcania i doskonalenia 
w UE i w naszym kraju. Główną część monografii Zawadzkiej stanowi sześć roz
działów, poświęconych różnym rolom nauczycieli języków obcych: nauczycielowi 
jako ekspertowi, jako wychowawcy, jako pośrednikowi kulturowemu, jako organi
zatorowi, moderatorowi i doradcy, jako ewaluatorowi oraz jako innowatorowi, ba
daczowi i refleksyjnemu praktykowi (Zawadzka 2004: 109-306).

3.1.3.0. Pierwszą osobą z kręgu glottodydaktyków polonistycznych, która 
uwzględniła kontekst europejski w kształceniu lektorów języka polskiego jako obce
go, był P. Gębal. W 2008 r., w tomie W poszukiwaniu nowych rozwiązań. Dydaktyka 
języka polskiego jako obcego u progu XXI wieku pod red. W.T. Miodunki i A. Se
retny, opublikował on artykuł Kształcenie lektorów języka polskiego jako obcego 
na tle europejskich standardów pedeutologicznych (2008: 463-471). Jego artykuł 
rozpoczyna się od zwięzłego omówienia istniejących w polskich uczelniach form 
kształcenia przyszłych nauczycieli języka polskiego jako obcego: studiów podyplo
mowych, dwuletnich dziennych studiów magisterskich, prowadzonych na Wydziale 
Polonistyki UJ, dwusemestralnej specjalizacji glottodydaktycznej w ramach stu
diów polonistycznych UW oraz czterosemestralnej specjalizacji w zakresie naucza
nia JPJO na polonistykach Uniwersytetów Wrocławskiego i Łódzkiego. W dalszej 
części swego artykułu autor przechodzi do omówienia przygotowanego w 2006 r. 
pod auspicjami Rady Europy Europejskiego profdu kształcenia nauczycieli języków 
obcych, który jest
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próbą standaryzacji tego kształcenia i swoistym punktem odniesienia dla różnych systemów 
pedeutologicznych funkcjonujących w poszczególnych krajach czy regionach. Opracowa
na pod kierunkiem M. Kelly’ego i M. Grenfella z Uniwersytetu w Southampton publikacja 
powstała w wyniku realizacji międzynarodowych projektów przy udziale wielu ośrodków 
akademickich. Jej podstawą stały się aktualne europejskie programy kształcenia nauczycieli, 
a jednym z celów było wypracowanie propozycji jednolitego rozumienia pojęć oraz wspólnej 
terminologii pedeutologicznej (Gębal 2008: 465).

Rozpoczęte wtedy zainteresowanie europejskimi modelami kształcenia nauczy
cieli języków obcych doprowadziło P.E. Gębala do opublikowania pierwszej mo
nografii pedeutologicznej Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce 
i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej (2013). Trzeba zauważyć, że 
jej treść nie ogranicza się tylko do spraw kształcenia nauczycieli: modelom kształ
cenia nauczycieli w Polsce i w Niemczech jest poświęcona druga, analityczna część 
monografii, czyli rozdziały czwarty i piąty wraz z aneksami, liczące w sumie po
nad 230 stron (tamże: 109-342). Zapowiadanej w podtytule glottodydaktyce porów
nawczej autor poświęcił rozdziały drugi i trzeci (tamże: 61-108). Rozdział pierwszy 
Glottodydaktyka polska jako autonomiczna dyscyplina naukowa wychodzi zdecy
dowanie poza treści tytułowe, ale dotyczy sprawy niezwykle ważnej, jaką jest sta
tus naukowy glottodydaktyki jako dyscypliny badawczej, w tym - glottodydaktyki 
polonistycznej (por. 1.1.-1.7.). Autor omawianej monografii jest pierwszym z krę
gu młodszych adeptów glottodydaktyki polonistycznej, który podjął to zagadnienie 
w sposób kompetentny. Co więcej, on jako pierwszy ukazał perspektywy „glotto
dydaktyki europejskiej i polskiej u progu XXI wieku” (tamże: 40-57), pokazując 
osiągnięcia takich nowych kierunków badawczych, jak dydaktyka języków trzecich, 
interkomprehensja, rozbudzanie świadomości językowej czy dydaktyka wieloję
zyczności. Na ten fragment początkowego rozdziału warto zwrócić uwagę, gdyż jest 
to zapewne pierwsze syntetyczne ujęcie aktualnych kierunków rozwoju glottody
daktyki europejskiej w języku polskim.

3.1.3.1. W części odnoszącej się do modeli kształcenia nauczycieli języków 
obcych autor opisuje i porównuje kształcenie nauczycieli języków nowożytnych 
w Niemczech i w Polsce, kształcenie w Niemczech nauczycieli języka niemieckiego 
jako obcego i drugiego, które zestawia z kształceniem nauczycieli języka polskiego 
jako obcego i drugiego w Polsce. Prowadząc swe analizy, Gębal uwzględnia każdo
razowo dwa aspekty:

1. teoretyczne rozważania toczone w odniesieniu do filozofii kształcenia, wpływające bez
pośrednio na założenia organizacji studiów nauczycielskich;

2. programową realizację tych założeń, określającą sposoby kształcenia nauczycieli (tamże: 
109).

Porównując kształcenie nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech, 
autor bierze pod uwagę cztery czynniki wymieniane w Europejskim profilu kształ
cenia nauczycieli języków obcych (2006), czyli strukturę kształcenia obowiązującą 
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na studiach nauczycielskich; teoretyczne podstawy kształcenia przyszłych nauczy
cieli, zawarte w obszarze „wiedza i rozumienie”; strategie włączania praktyk na
uczycielskich do programów kształcenia nauczycieli oraz umiejętności praktyczne, 
które kształceni powinni tu nabyć (obszar „strategie i umiejętności”), wreszcie 
obszar „wartości”, polegający na kształtowaniu postaw zmierzających do posza
nowania odmienności kultur oraz wspierania europejskiej różnorodności językowej 
(tamże: 214-215).

W Niemczech kształcenie nauczycieli języków obcych {Lehramt) prowadzone 
jest tylko przez uczelnie wyższe, mające pełny status akademicki, tzn. dające wy
kształcenie kończone dyplomem odpowiadającym magisterium w Polsce (uniwer
sytety, uniwersytety techniczne prowadzące też kierunki filologiczne oraz wyższe 
szkoły pedagogiczne). Uniwersytety w Hamburgu, Bochum i Bonn prowadzą osob
ny kierunek studiów Sprachlernforschung, odpowiadający polskiej glottodydaktyce, 
która jednak nie funkcjonuje w Polsce jako osobny kierunek studiów. Szkoły wyższe 
w Niemczech pozwalają na zdobycie uprawnień nauczycielskich tylko na studiach 
stacjonarnych i tylko na uczelniach publicznych. Ważne jest także to, że w uczel
niach niemieckich można zdobyć kwalifikacje do nauczania 20 języków obcych. 
Proces kształcenia nauczycieli w Niemczech zamyka nie ukończenie studiów, jak 
to ma miejsce w Polsce, lecz egzamin państwowy zdawany po odbyciu praktyki 
w szkole, trwającej od półtora roku do dwóch lat (długość praktyki zależy od ustaleń 
pedeutologicznych poszczególnych landów). To właśnie zdanie egzaminu państwo
wego, a nie ukończenie studiów, otwiera drogę do kariery zawodowej w szkołach 
niemieckich. Studenci zainteresowani nauczaniem języka niemieckiego jako obcego 
kończą studia w zakresie Deutsch als Fremdsprache, który nie kończy się prakty
kami i egzaminem państwowym, co oznacza możliwość podjęcia pracy w charak
terze lektora języka niemieckiego w placówkach pozaszkolnych zaraz po uzyska
niu dyplomu. Zasada ta nie dotyczy nauczycieli języka niemieckiego jako drugiego 
w szkolnictwie niemieckim, którzy powinni przejść drogę kształcenia pozostałych 
nauczycieli szkolnych.

W Polsce obowiązują standardy kształcenia nauczycieli ustalone przez MNiSW. 
Specjalizacja nauczycielska stanowi samodzielny moduł, który można realizować 
na studiach stacjonarnych I lub II stopnia. Ukończenie tego modułu oraz uzyskanie 
dyplomu licencjata daje uprawnienia do nauczania języka do poziomu gimnazjum 
włącznie. Nauczyciele zamierzający uczyć języka w szkołach ponadgimnazjalnych 
powinni posiadać dyplom magistra na swoim kierunku studiów. Kształcenie nauczy
cieli języków obcych odbywa się w naszym kraju również w postaci kwalifikacyj
nych studiów podyplomowych, dających uprawnienia nauczycielskie absolwentom 
studiów I i II stopnia (tamże: 216-219).

3.1.3.2. Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego nie opracowało żadnych 
standardów kształcenia nauczycieli języka polskiego jako obcego z tego powodu, że 
władze Ministerstwa nie zwróciły dotąd uwagi ani na istnienie zawodu nauczyciela 
języka polskiego jako obcego, ani na potrzebę kształcenia w tym zakresie. Rozmo
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wy prowadzone w MNiSW kończyły się zwykle odesłaniem do urzędników MEN, 
decydujących o tym, jakich nauczycieli potrzebuje polski system edukacji. Przed
stawiciele MEN odpowiadali na interpelacje stwierdzeniem, że to przecież MNiSW 
decyduje o tym, kogo i w jakim zakresie można kształcić w Polsce. Wobec braku 
zainteresowania przedstawicieli obu resortów kształceniem nauczycieli języka pol
skiego jako obcego i drugiego sprawę wzięły w swe ręce poszczególne uczelnie, 
tworząc studia podyplomowe dla lektorów języka polskiego jako obcego, a także 
studia licencjackie I stopnia i magisterskie II stopnia w zakresie nauczania polszczy
zny jako języka obcego i drugiego (Gębal (2014: 26-27) wymienia dziewięć uczelni 
kształcących nauczycieli języka polskiego jako obcego). Ponieważ studia te mają 
charakter kwalifikacyjny, tzn. dają uprawnienia do nauczania polszczyzny jako ję
zyka obcego i drugiego, układających programy tych studiów obowiązują ogólne 
standardy kształcenia nauczycieli.

Kształceniu nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego ostatni rozdział 
swej monografii poświęcił Gębal. Przeprowadził on badania empiryczne w grupie 
169 osób, które odbywały lub ukończyły te studia w różnych ośrodkach akademi
ckich w kraju (tamże: 230-237). Swe szczegółowe rozważania autor poświęcił pro
gramom kształcenia nauczycieli JPJO oraz JPJ2, oceniając je z punktu widzenia 
oczekiwań studentów. Omówił też stopień profesjonalizacji kształcenia przyszłych 
nauczycieli JPJO i JPJ2, po czym porównał kształcenie nauczycieli JPJO z kształ
ceniem nauczycieli innych języków obcych w Polsce. Rezultaty jego badań są za
skakujące, gdyż wynik badań w pierwszej grupie przeczy wynikowi badań w grupie 
drugiej:

Zdaniem większości ankietowanych studentów studiów magisterskich, posiadających już 
neofilologiczne uprawnienia nauczycielskie (66,6%), studia w zakresie nauczania języka pol
skiego jako obcego w lepszy sposób przygotowują do pracy w charakterze nauczyciela języka 
obcego. Zdaniem większości słuchaczy studiów podyplomowych (67,8%) lepsze przygoto
wanie do pracy w zawodzie nauczyciela języka obcego można otrzymać, studiując neofilolo- 
gię (tamże: 257).

Autor nie usiłuje w żaden sposób interpretować takich wyników badań, bo trudno 
wyjaśnić sensownie tę różnicę opinii. Tak czy inaczej, można stwierdzić, że ponad 
65% studentów studiów magisterskich i ponad 32% studentów studiów podyplomo
wych uważa, że studia w zakresie nauczania JPJO przygotowują lepiej do zawodu 
nauczyciela języka obcego niż studia neofilologiczne. To zaskakująco dobry wynik, 
jeśli się zważy długość tradycji kształcenia nauczycieli języków obcych na neofilo- 
logiach w porównaniu do stosunkowo krótkiej tradycji kształcenia nauczycieli JPJO.

Po przedstawieniu procesu kształcenia nauczycieli JPJO i JPJ2 z perspektywy 
wykładowców akademickich autor monografii przechodzi do oceny tego procesu 
z punktu widzenia czynnych zawodowo nauczycieli JPJO.

Absolwenci wskazują w pierwszej kolejności - piszę Gębal - na treści kształcenia bezpośred
nio rozwijające lektorskie umiejętności praktyczne (na ich użyteczność). Najmniej przydatne 
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w oczach czynnych zawodowo nauczycieli są obszary glottodydaktyki polonistycznej stosun
kowo najmniej rozwinięte, takie jak wykorzystanie multimediów w kształceniu językowym 
oraz nauczanie kultury polskiej, do niedawna ograniczone do przekazywania suchej wiedzy 
o Polsce, w niewielki sposób zintegrowanej z praktyczną nauką języka (tamże: 267).

Omawiany rozdział kończą wnioski będące postulatami na przyszłość i dlatego 
warte zacytowania:

1. Działalność pedeutologiczna prowadzona w ramach glottodydaktyki polonistycznej wy
maga szybkiego przejścia od tzw. racjonalnego empiryzmu do działalności podbudowanej 
badaniami naukowymi (...).

2. Zawody nauczyciela języka polskiego jako obcego i nauczyciela języka polskiego jako 
drugiego szybko powinny zostać wpisane na listę zawodów regulowanych. Tylko w takiej 
sytuacji zaistnieją one w świadomości decydentów i organizatorów kształcenia językowe
go w naszym kraju, co znacznie wzmocni status środowiska zajmującego się tą dziedziną 
i przyspieszy jej rozwój.

3. Szybkiego opracowania wymagają standardy kształcenia specjalistów w zakresie naucza
nia polszczyzny cudzoziemców. Ich opracowanie w zespole składającym się z reprezen
tantów poszczególnych ośrodków jeszcze bardziej zintegrowałoby całe środowisko polo
nistyczne oraz umożliwiło wymianę dotychczasowych doświadczeń (...).

4. Proces kształcenia nauczycieli JPJO i JPJ2 wymaga szybkiej profesjonalizacji, tzn. do
pasowania oferty realizowanych w ramach studiów kursów do rzeczywistych potrzeb 
zawodowych przyszłych nauczycieli. Analiza dotychczasowych programów kształcenia 
wyraźnie wykazuje prowadzenie zajęć niezwiązanych z owymi potrzebami (...).

5. Środowisko polonistów powinno dążyć do wyraźnego podziału prowadzonej działalności 
pedeutologicznej na kształcenie nauczycieli języka polskiego jako obcego i języka pol
skiego jako drugiego (...).

6. Dobrą praktyką, wypracowaną przez niemieckie uczelnie, jest wprowadzenie modułowej 
organizacji studiów, ułatwiającej planowanie zakresów kształcenia i przewidywanie jego 
efektów. Wydaje się ono tym bardziej cenne, jeśli weźmiemy pod uwagę fakt niemal cał
kowitego braku istotnych składników kształcenia w przypadku znacznej części realizowa
nych obecnie studiów podyplomowych (...).

7. W praktyce zawodowego przygotowania nauczycieli polskiego jako obcego i drugiego po
winny się w większym stopniu pojawić refleksyjne metody kształcenia, odzwierciedlające 
najnowsze europejskie założenia pedeutologiczne (...) (tamże: 272-274).

Wśród cytowanych wniosków chcielibyśmy wyróżnić postulat drugi, adresowa
ny do władz obu resortów, pomijających dotąd konsekwentnie specyfikę nauczania 
polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Ważny jest również postulat trzeci, skie
rowany do ośrodków akademickich kształcących nauczycieli JPJO i JPJ2. Nie ulega 
wątpliwości, że przygotowaniu standardów kształcenia sprzyjałby patronat które
goś z resortów, co w efekcie wymogłoby realizację postulowanej profesjonalizacji 
kształcenia. Kolejny postulat, piąty już, jest słuszny, natomiast na przeszkodzie jego 
realizacji stoi stosunkowo niewielka liczba uczniów cudzoziemskich w polskich 
szkołach. Władze kuratoriów traktują zwykle nauczanie JPJ2 jako problem margi
nalny, z którym winni sobie radzić dyrektorzy poszczególnych szkół. Wyjątkiem są 
władze miasta stołecznego Warszawy, poświęcające temu zagadnieniu wiele miejsca 
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i środków, a także - od czasu do czasu - władze oświatowe innych dużych polskich 
miast, np. Krakowa. Brak większego zainteresowania nauczaniem polszczyzny jako 
języka drugiego ze strony kuratoriów przekłada się na pomijanie tej tematyki przez 
większość polskich ośrodków nauczania języka polskiego jako obcego. Tymczasem 
problem narasta i może stać się wkrótce poważnym wyzwaniem dla wielu szkół, 
szczególnie w zakresie nauczania dzieci migrantów europejskich, które po kilkulet
niej przerwie podejmują na nowo naukę w polskich szkołach (zob. też 4.6.).

3.1.4. Na koniec rozważań związanych z nauczycielami polszczyzny jako języka 
obcego chcemy zasygnalizować tom Nowa generacja w glottodydaktycepolonistycz
nej pod red. W.T. Miodunki (2009), wprowadzający na forum naukowe pięć absol
wentek studiów magisterskich na Wydziale Polonistyki UJ w zakresie nauczania ję
zyka polskiego jako obcego. To o tym pokoleniu, ale w czasie studiów magisterskich, 
pisał P. Gębal w książce Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce 
i w Niemczech (2013: 223-274). W tomie Nowa generacja przedstawiono fragmenty 
wybranych najlepszych prac magisterskich na temat dwu- i wielojęzyczności, ba
dania motywacji cudzoziemców uczących się JPJO oraz zastosowania teorii leksy- 
kultury Roberta Galissona w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Jak widać, 
redaktor tomu zwrócił uwagę na ich potencjał naukowy, nie zapomniał jednak o tym, 
że wszystkie absolwentki stanowią również nową generację nauczycieli języka pol
skiego jako obcego, którzy w istocie są pierwszą generacją „zawodowców”, specja
listów w tym zakresie: mają ukończone dwuletnie studia magisterskie w zakresie 
nauczania JPJO, posiadają wiedzę o metodach i podejściach w nauczaniu języków 
obcych, dysponują umiejętnościami nauczania sprawności językowych, jak też nau
czania podsystemów języka polskiego, umieją przygotowywać testy i zadania spraw
dzające znajomość JPJO, potrafią zaplanować i przygotować poszczególne lekcje, 
ale i sekwencję zajęć językowych, z kursem JPJO na odpowiednim poziomie włącz
nie, posiadają też wiedzę o standardach europejskich w nauczaniu języków obcych.

Niektóre z autorek prezentowanych we wspomnianym tomie zdobyły już stopień 
naukowy doktora (dr Anna Czeniek, dr Marta Guillermo-Sajdak), inne mają prace 
doktorskie na ukończeniu. Niektóre mają też na swym koncie publikacje naukowe, 
w tym książki, jak np. Urszula Marzec, która wydała Obraz polonistyki włoskiej 
w świetle badań ankietowych (2009), czy M. Guillermo-Sajdak, która opublikowa
ła rozprawę doktorską w postaci tomu Bilingwizm polsko-hiszpański w Argentynie. 
Drogi akulturacji polskich emigrantów w Buenos Aires, Cordobie, Santa Fe oraz 
Missiones (2015).

Przedstawiciele tej generacji pracują jako nauczyciele JPJO w Polsce i za grani
cą, radząc sobie zazwyczaj lepiej niż ich poprzednicy. Ponieważ są przedstawiciela
mi młodej generacji, często cechuje ich entuzjazm i kreatywność, chęć wprowadza
nia dalszych zmian w nauczaniu JPJO, zmierzających do jego unowocześnienia na 
wzór nauczania języków światowych. Dlatego o przedstawicielach nowej generacji 
w glottodydaktyce polonistycznej warto pamiętać, warto wierzyć w ich możliwości 
i pomagać im w realizacji nowych inicjatyw.
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3.2. Badania akwizycji języka polskiego jako obcego i drugiego

3.2.0. Procesom przyswajania i uczenia się języka obcego wiele uwagi poświęciła 
Ewa Lipińska w popularnej monografii Język ojczysty, język obcy, język drugi. Wstęp 
do badań dwujęzyczności (2003). W części drugiej swej pracy autorka najpierw 
omówiła istniejące teorie obu procesów, szczególną uwagę zwracając na ich ujęcie 
przez S. Krashena i T. Terrella w ramach hipotezy nabywania/uczenia się języka (the 
acquisition - learning hypothesis). Autorzy opisują proces nabywania (acquisition) 
języka jako proces podobny do przyswajania języka pierwszego przez dziecko, po
legający na zapamiętywaniu i używaniu (picking up) elementów języka, proces od
bywający się nieświadomie i dostarczający wiedzy implicytnej. W przeciwieństwie 
do niego autorzy przypisują procesowi uczenia się (learning) języka następujące 
cechy: jest to proces formalnego poznawania języka w oparciu o wiedzę o języku, 
odbywający się świadomie i dostarczający wiedzy eksplicytnej o języku (Krashen, 
Terrell 1983: 27; Lipińska 2003: 44). Autorzy uważają też, że w procesie uczenia 
się języka nauczanie formalne pomaga, w procesie zaś jego nabywania - nauczanie 
formalne nie pomaga, co Lipińska słusznie opatruje następującym komentarzem: 
„Ostatnie określenia wydają się zbyt kategoryczne. Nauczanie formalne może nie 
być skuteczne, może nie być potrzebne, ale trudno sobie wyobrazić sytuacje, w któ
rych miałoby nie pomóc” (Lipińska 2003: 44).

Przedstawiwszy hipotezę nabywania/uczenia się języka, Lipińska omówiła rów
nież pozostałe hipotezy Krashena i Terrella: hipotezę naturalnej kolejności, hipotezę 
monitora, hipotezę inputu oraz hipotezę afektywnego filtra. W dalszej kolejności 
autorka przedstawiła sposoby opanowywania języka docelowego oraz czynniki 
wpływające na jego opanowanie: wiek opanowujących język, ich płeć, motywację, 
środowisko oraz takie cechy indywidualne, jak inteligencja, zdolności językowe, 
ambicja i temperament (tamże: 47-76). W zakończeniu części drugiej monografii Li
pińska przedstawiła podobieństwa i różnice między nabywaniem języka ojczystego 
i nabywaniem języka docelowego (obcego; tamże: 76-78).

Do spraw terminologicznych, w tym także do opisania obu procesów, Lipińska 
wróciła w napisanej razem z A. Seretny książce Między językiem ojczystym a ob
cym. Nauczanie i uczenie się języka odziedziczonego na przykładzie chicagowskiej 
diaspory polonijnej (2012). Z tej pracy warto przywołać trzy sposoby nabywania 
języka: 1) bezpośredni, polegający na nabywaniu języka w warunkach naturalnych 
w rodzinie; 2) akademicki, polegający na uczeniu się języka w sposób zorganizowa
ny, w warunkach „sztucznych”, np. w szkole lub na kursie językowym; 3) mieszany, 
przez który rozumie się zwykle przyswajanie języka wzmocnione przez uczenie się 
go lub odwrotnie (Lipińska, Seretny 2012: 25).

Lipińska zwróciła uwagę na trudności w oddzieleniu obu procesów od siebie i co 
za tym idzie - w stosowaniu odpowiednich terminów, pisząc tak:
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Za pomocą definicji i przykładów teoretycznie można oddzielić proces nabywania od procesu 
przyswajania języka, jednak w praktyce okazuje się to dość trudne. Kłopoty z tym związane 
pojawiają się już przy języku ojczystym/pierwszym, ponieważ dziecko i przyswaja, i uczy się 
go. Obydwa te terminy używane są naprzemiennie lub komplementarnie, ale wydaje się to 
oczywiste i nie budzi wątpliwości (Lipińska 2003: 43).

Przy okazji warto uściślić, że proces nabywania języka to w istocie proces na
bywania komunikacji językowej w formie ustnej (rozumienia tekstów mówionych 
i mówienia), gdyż proces komunikacji za pomocą pisma jest zwykle nabywany 
w szkole w trakcie nauczania formalnego.

W celu sprawdzenia, jak wygląda używanie odpowiednich terminów przez pol
skich neoftlologów, odwołamy się do definicji akwizycji języka zawartej w książce 
W. Wilczyńskiej i A. Michońskiej-Stadnik Metodologia badań w glottodydaktyce. 
Wprowadzenie (2010):

Akwizycja języka (inaczej: przyswajanie języka)
Opanowywanie umiejętności komunikacji językowej w warunkach naturalnych. Stąd określe
nie to stosuje się przede wszystkim, gdy mowa o opanowywaniu języka pierwszego (prymar- 
nego), a także do sytuacji przyswajania języków drugich (J2), tj. nieprymamych, bez udziału 
nauczania formalnego. Zakłada się przy tym, że proces przyswajania jest nieświadomy, ina
czej niż uczenie się. Określenie to bywa też używane, gdy badacz koncentruje się na nabywa
niu danego J2, abstrahując od wpływu konkretnego kontekstu edukacyjnego (formalnego lub 
nie) na ten proces (tamże: 279).

W niniejszej pracy będziemy używać terminów „przyswajanie” v. „uczenie się” 
języka, jeśli będzie nam zależało na odróżnieniu procesu opanowywania komuni
kacji językowej w warunkach naturalnych w sposób nieświadomy (przyswajanie 
języka) od procesu opanowywania komunikacji językowej w warunkach formalnej 
edukacji w sposób świadomy (uczenie się języka). Jeśli odróżnienie tych procesów 
nie będzie istotne dla rozważań, będziemy używać wymiennie terminów „akwizy- 
cja/nabywanie” języka.

3.2.1. Już na wstępie naszej analizy należy stwierdzić, że chyba żadna z opubli
kowanych dotąd prac nie była pisana z myślą o analizie procesu nabywania języka 
polskiego jako obcego i drugiego. To nie znaczy jednak, że w żadnej z istniejących 
prac nie ma uwag odnoszących się bezpośrednio lub pośrednio do tego tematu. Jak 
się bowiem okaże, są prace rzucające światło na ten proces, a nawet takie, które na
szym zdaniem mają podstawowe wręcz znaczenie dla przyszłych badań.

Patrząc ogólnie na proces nabywania polszczyzny przez cudzoziemców, mu
simy zauważyć, że proces ten może być badany z trzech co najmniej punktów 
widzenia:
1. z punktu widzenia nabywania części systemu językowego (wymowy i intona

cji polskiej, zasad pisowni, fleksji wyrazów odmiennych, słowotwórstwa wy
razów motywowanych, składni zdań polskich i wreszcie polskiego słownictwa 
i frazeologii);
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2. z punktu widzenia nabywania sprawności decydujących o znajomości języka (ro
zumienia ze słuchu, czytania i rozumienia tekstów pisanych, pisania i redagowa
nia tekstów pisemnych oraz mówienia w dialogu i monologu);

3. z punktu widzenia nabywania poszczególnych kompetencji językowych (kompe
tencji lingwistycznej, na którą składają się kompetencje szczegółowe odpowia
dające częściom systemu językowego; kompetencji socjolingwistycznej i kom
petencji pragmatycznej; por. ESOKJ 2003: 94-114, szczególnie 99-114).
Europejski system opisu kształcenia językowego podaję, że na kompetencję lin

gwistyczną składa się sześć kompetencji szczegółowych: leksykalna, gramatyczna, 
semantyczna, fonologiczna, ortograficzna i ortoepiczna (tamże: 100). Natomiast 
autorki ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego, pisząc o naucza
niu części systemu językowego polszczyzny, wyróżniają tylko cztery części tego 
systemu: nauczanie wymowy i intonacji, nauczanie pisowni, nauczanie słownictwa 
i nauczanie gramatyki (Seretny, Lipińska 2005: 23-133). Pobieżne porównanie kom
petencji szczegółowych w ramach kompetencji lingwistycznej ESOKJ z częściami 
systemu języka polskiego Seretny i Lipińskiej pokazuje, że chodzi o kompetencję 
semantyczną i ortoepiczną, których odpowiedników brak wśród części systemu pol
szczyzny. Na odmienność rozumienia kompetencji leksykalnej w ESOKJ i w ABC 
metodyki autorki zwracają uwagę, pisząc tak:

W Europejskim systemie opisu kształcenia językowego (...) kompetencja leksykalna jest 
częścią kompetencji lingwistycznej, rozumianej jako umiejętność wykorzystania formalnych 
zasobów języka w celu sformułowania wypowiedzi. Rozbita została jednak na dwa subkom- 
ponenty: kompetencję leksykalną i semantyczną. Kompetencja leksykalna definiowana jest 
w tym opracowaniu jako znajomość i umiejętność użycia słownictwa danego języka, przy 
czym na słownictwo składają się zarówno elementy leksykalne, jak i gramatyczne. (...) Na 
kompetencję semantyczną z kolei składa się świadomość i umiejętność organizacji znacze
nia: postrzeganie związków między słowem a ogólnym kontekstem, umiejętność określania 
związków wewnątrzleksykalnych, rozumienie znaczenia kategorii, struktur i mechanizmów 
gramatycznych oraz umiejętność wykrywania związków logicznych, takich jak wykluczenie, 
złożenie, implikacja (tamże: 77-78).

Z uwag o subkompetencjach w ESOKJ autorki wyciągają jeden tylko wniosek: 
zauważają dalej, że opanowanie leksyki języka obcego jest procesem złożonym. Ni
gdzie jednak nie deklarują wyraźnie, że nauczanie słownictwa w ich rozumieniu 
obejmuje dwie kompetencje szczegółowe według ESOKJ: kompetencję leksykalną 
i semantyczną. W konsekwencji autorki w zasadzie pomijają kompetencję seman
tyczną, jeśli nie liczyć uwag na temat poszukiwania terminów nadrzędnych, pod
rzędnych i równorzędnych oraz kognitywnych map semantycznych (tamże: 97-99).

Podobnie stało się z kompetencją ortoepiczną, w niewielkim stopniu uwzględnio
ną w trakcie omawiania nauczania pisowni (tamże: 45-73). Przypomnijmy zatem, że 
„kompetencja ortoepiczna dotyczy umiejętności głośnego odczytywania przygoto
wanego wcześniej tekstu pisanego oraz właściwego wymawiania słów poznanych 
wcześniej jedynie w formie pisanej” (ESOKJ 2003: 106).
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Biorąc pod uwagę różnice w pojmowaniu części systemu językowego i części 
kompetencji lingwistycznej, wśród możliwych punktów widzenia uwzględniamy 
osobno części systemu językowego polszczyzny i kompetencje językowe. Te pierw
sze wiążą się bowiem z polską tradycją widzenia systemu językowego, upowszech
nianą w szkole, mają więc oparcie w tradycji nauczania. Z drugiej strony trzeba 
wziąć pod uwagę fakt, że taki sposób ich widzenia jest dodatkowo podtrzymywany 
przez popularne podręczniki metodyczne, do których m.in. należy ABC metodyki 
nauczania języka polskiego jako obcego A. Seretny, E. Lipińskiej (2005) oraz Co 
warto wiedzieć. Poradnik metodyczny dla nauczycieli języka polskiego jako obcego 
na Wschodzie A. Dąbrowskiej, U. Dobesz, M. Pasieki (2010).

Te zastrzeżenia wydają się niezbędne przed przystąpieniem do omawiania poczy
nionych dotychczas obserwacji na temat akwizycji języka polskiego jako obcego. 
Dopiero po ich przedstawieniu będziemy w stanie stwierdzić, jakie rozumienie języ
ka polskiego jest w nich zawarte - systemu czy kompetencji językowych.

3.2.2. Przechodząc do omawiania nabywania części polskiego systemu języko
wego, już na wstępie musimy stwierdzić, że brak jest prac poświęconych akwizycji 
przez cudzoziemców polskiej wymowy i intonacji, podobnie jak brak opracowań na 
temat nabywania polskiej pisowni. Brak takich prac dziwi, gdyż chodzi o te części 
systemu językowego, które zawierają po kilkadziesiąt elementów, są więc najmniej 
liczne i z tego powodu wydają się łatwe do opracowania. Z drugiej strony należy 
pamiętać, że analizę procesu przyswajania polskiej wymowy trzeba by jednak pro
wadzić, gromadząc nagrania, a następnie analizować je akustycznie, co znacznie 
komplikowałoby proces badawczy.

3.2.2.1. Ważne obserwacje na temat nabywania polszczyzny przez polonijne 
dzieci i młodzież mieszkającą w Szwecji znajdujemy w monografii Język w zagro
żeniu. Przyswajanie języka polskiego w warunkach polsko-szwedzkiego bilingwi
zmu Romana Laskowskiego (2009). Książka wybitnego polskiego lingwisty należy, 
rzecz jasna, do intensywnie rozwijających się po roku 2000 badań dwujęzyczności 
polsko-obcej w Polsce i poza jej granicami (por. Miodunka 2010,2014). We wstępie 
do swych badań stopnia opanowania polszczyzny przez dzieci polonijne Laskowski 
czyni następujące zastrzeżenie:

Stopień biegłości w opanowaniu języka ojczystego reprezentowany przez poszczególnych 
użytkowników języka w diasporze podlega drastycznemu zróżnicowaniu, poczynając od pra
wie doskonałego opanowania języka wyniesionego z domu rodzicielskiego, a kończąc na peł
nej jego utracie. Tak więc nawet jeśli ograniczylibyśmy się do badania języka jakiejś wybranej 
społeczności w diasporze (...), w rzeczywistości będziemy mieli do czynienia nie z jednym 
systemem językowym reprezentowanym przez różne indywidualne idiolekty, lecz ze zbiorem 
idiolektów poszczególnych rozmówców, znacząco różniących się między sobą zarówno gra
matycznie, jak i leksykalnie (Laskowski 2009: 85-86).

Podsumowując swe obserwacje stopnia opanowania polszczyzny przez dzieci 
polonijne ze Szwecji, autor zauważa jednak, że analiza idiolektów „daje wartoś
ciowy obraz zarówno czynników sprawczych zaburzeń w przyswajaniu polskiego 
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systemu gramatycznego w warunkach interferencji języka szwedzkiego, jak i me
chanizmów rządzących przyswajaniem/rozpadem polskiego systemu językowego 
w tym otoczeniu językowym” (tamże: 131).

Dzieląc z autorem przekonanie o możliwości wydobycia z takiej analizy war
tościowych mechanizmów decydujących o przyswajaniu systemu językowego pol
szczyzny, chcemy pokazać za nim, jakie tendencje rządzą jego nabywaniem przez 
dzieci polonijne, dodając jednak, że dla większości z nich polszczyzna była zapewne 
językiem drugim funkcjonalnie.

3.2.2.2. Dwujęzycznym dzieciom polskim w Szwecji, ich polszczyźnie oraz 
procesowi jej przyswajania Laskowski poświęcił kilkanaście artykułów, opubliko
wanych częściowo po polsku, a częściowo po angielsku, natomiast podsumowanie 
badań zawarł we wspomnianej już monografii Język w zagrożeniu. Przyswajanie 
języka polskiego w warunkach polsko-szwedzkiego bilingwizmu (2009). Monogra
fia ta składa się trzech części. Część pierwsza pracy, zatytułowana Dzieci polskie 
w Szwecji (Laskowski 2009: 15-82) przynosi charakterystykę socjolingwistyczną 
badanej grupy 133 dzieci w wieku 5-15 lat, których co najmniej jedno z rodzi
ców pochodziło z Polski. Dzieci były urodzone w Polsce lub w Szwecji, a jeśli 
zostały urodzone w Polsce, mieszkały w Szwecji co najmniej 5 lat. Za istotną 
nowość należy uznać objęcie badaniami dzieci z rodzin mieszanych, gdyż ten
dencja do zawierania małżeństw mieszanych, uwzględniona tu po raz pierwszy, 
wyraźnie nasiliła się w latach późniejszych, co widać na przykładzie polskiej mi
gracji po 2004 r. do Wielkiej Brytanii. Część druga nosi tytuł Język idiolektów 
polskich dzieci w Szwecji. Zarys problematyki (tamże: 83-132) i stanowi ogólną 
charakterystykę polszczyzny dwujęzycznych dzieci polskich w zakresie fonologii, 
fleksji, składni i słownictwa. Część trzecia wreszcie została poświęcona Kategorii 
przypadka (tamże: 133-222), a więc najpierw ogólnej analizie systemu przypadko
wego w polskich idiolektach dzieci w Szwecji, potem zaś stopniowi przyswojenia 
poszczególnych przypadków.

Podejmując analizę polszczyzny nabywanej przez dzieci polonijne ze Szwecji, 
Laskowski opisuje ich system fonologiczny, fleksję, składnię i słownictwo, czyli 
kilka elementów tego systemu. Stanie się to jeszcze bardziej widoczne, jeśli dodamy, 
że w ramach przeprowadzonej analizy fleksyjnej autor przedstawia przyswojenie 
rodzaju gramatycznego, kategorii liczby i przypadka, kategorii określoności, zaim
ków zwrotnych i dzierżawczo-zwrotnych, aspektu i czasów czasownika oraz jego 
kategorii osoby. Analiza przyswajania kategorii przypadka zostaje uszczegółowiona 
i znacznie pogłębiona w części trzeciej monografii (tamże: 133-222).

Przedstawiając przyswojenie systemu fonologicznego przez polskie dzieci 
w Szwecji, autor zwraca uwagę na zaburzenia w tym procesie, szczególnie w pod
systemie spółgłosek szczelinowych i zwarto-szczelinowych. W rezultacie zderzenia 
bogatego podsystemu polskiego, złożonego z 12 fonemów, z ubogim podsystemem 
szwedzkim, liczącym tylko 3 bezdźwięczne spiranty, często występują opóźnie
nia w opanowaniu podsystemu polskiego. I tak np. 9-letnie dziecko polonijne ma 
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w swoim systemie tylko 4 spółgłoski szczelinowe /s/, /z/, /ś/, /ź/, z czego wynika, że 
brak w nim afrykat i spółgłosek dziąsłowych, jest natomiast opozycja dźwięczności.

3.2.2.3. Analizując ogólnie zjawiska fleksyjne, Laskowski zwraca uwagę na wy
równywanie morfonologiczne tematu fleksyjnego, zarówno w odmianie imion (np. 
w lasie ‘w lesie’), jak też czasowników (np. możem ‘mogę’)- Dość częste są również 
błędy w wyborze końcówek fleksyjnych.

Chociaż oba języki mają kategorię rodzaju, to jednak jej struktura jest odmien
na w każdym z nich. Trzem polskim rodzajom w liczbie pojedynczej (męskiemu, 
żeńskiemu i nijakiemu) odpowiadają w języku szwedzkim dwa rodzaje: utrum (rze
czowniki żywotne i część nieżywotnych) i neutrum (rzeczowniki nieżywotne i kilka 
żywotnych). Kryterium rozróżniania rodzajów jest łączliwość z rodzajnikiem, które
go brak w polszczyźnie. Wpływ systemu szwedzkiego powoduje rozchwianie kate
gorii rodzaju w idiolektach dzieci polonijnych, np. tego pani pies ‘tej pani pies’, był 
długi kolejka ‘była długa kolejka’, bolało mnie ręka ‘bolała mnie ręka’. Szczegól
nie rozchwiana jest kategoria rodzaju w liczbie mnogiej, gdzie można obserwować 
częściowe tylko opanowanie opozycji rodzaju męskoosobowego i niemęskoosobo- 
wego, np. chłopaki przyszły do doktora ‘chłopacy przyszli do doktora’, ja poszedłem 
do kolega i my strzelałyśmy ‘poszedłem do kolegi i my strzelaliśmy’.

Kategoria liczby ma podobną strukturę w obu językach, jednakże kategoria ta nie 
obejmuje szwedzkiego czasownika, co prowadzi do częstych błędów typu chłopczy
ki chce, żeby ten pan pomogli ‘chłopczyki chcą, żeby ten pan pomógł’.

Ponieważ kategoria przypadka nie występuje w języku szwedzkim, jej używanie 
w idiolektach dzieci polonijnych ulega rozchwianiu, jednakże kolejność przyswa
jania przypadków lub ich utraty występuje zgodnie ze strukturą polskiego systemu 
przypadkowego. Autor odróżnia przypadki mocne, bardziej stabilne w systemie 
(mianownik, biernik, dopełniacz), i przypadki słabe, trudniej przyswajane przez 
dzieci i dlatego mniej stabilne (celownik, miejscownik, narzędnik). Laskowski 
podkreśla, że najbardziej nacechowany przypadek, jakim jest celownik, jest też 
najmniej stabilny w idiolektach dzieci polonijnych, np. ktoś pomaga jego ‘ktoś po
maga jemu; ktoś mu pomaga’, nic się jego nie stało ‘nic się jemu nie stało; nic mu 
się nie stało’.

Laskowski zwraca uwagę na trzy czynniki ogólne, mające wpływ na używanie 
przypadków w idiolektach dzieci polonijnych:
1. niepolskie nazwy własne, zarówno osobowe, jak i geograficzne, są zwykle nie- 

odmieniane, np. do London ‘do Londynu’, opowiem o Tom Cruise ‘opowiem 
o Tomie Cruise’;

2. lepsze przyswojenie odmiany zaimków, zwłaszcza osobowych, niż rzeczowni
ków, np. chcę zabrać jego „chcę zabrać jego; chcę go zabrać’, przy czym biernik 
i dopełniacz są często zastępowane przez mianownik, np. widzę jedna dziewczy
na ‘widzę jedną dziewczynę’;

3. nawet jeśli biernik i dopełniacz są słabo opanowane przez dzieci, są lepiej opa
nowane w kontekstach z przyimkiem niż w kontekstach bezprzyimkowych, np. 
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dziewczynka da do rybki jedzenie ‘dziewczynka da jedzenie rybce; da rybce 
jedzenie’.
Kategoria określoności, której brak w polszczyźnie, występuje w języku szwedz

kim, co prowadzi w wyniku interferencji do jej ekspansji w idiolektach dzieci i nad
używania zaimka ten, np. wejdzie do góry po tego kota z tym sznurem, ale ten sznur 
zepsuł się ‘wejdzie do góry po kota ze sznurem, ale ten sznur zepsuł się’.

3.2.2.4. Kategoria aspektu czasowników, obca językowi szwedzkiemu, ulega 
w idiolektach dzieci polonijnych rozchwianiu, co można sprowadzić do zastępo
wania czasowników dokonanych niedokonanymi, np. mówił, że ja nie mam mówić 
do niej o tym ‘powiedział, że nie mam mówić jej o tym’. Zjawisko to jest dobrze 
widoczne w narracjach dziecięcych, np. On chce tego kotka na dół. Idzie do drzewa, 
ale padnie. 1 później idzie do domu i weżmy ten sznurek i uwiąże tego sznurka na 
drzewo ‘On chce zdjąć tego kotka. Wchodzi na drzewo, ale spada. I później idzie 
(poszedł) do domu, wziął ten sznurek i zawiązał go na drzewie’. W analizowanych 
wypowiedziach dzieci polonijnych widoczne jest także przejmowanie szwedzkiego 
następstwa czasów, czyli reguły, która wymaga w zdaniach złożonych podporząd
kowania czasu czasownika w zdaniu podrzędnym czasowi orzeczenia w zdaniu nad
rzędnym, np. On mówił, że on tego nie lubił ‘on mówił, że tego nie lubi’; Ten pan, co 
grał na trummach spytał, czy ta chciała trochę pograć ‘pan, który grał na bębnach, 
spytał, czy ona chce trochę pograć’.

W języku szwedzkim kategoria osoby jest wyrażana analitycznie przez zaimek 
osobowy, co w wyniku interferencji prowadzi do nadużywania zaimków osobowych 
przez dzieci polonijne, np. I my bawiliśmy ten dzień, co my poszliśmy do domu od 
kolegi ‘bawiliśmy się tego dnia, kiedy poszliśmy do domu kolegi’; Ja chodzę do 
pierwszej klasy i ja mam sześć lat. A teraz ja opowiem wam, kiedy moja mamusia 
jechała do Polski ‘chodzę do pierwszej klasy i mam sześć lat. A teraz opowiem wam, 
kiedy (jak) moja mamusia pojechała do Polski’.

3.2.2.5. Składnia właściwa zdaniom w języku szwedzkim także wpływa na skład
nię wypowiedzi dzieci polonijnych, co wyraża się w tendencji do stosowania w ich 
polszczyźnie reguł szyku znanych z języka szwedzkiego, do unikania podwójnego 
przeczenia, a także do stosowania nieodmiennego zaimka względnego co, odpowia
dającego szwedzkiemu zaimkowi som, np. Nikt chodzi do wody ‘nikt nie wchodzi do 
wody’; Ta pani, co była jego mama ‘ta pani, która była jego mamą’; Słyszę kogoś, 
co płacze ‘słyszę kogoś, kto płacze’. Osobno Laskowski omawia kalki syntaktyczne 
z języka szwedzkiego pojawiające się w polszczyźnie dzieci polonijnych, np. w zda
niu Nie wiem, co nazywa się „nie wiem, jak nazywa się’, które jest kalką szwedzkie
go Jag vet inte vad det hetter, gdzie vad znaczy co (tamże: 115-121).

3.2.2.6. Charakteryzując słownictwo dzieci polonijnych w Szwecji, Laskowski 
zwraca uwagę na ubóstwo ich zasobu leksykalnego, dość często ograniczonego do 
sfery życia rodzinnego i zjawisk z nim związanych. Podkreśla także różnice iloś
ciowe, występujące w polskim zasobie słownym poszczególnych dzieci. Brak słów 
polskich, nazywających zjawiska, o których chcą mówić dzieci, powoduje adaptację 
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morfologiczną szwedzkich wyrazów (np. kompis ‘kolega, przyjaciel’; dator ‘kompu
ter’) bądź też używanie oryginalnych wyrazów szwedzkich na zasadzie świadomego 
wtrętu językowego. Dalej autor analizuje strategie substytucji leksykalnej, strategie 
zapożyczania wyrazów, kalki leksykalne oraz metatekstowe sygnały niepewności co 
do poprawności używanego słowa, np. Na szwedzkim to... rozmawialiśmy o... jak to 
się nazywa ordklass ’części mowy’ (tamże: 126).

3.2.2.7. Trzecia część monografii Laskowskiego zawiera szczegółowe rozważa
nia na temat akwizycji kategorii przypadka w polszczyźnie dwujęzycznych dzieci 
polonijnych. Autor najpierw omawia stan badań nad nabywaniem przypadka przez 
dzieci używające innych języków słowiańskich, mieszkające w Szwecji. Potem 
przechodzi do opisu 14 idiosystemów przypadkowych, zaobserwowanych w całej 
badanej populacji dzieci polonijnych, po czym stwierdza, że

stopień opanowania kategorii przypadka (a właściwie poziom znajomości języka polskiego) 
nie pozostaje w żadnym związku z wiekiem dziecka: z jednej więc strony bezprzypadkowy 
idiolekt to przykład zupełnego braku kategorii przypadka u dziesięcioletniego dziecka, z dru
giej zaś wśród dzieci posługujących się w pełni rozbudowaną ową kategorią gramatyczną 
(schemat 14) znajdują się pięcio- i sześciolatkowie (tamże: 139).

Dalej autor zauważa, że w materiale językowym widoczne są trzy przypadki trud
niej nabywane przez dzieci, tzn. celownik, miejscownik i narzędnik, które Laskow
ski nazywa przypadkami słabymi. Przypadki słabe autor monografii przeciwstawia 
trzem przypadkom mocnym, czyli mianownikowi, przypadkowi niezależnemu, oraz 
dwom przypadkom zależnym - biernikowi i dopełniaczowi. Podsumowując te roz
ważania, uczony stwierdza, że wszystkie sposoby nabywania lub tracenia przypadka 
przez dwujęzyczne dziecko polonijne w Szwecji można sprowadzić do jednego mo
delu, złożonego z sześciu przypadków (wołacz nie był uwzględniany w badaniach), 
który wygląda następująco:

Mian.—> Dop. —> Bier. —» Narz. —► Miejsc. —► Cel.

gdzie kolejność opanowywania przypadków zgodna jest z kierunkiem strzałki, a ich 
tracenie zaczyna się kolejno od końca w kierunku przeciwnym do kierunku strzałki 
(tamże: 140).

W dalszej części rozważań na temat nabywania poszczególnych przypadków 
uczony podkreśla, że proces ten jest złożony, co oznacza, że dziecko nie opanowuje 
pojedynczych przypadków w przedstawionej kolejności, a po opanowaniu przypad
ka x, mocniejszego od przypadka y, przechodzi do jego opanowania. W rzeczywi
stości każdy przypadek przyswajany jest stopniowo, co polega na przyswajaniu po
szczególnych funkcji danego przypadka wraz z wyrażającą je formą, np. dopełniacz 
cząstkowy, genetivus partitivus, jest przyswajany przed dopełniaczem po przecze
niu. „W rezultacie - stwierdza autor - procesy przyswajania poszczególnych przy
padków częściowo nakładają się na siebie, dając skomplikowany, wielowątkowy 
przebieg tego procesu jako całości” (tamże: 123).
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W partii szczegółowej trzeciej części monografii Laskowski analizuje zaburzo
ne przyswajanie biernika na tle rozpadu kategorii przypadka, bardzo ograniczone 
używanie celownika jako przypadka zbędnego, używanie miejscownika jako przy
padka fakultatywnego, stosowanie narzędnika jako przypadka opornego, wreszcie 
przyswajanie sobie przez dzieci polonijne sześciu funkcji dopełniacza: dopełnicza 
adwerbalnego, dopełniacza po przyimku, dopełniacza po liczebniku, dopełniacza 
w funkcji wyrażania czasu (temporalnej), dopełniacza po negacji i dopełniacza 
w grupach nominalnych po innym rzeczowniku.

3.2.2.8. Już na początku omawiania monografii Laskowskiego zwróciliśmy uwa
gę na jego świadomość faktu, że analizuje zbiór różniących się znacznie między 
sobą idiolektów pojedynczych rozmówców, a niejeden system językowy reprezen
towany przez różne idiolekty. Mogłoby to sugerować powiązanie analizowanych 
idiolektów z osobami rozmówców: ich biografiami językowymi, intensywnością 
kontaktów z każdym z języków i stopniem opanowania każdego z nich, z czym 
zwykle mamy do czynienia w pracach na temat bilingwizmu dzieci i młodzieży. Jed
nak w przeważającej części jego monografii znajdujemy albo opinie na temat całej 
zbiorowości dzieci polonijnych w Szwecji (w części pierwszej pracy, poświęconej 
dzieciom polskim w Szwecji), albo przykłady realizacji konkretnych struktur języ
kowych przez pojedyncze dzieci, o których dowiadujemy się w istocie niewiele; cza
sami poznajemy ich wiek i płeć, częściej dowiadujemy się, jaki typ realizacji danej 
struktury reprezentują (w pozostałych dwu częściach książki). W monografii mamy 
zatem fragmenty pojedynczych idiolektów, ale nie mamy pojedynczych dzieci jako 
osób bilingwalnych. Poza jednym wyjątkiem: studium przypadku dwuletniej dziew
czynki D, do której rodzice zwracali się konsekwentnie w dwu językach: po polsku 
(ojciec) i rosyjsku (matka), stosując tzw. strategię osoby, dość często pojawiającą 
się w wychowywaniu dzieci dwujęzycznych. Obserwacje jej zachowań językowych 
autor prowadził między 17 a 23 miesiącem życia dziecka, a więc w fazie holofraz. 
Analizę obserwacji zawarł w zamykającym książkę rozdziale, zatytułowanym Przy
swajanie kategorii przypadka w drugim roku życia dwujęzycznego dziecka (tamże: 
211-222). Jej podsumowanie stanowią uwagi na temat uwarunkowań semantyczno- 
-pragmatycznych nabywania przypadków i ich funkcji, które warto przytoczyć:

Uderzający jest porządek, w jakim przyswajane są pierwsze formy i funkcje przypadka, 
a przede wszystkim wyraźnie semantyczna (a właściwie semantyno-pragmatyczna, zawsze 
uwarunkowana sytuacyjnie) motywacja tych ontogenetycznie wczesnych bytów językowych. 
Ważne znaczenie z punktu widzenia badań nad przyswajaniem języka przez dziecko, ale też 
ze względu na teorię przypadka, ma fakt, że pierwsze motywowane semantycznie protoprzy- 
padki (dopełniacz posiadacza, celownik adresata i nieco później - genetivus partitivus) poja
wiają się w mowie tego dziecka już w fazie holofraz. Stosunkowo późno, w fazie wypowiedzi 
dwuwyrazowych, do repertuaru używanych przez nie przypadków dołączony zostaje biernik 
dopełnenia bliższego. Jednak nawet to pierwsze użycie biernika winno się interpretować jako 
motywowane semantycznie: repertuar przypadków zostaje wzbogacony o formę oznaczającą 
patiensa czynności (tamże: 220).
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Jak zatem widać, dane uzyskane dzięki obserwacji dwuletniego dziecka potwier
dzają ogólne wnioski, do których autor doszedł w wyniku analizy całego zebranego 
materiału pochodzącego od dzieci w różnym wieku. Co więcej, zebrany od dwu
letniego dziecka materiał pokazuje początki tworzenia się w jego umyśle seman- 
tyczno-pragmatycznych funkcji przypadka bardzo wcześnie, bo już w fazie holo- 
fraz. Wartość uzyskanych wniosków potwierdza prowadzona konsekwentnie przez 
Laskowskiego analiza porównawcza procesu nabywania przypadków przez polskie 
dzieci dwujęzyczne z wnioskami odnoszącymi się do nabywania przypadków przez 
dwujęzyczne dzieci słowiańskie, mówiące po serbsku i chorwacku, a także z wnio
skami na temat nabywania przypadków przez jednojęzyczne polskie dzieci, podany
mi w pracach M. Smoczyńskiej i E. Łuczyńskiego.

Równocześnie jednak Laskowski zwraca uwagę na różnice między zachowania
mi językowymi dziecka D a ogólnym obrazem rozwoju mowy, znanym z literatury 
przedmiotu. Tłumaczy to faktem, że „przebieg procesu przyswajania języka może 
być i jest w szczegółach różny u różnych dzieci” (tamże: 221). Specyfikę tego pro
cesu u dziecka D wyjaśnia możliwością obserwowania różnic między znaczeniem 
a sposobami jego wyrażania, wynikających z faktu, że niezmienności znaczenia 
towarzyszyła zmienność formy przekazywanych w obu językach informacji. Swe 
obserwacje wiąże z uwagami na temat kognitywnych konsekwencji bilingwizmu, 
przedstawionymi w pracy szwajcarskich specjalistów J.F. Hamersa i M.H. Blanca.

3.2.2.9. Podejmując badania języka dzieci polonijnych w Szwecji, Laskowski 
miał świadomość ich znaczenia, co wyraził już na początku swej książki w następu
jących słowach: „Jest to jedyne jak dotąd opracowanie poświęcone językowi drugie
go pokolenia polskich emigrantów, oparte na systematycznych, szeroko zakrojonych 
badaniach dużego zbioru dzieci i młodzieży polonijnej” (tamże: 10). Określając tak 
ogólnie podjęte badania, podkreślał jednak, że głównym ich celem nie jest socjolo
giczna charakterystyka szwedzkiej Polonii, nawet tylko jej drugiej generacji, lecz 
dotarcie do mechanizmów lingwistycznych wpływających na przyswajanie przez 
dziecko języka w warunkach dwujęzyczności. Uważał bowiem, że sama sytuacja 
bilingwizmu „wymusza intuicyjną «świadomość» różnicy między językiem i syste
mem pojęciowym, wyrażanym inaczej w każdym z przyswajanych języków” (tam
że: 18). Tak określony cel badań wynikał ze świadomości, że w istniejących opra
cowaniach stosunkowo często analizuje się socjo- i psycholingwistyczne problemy 
przyswajania języka przez dzieci dwujęzyczne, a wiele mniej uwagi poświęca się 
skomplikowanemu oddziaływaniu dwu różnych systemów językowych na proces 
przyswajania języka etnicznego. Pisząc to, miał niewątpliwie rację. Sytuacja taka 
była z jednej strony rezultatem rozwoju badań socjolingwistycznych i psycholin- 
gwistycznych w Polsce, co wiązało się odejściem od badań strukturalistycznych, 
odnoszących się do systemów językowych. Z drugiej strony trzeba zauważyć, że 
czołowi polscy strukturaliści raczej nie wyrażali zainteresowania badaniem pol
szczyzny poza Polską, traktując ten obszar jako peryferie badań lingwistycznych. 
Podejmując badania akwizycji języka polskiego przez dwujęzyczne dzieci polskie 
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ze Szwecji, Laskowski przełamał oba ograniczenia istniejące w badaniach lingwi
stycznych w Polsce. Więcej nawet, jego badania i monografia na temat akwizycji 
polszczyzny w warunkach bilingwizmu nadały badaniom języka polskiego dzieci 
i młodzieży i badaniom nad bilingwizmem polsko-obcym odpowiednią rangę na
ukową i prestiż.

3.2.2.10. Badania procesu akwizycji języka w sytuacji bilingwizmu muszą być 
żmudne i trudne z kilku powodów. Pierwszym z nich jest fakt, że badany proces jest 
rozciągnięty w czasie, badania muszą być więc planowane jako projekt trwający kil
ka lat (na pewno więcej niż rok). Drugim - konieczność dokonywania regularnych 
badań (np. co miesiąc) procesu trwającego u każdej osoby należącej do badanej 
grupy. Kolejnym jest objęcie badaniami grupy jednorodnej językowo, gdyż z góry 
należy zakładać, że proces ten przebiega inaczej u osób znających języki o różnych 
strukturach: jakiś język słowiański, jeden z języków europejskich lub jeden z języ
ków o strukturze odmiennej od języków słowiańskich i europejskich. Jeszcze innym 
powodem trudności jest konieczność znajomości przez badacza języka ojczystego 
badanych, wpływającego na proces nabywania polszczyzny. Ostatnim, ale nie naj
mniej ważnym powodem jest konieczność bardzo dobrej znajomości struktury obu 
języków, wchodzących w kontakt. Laskowski spełniał prawie wszystkie te warunki, 
a od tego zależało powodzenie podjętych badań. Niektóre spełniał nawet z nawiąz
ką. Za „nawiązkę” uważam jego ogromne doświadczenie badawcze w zakresie ana
lizy struktury morfologicznej języka polskiego na tle innych języków słowiańskich, 
które w badaniach procesu przyswajania polszczyzny przez dzieci dwujęzyczne bar
dzo się przydało. Prowadząc je, ujawnił swoją nową kompetencję w zakresie badań 
bilingwizmu jako zjawiska językowego i społecznego. Równocześnie jednak w swej 
ostatniej monografii „ujawnił (...) nie po raz pierwszy, że do jego podstawowych 
zainteresowań językoznawczych należała morfologia i jej aparat pojęciowy”, na co 
słusznie zwrócił uwagę Maciej Grochowski (2014: 14).

3.2.2.11. W ostatnich dniach 2014 r. w wydawnictwie Petera Langa ukazało się 
angielskie tłumaczenie monografii Laskowskiego pod tytułem Language mainte
nance - language attrition. The case of Polish children in Sweden. Do ostatnich 
chwil życia uczony pracował nad tekstem tego wydania, przygotowując uzupełnie
nia i poprawki. Informuje o nich Anna Czelakowska, która książkę zredagowała 
i poprzedziła swoimi uwagami. Istotną nowością, ważną z punktu widzenia niepol
skiego odbiorcy, jest wprowadzenie do części pierwszej nowego, ośmiostronico- 
wego rozdziału The Polish diaspora in a multicultural Europe (Diaspora polska 
w wielokulturowej Europie). Przedstawiwszy zwięźle historię emigracji z ziem pol
skich, autor koncentruje się na migracjach najnowszych z przełomu XX i XXI w., 
pokazując imigrantów z Polski na tle imigrantów z innych krajów słowiańskich. 
I tak np. w okresie przedakcesyjnym w tzw. starych krajach UE przebywało 3 min 
800 tys. imigrantów z krajów słowiańskich, z czego największą grupę stanowili imi
granci z Polski. Liczyła ona w tym okresie 1 297 647 osób, w większości (64,7%) 
ludzi młodych, bo w wieku od 15 do 34 lat (Laskowski 2014: 22). W dalszej czę
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ści tego rozdziału została przedstawiona liczebność polskiej diaspory w krajach UE 
oraz w USA i Kanadzie. Z tabeli dowiadujemy się, że np. w Wielkiej Brytanii gru
pa migrantów polskich liczy 950 tys. osób, w tym większość (81%) osób młodych 
w wieku od 18 do 34 lat (tamże: 24).

Wprowadzone w wydaniu angielskojęzycznym zmiany obejmują modyfikacje 
komentarzy opisywanych zjawisk językowych, uwzględnienie najnowszej literatu
ry odnoszącej się do zjawiska bilingwizmu, opublikowanej za granicą i w Polsce, 
w tym trzech artykułów autorstwa Laskowskiego, m.in. jego ważnego artykułu Ję
zyk a tożsamość etniczna. Kształtowanie się poczucia narodowego młodej polskiej 
diaspory w warunkach wielokulturowości (2013: 225-228) oraz zmianę zakończenia 
części trzeciej, w którym autor podkreśla rolę czynników semantycznych decy
dujących o przyswojeniu przypadków. Przeciwstawia się w ten sposób poglą
dom o roli czynników syntaktycznych w akwizycji przypadków, przeważają
cych w dotychczasowej literaturze naukowej. Uczony pracował także nad nowym 
rozdziałem, poświęconym kognitywnym konsekwencjom wczesnego bilingwizmu, 
m.in. jego pozytywnemu wpływowi na rozwój języka dziecka i kształtowanie się 
jego tożsamości. Niestety, rozdział ten nie został ukończony przez autora i dlatego 
nie znalazł się w wersji angielskiej pracy.

Publikację książki Language maintenance - language attrition. The case of Po- 
lish children in Sweden Laskowskiego trzeba uznać za ważne wydarzenie naukowe 
z tego względu, że dzieci migrantów polskich stają się w wielu krajach europejskich 
grupą (bardzo) liczną i zwracającą uwagę nie tylko nauczycieli, ale także specjali
stów w zakresie edukacji z różnych krajów UE. Świadczą o tym publikowane za 
granicą prace na temat adaptacji językowej i kulturowej dzieci polskich, których 
część została uwzględniona w monografii Laskowskiego. W tej sytuacji angielsko
języczne wydanie pracy stanowi niezwykle potrzebny i istotny głos lingwistyki pol
skiej na temat tego aktualnego problemu językowego, kulturowego i edukacyjnego.

3.2.3. Aby podkreślić znaczenie rezultatów badań akwizycji języka polskiego 
jako etnicznego (drugiego) dla nauczania polszczyzny jako języka obcego, odnie
siemy rezultaty badań Laskowskiego dotyczące akwizycji polskich przypadków do 
programów nauczania JPJO. W książce Język polski jako obcy. Programy naucza
nia na tle badań współczesnej polszczyzny. Zbiór materiałów opracowanych przez 
Komisję Ekspertów MEN pod red. W. Miodunki (1992) zawarto propozycje pro
gramów nauczania, oparte na rezultatach badań statystycznych współczesnej pol
szczyzny mówionej w Telewizji Polskiej. Tom został skomponowany w ten sposób, 
że rezultaty badań statystycznych kategorii gramatycznych poszczególnych części 
mowy (rzeczownika, przymiotnika, imiesłowu przymiotnikowego, liczebnika, za
imka, czasownika, przysłówka, imiesłowu przysłówkowego, przyimka, wskaźników 
zespolenia i modulantu) zostały podane w jego części drugiej (Miodunka, red., 1992: 
177-306), natomiast oparte na danych statystycznych programy nauczania JPJO dla 
trzech poziomów nauczania (początkujący, średnio zaawansowani, zaawansowani) 
znalazły się w jego części pierwszej (tamże: 13-174).
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Wprowadzenie do części zawierającej programy stanowi artykuł Programy nau
czania polszczyzny. Próba syntezy badań z zakresu językoznawstwa stosowanego do 
nauczania języka polskiego jako obcego Miodunki (1992a: 13-34). Autor omówił 
w nim historię badań zmierzających do stworzenia podstaw naukowych procesu na
uczania JPJO, potem zaś ukazał sposoby powiązania rezultatów badań statystycz
nych języka z procesem nauczania. Podkreślił fakt, że najczęściej używane kategorie 
gramatyczne są rozumiane jako najbardziej obciążone funkcjonalnie i powinny być 
nauczane od samego początku, tzn. na poziomie dla początkujących. Omawiając fre
kwencję poszczególnych kategorii gramatycznych, wiele uwagi poświęcił kategorii 
przypadka, a podsumował ją następującymi stwierdzeniami:

1. inne są systemy przypadkowe rzeczowników i przymiotników, a inne imiesłowów przy
miotnikowych, liczebników i zaimków;

2. systemy nie są jednorodne funkcjonalnie i rozpadają się na podsystemy centralny 
i peryferyjny;

3. podsystem centralny rzeczowników i przymiotników tworzą dopełniacz, mianownik, 
biernik i miejscownik, podczas gdy podsystem centralny imiesłowów, liczebników i za
imków - mianownik, dopełniacz i biernik;

4. w podsystemach peryferyjnych znajdujemy zawsze trzy przypadki, gdyż zmieniają się 
zarówno całe systemy, jak i funkcje poszczególnych przypadków (wołacz jest ważny tylko 
w odniesieniu do rzeczowników i to tylko w liczbie pojedynczej);

5. „peryferyjność” należy rozumieć nie jako „nieważność”, lecz jako (znacznie) mniejsze 
obciążenie funkcjonalne, co widać na przykładzie celownika: najczęstszy jest celownik 
zaimków, znacznie rzadszy celownik rzeczowników, a bardzo rzadki celownik przymiot
ników, imiesłowów przymiotnikowych i liczebników (Miodunka 1992a: 26-27).

Jak z tego wynika, w skład systemu centralnego imiennych części mowy wcho
dzą zawsze trzy przypadki: mianownik, dopełniacz i biernik, które Laskowski uznał 
za przypadki mocne, bardziej stabilne w systemie. Miejscownik jest przypadkiem 
centralnym, ale tylko w odniesieniu do rzeczowników i przymiotników, gdyż nie ma 
takiej roli w odniesieniu do pozostałych części mowy odmiennych przez przypadki. 
W skład systemu peryferyjnego wchodzą zawsze dwa przypadki: celownik i narzęd- 
nik, a wołacz tylko w odniesieniu do dwu części mowy: rzeczowników i przymiot
ników. Ponieważ Laskowski w swoich badaniach nie uwzględniał wołacza, można 
by uznać, że jego przypadki mocne to przypadki tworzące system centralny imien
nych części mowy, a przypadki słabe to pozostałe przypadki, tworzące podsystem 
peryferyjny.

Trzeba także zwrócić uwagę na zależność między frekwencją przypadków a ich 
obciążeniem funkcjonalnym: przypadki najczęściej używane są najbardziej obciążo
ne funkcjonalnie (przypadki mocne według Laskowskiego), podczas gdy przypadki 
rzadziej używane cechuje coraz mniejsze obciążenie funkcjonalne (przypadki słabe).

Omawiając frekwencję i funkcje przyimków w języku polskim, Miodunka poru
szył sprawę morfemów złożonych w polskiej fleksji, o których wcześniej pisał Jerzy 
Kuryłowicz. Uważał on końcówkę fleksyjną danego przypadka za submorfem mor- 
femu złożonego, którego drugą częścią był przyimek. „Ponieważ przyimek decyduje 
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o znaczeniu i powiązaniu syntaktycznym całego wyrażenia przyimkowego (por. na 
szafi-e; po szafi-e; przy szafi-e; w szafi-e), przyimek należy uznać za submorfem 
główny morfemu złożonego” (Miodunka 1992b: 30). Biorąc to pod uwagę, Miodun
ka zaproponował nauczanie przyimków w powiązaniu z nauczaniem przypadków 
i typowych dla nich końcówek, a nauczanie wyrażeń przyimkowych z wprowadza
niem poszczególnych czasowników. Taki sposób nauczania miał prowadzić do wią
zania czasowników i wyrażeń przyimkowych w całości syntaktyczne, łatwiejsze do 
zapamiętania, a potem do używania przez studentów.

3.2.4. W omawianym tomie został zamieszczony Program gramatyczno-syntak- 
tyczny w nauczaniu języka polskiego jako obcego W. Miodunki, w którym autor 
po raz pierwszy proponował uwzględnienie funkcji syntaktycznych i semantycz
nych poszczególnych przypadków. Warto przypomnieć, jak w tym programie wy
glądało nauczanie dopełniacza liczby pojedynczej i mnogiej na poziomie dla 
początkujących:
1. Dopełniacz jako forma dopełnienia bliższego po czasownikach zaprzeczonych:

Nie znam tej studentki.
2. Dopełniacz wyrażający przynależność: To jest książka Ewy.
3. Dopełniacz po określeniu miary: Proszę kupić butelkę piwa, litr mleka.
4. Dopełniacz po liczebnikach głównych (od pięciu wzwyż i nieokreślonych): On 

ma dużo pieniędzy; Mam tu pięć książek.
5. Dopełniacz w wyrażeniach przyimkowych po przyimkach u, z/e, dla, od, od/e, 

obok, bez: Jadę z Krakowa do Warszawy. Piotr jest u mnie. To jest prezent dla 
Marka.

6. Dopełniacz w datach określających dzień, miesiąc i rok: Renia urodziła się 10 
(dziesiątego) grudnia 1962 roku.

7. Dopełniacz w zdaniach bezosobowych po formach nie ma, nie było, nie będzie; 
brak: Nie ma Andrzeja. Jutro nie będzie lektoratu. Brak cukru (Miodunka 1992b: 
105).
3.2.5. W omówionej książce Laskowski wiele uwagi poświęcił akwizycji języka 

polskiego przez dzieci polonijne i młodzież ze Szwecji. W innych pracach zagadnie
nie to nie zajmuje może tak wiele miejsca, ale warto na nie również zwrócić uwagę. 
Zwykle autorzy zwracają uwagę na proces stawania się przez polskie dzieci dwuję
zycznymi, potem na dominację języka kraju osiedlenia i schodzenia polszczyzny do 
roli języka funkcjonalnie drugiego, wreszcie na stopniowe odchodzenie od używa
nia języka polskiego. Dobrym przykładem może tu być monografia Roberta Dęb
skiego Dwujęzyczność angielsko-polska w Australii. Języki mniejszościowe w dobie 
globalizacji i informatyzacji (2009). Autor bardzo szczegółowo analizuje w niej uży
wanie języka polskiego przez Polonię australijską, uwzględniając kolejno używanie 
polszczyzny w domu: w małżeństwie, w komunikacji rodziców z dziećmi, dzieci 
między sobą, ich komunikację z dziadkami, komunikację z przyjaciółmi i znajo
mymi, komunikację w organizacjach i zespołach polonijnych, w kościele, mediach 
i cyberprzestrzeni. Na tej podstawie wypowiada się o stopniowym odchodzeniu od 
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użycia języka etnicznego już np. w pierwszym pokoleniu (ze spisów ludności w Au
stralii wynika, że coraz więcej osób urodzonych w Polsce używa wyłącznie języka 
angielskiego: w 1986 r. - 16%, w 1991 - 18,7%, w 1996 - 19,6%, a w 2001 - 22,3%; 
Dębski 2009: 55-66). Podobne dane możemy znaleźć w pracy R. Laskowskiego Ję
zyk w zagrożeniu (2009: 36-67) oraz w książce Między językiem ojczystym a obcym. 
Nauczanie i uczenie się języka odziedziczonego na przykładzie chicagowskiej dia
spory polonijnej E. Lipińskiej i A. Seretny (2012: 43-64).

Dębski jest pierwszym polskim autorem, który tak wiele miejsca poświęca proce
sowi informatyzacji współczesnych społeczeństw oraz jego wpływowi na używanie 
języków etnicznych. W omawianej monografii zagadnienie to jest pokazywane z róż
nych punktów widzenia: od ogólnego omówienia używania języków mniejszościo
wych w warunkach informatyzacji, przez analizę dwujęzyczności angielsko-polskiej 
w drugim pokoleniu oraz studia przypadków osób dorosłych drugiego pokolenia, 
używających języka polskiego w cyberprzestrzeni, a także studium przypadku dzie
cka polskiego, któremu w zachowaniu polszczyzny pomagają nowe technologie, aż 
po studium unowocześniania szkoły polonijnej w Australii poprzez wprowadzenie 
technologii globalnej komunikacji w nauczaniu naszego języka (Dębski 2009: 89- 
206). Nas szczególnie interesuje studium przypadku dziecka polskiego, Agnieszki, 
która używa języka polskiego w komunikacji elektronicznej z innymi. Podsumowu
jąc jej doświadczenia, autor piszę tak:

Na początku projektu (w 2004 r.) Agnieszka posługiwała się językiem polskim niemal wy
łącznie w domu w kontaktach z rodzicami i sporadycznie z siostrą oraz polskimi gośćmi 
i dziadkami w Polsce przez telefon. W chwili zakończenia projektu (w 2008 r.) Agnieszka 
używa poczty tradycyjnej, elektronicznej, telefonu, błoga oraz filmów na płytach DVD, aby 
utrzymywać kontakty w języku polskim z rodziną i przyjaciółmi w Polsce (...). Ma bogatą 
sieć społeczną osób, z którymi może się kontaktować za pomocą języka polskiego i często 
staje przed koniecznością zwiększenia swego zasobu językowego, aby móc rozmawiać 
po polsku na różnorodne tematy, również te, które są osadzone w polskich realiach. 
Szczególnie posiadanie internetowego albumu (błoga) zaowocowało odnowieniem kontaktów 
Agnieszki i jej rodziny z wieloma osobami polskojęzycznymi mieszkającymi poza Australią 
(Dębski 2009: 177; podkreślenia - W.M.).

Na ten aspekt jego pracy zwraca uwagę Elżbieta Sękowska, która wylicza 
w podsumowaniu swej książki Język emigracji polskiej w świecie zagadnienia war
te w przyszłości dogłębnych studiów, wymieniając „badania nad uczeniem się/za- 
chowaniem znajomości języka polskiego w sytuacji bilingwizmu z wykorzystaniem 
nowych technologii według metody stosowanej w pracy R. Dębskiego” (Sękowska 
2010: 106). Zgadzając się w pełni z jej opinią, wyrażamy nadzieję, że badacze pol
scy poświęcą więcej uwagi nabywaniu znajomości polszczyzny w warunkach bilin
gwizmu z wykorzystaniem narzędzi komunikacji elektronicznej.

3.2.6. Na zakończenie warto jeszcze zwrócić uwagę na prace analizujące po
szczególne aspekty kompetencji językowej dorosłych cudzoziemców uczących się 
języka polskiego. Na pierwszym miejscu wymieniamy monografię Anny Seretny 
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Kompetencja leksykalna uczących się języka polskiego jako obcego w świetle badań 
ilościowych (2011). W tej obszernej pracy autorka dużo uwagi poświęca najpierw 
kompetencji leksykalnej w modelach językowej kompetencji komunikacyjnej, po
tem znajomości słów oraz zagadnieniom recepcji i produkcji leksykalnej, wreszcie 
badaniom kompetencji leksykalnej uczących się języka obcego w glottodydaktyce 
światowej i w językoznawstwie polskim (Seretny 2011: 19-133). W części drugiej 
monografii Seretny prezentuje procedury testowe zastosowane w badaniach, dalej - 
listy wyrazowe tworzone techniką gron wyrazowych jako źródło ekscerpcji materia
łu leksykalnego do testów kompetencyjnych, testy receptywnej i produktywnej zna
jomości słownictwa, charakterystykę uczestników badań, wreszcie analizę wyników 
badań receptywnej i produktywnej znajomości słownictwa (tamże: 135-286). Oto co 
piszę ona o rezultatach badań receptywnej znajomości słownictwa:

Badania potwierdziły tezę, że pokrewieństwo języków jest czynnikiem wspomagającym 
proces opanowywania leksyki. Uczący się o słowiańskim języku pierwszym znają więcej 
wyrazów niż pozostali badani. Jest to zjawisko charakterystyczne zwłaszcza dla niższych 
poziomów zaawansowania. Przeciętny uczący się o języku nienależącym do rodziny sło
wiańskiej zna kilkaset słów mniej niż jego przeciętny kolega Słowianin (...) Różnice są 
najwyraźniejsze w obszarze słownictwa z drugiego (1001-2000) i trzeciego (2001-3000) prze
działu, a to przekłada się na zupełnie inną dostępność leksykalną tekstów (tamże: 264-265; 
podkreślenia - W.M.).

Dane odnoszące się do średnich wyników uzykanych przez uczących się mó
wiących językami słowiańskimi oraz mówiących innymi językami pozwalają nam 
zilustrować te ogólne prawidłowości konkretami: uczący się na poziomie A2.1 
o słowiańskim języku pierwszym znają od 52,6 do 73% słownictwa z przedziału 
pierwszego (875 słów), od 26,1 do 37,8% słownictwa z przedziału drugiego (870 
słów) i od 7,4 do 10,7% słów z przedziału trzeciego (245 słów). Ich koledzy z pozio
mu A2.1, posługujący się językiem innym niż słowiański znają od 47,22 do 65,58% 
słów z przedziału pierwszego (785 słów), od 16,1 do 23,3% słownictwa z przedziału 
drugiego (535 słów) i od 4,51 do 6,5% słownictwa z przedziału trzeciego (150 słów). 
Różnica ogólna jest znaczna, ponieważ Słowianie uczący się na poziomie A2.1 znają 
średnio ogółem 1990 słów, podczas gdy ich koledzy niesłowiańskiego pochodzenia 
znają tylko 1470 słów. Różnica w znajomości słownictwa z przedziału drugiego 
wynosi 335 słów, a w znajomości słownictwa z przedziału trzeciego - 95 słów na 
korzyść Słowian, co rzeczywiście „przekłada się na zupełnie inną dostępność leksy
kalną tekstów” (tamże: 265).

Seretny prezentuje podobne dane porównawcze uzyskane przez uczących się na 
poziomie B1.1 w zależności od sposobu poznawania języka. Autorka wyróżnia sy
stem szkolny, kiedy uczący się poznają polszczyznę jako język obcy, oraz system 
mieszany, kiedy uczestnicy zajęć językowych mogą poza zajęciami posługiwać się 
nim w kontaktach z członkami rodziny i rodzicami (czyli poznają język polski jako 
drugi). Odpowiednie dane zawierają tabele 83 i 84 na s. 260 omawianej monogra
fii. Wynika z nich, że osoby uczące się polszczyzny jako języka obcego (system 
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szkolny) znają średnio 2310 słów, podczas gdy ich koledzy polskiego pochodzenia 
(system mieszany) - 3520 słów. Różnica jest znaczna, gdyż wynosi aż 1210 słów na 
korzyść studentów polskiego pochodzenia. Autorka komentuje to tak:

Osoby uczące się systemem mieszanym lepiej znają słownictwo najczęściej używane. W przy
padku wszystkich trzech przedziałów częstości porównywalny stopień opanowania leksyki 
notuje się jedynie na najwyższych poziomach zaawansowania. Potwierdzone zostały zatem 
doświadczenia, z których wynika, że kompetencja leksykalna osób o polskich korzeniach jest 
lepiej rozwinięta. Widoczne jest to najbardziej na niższych poziomach zawansowania, szcze
gólnie zaś na BI. Wówczas potencjał leksykalny obu grup, przy podobnym stopniu znajo
mości struktur gramatycznych, jest nieporównywalny (tamże: 259; podkreślenia - W.M.).

W wyniku badań produktywnej znajomości słownictwa Scretny dochodzi do 
ważnego wniosku, że

Dydaktyka słownictwa na najniższych poziomach zaawansowania nie ma właściwego ukie
runkowania. Pamięć uczących się jest zbytnio przeciążona słownictwem tematycznym, 
które powinni oni poznawać na poziomie samodzielności językowej. Mniej uwagi nato
miast poświęca się nauczaniu leksyki często używanej. Zmiana w tym obszarze przyniosła
by korzyści uczącym się, umożliwiając im z jednej strony - lepsze rozumienie wypowiedzi 
rodzimych użytkowników języka, a z drugiej zaś - skuteczniejsze działania komunikacyjne 
(tamże: 286; podkreślenia - W.M.).

Wniosek na temat wpływu języków słowiańskich na znajomość słownictwa pol
skiego jest bardzo ważny dla badań akwizycji polszczyzny przez cudzoziemców. 
Nieco inaczej wygląda sprawa przeciążenia studentów słownictwem tematycznym 
na najniższych poziomach zaawansowania, ponieważ poznawanie słownictwa te
matycznego utwierdza nauczających i uczących się w przekonaniu o rozwoju znajo
mości słownictwa polskiego: tu każde nowe słowo oznacza nowy element rzeczywi
stości, który można nazwać po polsku. Tymczasem nauczanie słownictwa częstego, 
zwykle atematycznego, nie daje wrażenia rozwoju znajomości słownictwa, gdyż 
polega na poznawaniu nowych funkcji i znaczeń wyrazów już częściowo (powierz
chownie) znanych. Jest zatem żmudne i nieefektowne, w dodatku brak do niego 
pomocy dydaktycznych, ponieważ autorzy istniejących podręczników do naucza
nia słownictwa koncentrowali się na nauczaniu i sprawdzaniu znajomości słowni
ctwa tematycznego. Stwierdzenie to odnosi się również do bardzo dobrego słownika 
A. Seretny A co to takiego? Obrazkowy słownik języka polskiego (2003), przezna
czonego głównie dla poziomów Al i A2.

A. Seretny zapowiedziała już w tytule tej rozprawy, że jej analizy będą miały cha
rakter ilościowy, co zostało zresztą bardzo przekonująco udokumentowane w ponad 
100 tabelach zawierających dane statystyczne. Wśród tabel znajdujemy jednak takie, 
które mówią nie tylko o kompetencji leksykalnej uczących się, ale również o ogólnej 
znajomości polszczyzny, np. o długości tekstów pisanych tworzonych przez osoby 
testowane, reprezentujące różne poziomy zaawansowania. Dane takie znajdujemy 
w tabeli 94 na s. 268, gdzie autorka podaję średnią długość pracy pisemnej na każ-
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dym z 12 poziomów zaawansowania (każdy z 6 podstawowych poziomów europej
skich, np. Al został rozbity na 2 poziomy szczegółowe, np. Al.l i A 1.2). Z tabeli 
dowiadujemy się, że największy przyrost długości prac pisemnych obserwujemy na 
poziomach najniższych, np. na poziomie Al.l średnia długość tekstu pisanego wy
nosi 29 wyrazów, na poziomie A1.2 - 53 wyrazy, na A2.1 - 78 wyrazów, na A2.2 - 
81 wyrazów, na B1.1 - 92 wyrazy, a na B1.2 - 101 wyrazów. Autorka komentuje to 
w następujący sposób:

Najbardziej widoczną zmianę obserwuje się na poziomie podstawowym (A): próbki wypo
wiedzi badanych na poziomie Al .2 są niemal dwukrotnie dłuższe od tych, które napisali uczą
cy się na poziomie A. 1.1 (...). Znacząca różnica, niemal 45%, zaznacza się także między po
ziomem A 1.2 i A2.1 (...). Potem przyrost zdecydowanie traci na dynamice (wypowiedzi stają 
się dłuższe o mniej więcej 10%), między niektórymi poziomami jest niemal niezauważalny 
(na przykład między A2.1 i A2.2 oraz C1.1 i C1.2) (tamże: 268).

O tym, jak wygląda średnia długość tekstu pisanego przez testowanych z po
szczególnych poziomów zaawansowania, informuje tabela 102 na s. 186, gdzie znaj
dujemy dane dla 6 poziomów zasadniczych. Wynika z niej, że średnia długość tekstu 
pisanego na poziomie A1 wynosi 41 wyrazów, na poziomie A2 - 80 wyrazów, na 
BI - 97 wyrazów, na B2 - 116 wyrazów, na Cl - 137 wyrazów, a na poziomie C2 - 
154 wyrazy. Przytoczone dane potwierdzają obserwacje szczegółowe, poczynione 
dla 12 poziomów: tekst pisany przez reprezentanta poziomu A2 jest przeciętnie dwa 
razy dłuższy niż tekst pisany przez uczących się na poziomie Al. Potem różnice 
między długością tekstów pisanych przez studentów z wyższych poziomów nie są 
już tak znaczne: różnica między sąsiednimi poziomami B1 i A2 wynosi tylko 17 wy
razów, między B2 i B1 - 19 wyrazów, między Cl i B2 - 21 wyrazów, a między C2 
i Cl - 17 wyrazów. Różnice te wzrosłyby, gdybyśmy porównali długość tekstów 
pisanych przez reprezentantów 3 poziomów wyróżnianych tradycyjnie, czyli dla 
początkujących, średnio zawansowanych i zaawansowanych, gdyż różnica między 
poziomem B2 i A2 wynosi 36 wyrazów, a między C2 i B2 - 38 wyrazów.

Ogólnie trzeba powiedzieć, że monografia A. Seretny przynosi wiele szczegóło
wych danych na temat znajomości polskiego słownictwa w zależności od poziomu 
zawansowania uczących się, od ich słowiańskiego lub niesłowiańskiego pochodze
nia, także od sposobu poznawania polszczyzny, w którym zawarta jest opozycja 
między uczącymi się polskiego i niepolskiego pochodzenia. Warto dodać, że w gru
pie 870 osób, których testy poddano badaniom statystycznym, znalazło się 260 osób 
posługujących się językiem słowiańskim (33,3%), 344 osoby używające jako pierw
szego języka europejskiego (44,1%) i 176 osób używających języków azjatyckich 
i afrykańskich (22,6%). W tej samej grupie znalazły się 252 osoby polskiego pocho
dzenia (32,3%) i 528 osób niepolskiego pochodzenia (67,7%; tamże: 211-214).

Ktoś mógłby powiedzieć, że wnioski końcowe, które znajdujemy w monografii 
A. Seretny, były wcześniej znane z doświadczenia. Owszem, były one formułowane 
mniej lub bardziej ogólnie na podstawie obserwacji praktycznych, ale nikt nigdy 
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wcześniej nie zbadał stopnia ich prawdziwości: nie pokazał, o jakie wielkości cho
dzi w przypadku lepszej znajomości polskiego słownictwa przez osoby polskiego 
i słowiańskiego pochodzenia, na którym poziomie różnice te są największe, jak 
rozwija się zasób słownictwa uczących się polszczyzny w zależności od poziomu 
zaawansowania itd. To powoduje, że monografię A. Seretny trzeba uznać za pierw
sze duże osiągnięcie w zakresie badania akwizycji leksyki polskiej, widzianej jako 
część polskiego systemu językowego. Osiągnięcie tym większe, że udokumentowa
ne badaniami statystycznymi, które na pewno nie należą do ulubionych typów badań 
glottodydaktyków polonistycznych.

3.2.7.1. Pozostają do zasygnalizowania dwie prace, których autorki badają kom
petencję socjolingwistyczną i pragmatyczną obcokrajowców uczących się polskiego. 
Chodzi o monografię Sybilli Schmidt Kompetencja komunikacyjna Niemców w pol
skich aktach grzeczności językowej (2004) oraz książkę Anny Żurek Grzeczność ję
zykowa wpolszczyźnie cudzoziemców. Wybrane zagadnienia (2008). Pierwsza z nich 
badała 50 Niemców uczących się polskiego (28 kobiet i 22 mężczyzn).W rozdziale 
trzecim autorka przedstawiła wyniki analizy aktów grzecznościowych i ich replik: 
przedstawiania się, składania życzeń i gratulacji, wyrażania współczucia, często
wania, zapraszania, deklarowania pomocy, przejścia na ty, próśb, podziękowań, 
przepraszania, pożegnań, pozdrowień, a także używania form adresatywnych. Na 
podstawie przeprowadzonych badań autorka wykazała, że inicjowanie wypowie
dzi stwarza więcej problemów uczącym się polskiego Niemcom niż realizowanie 
replik. Stwierdziła także, że są takie akty grzeczności, jak powitania, pożegnania 
i podziękowania, z którymi nie mają oni zbyt wielu problemów, podczas gdy trudno
ści nastręczają im następujące akty grzeczności: przechodzenie na ty, pozdrowienia, 
zaproszenia, prośby, przedstawianie się, gratulacje, deklaracje pomocy i życzenia. 
Biorąc pod uwagę wyniki przeprowadzonych badań, Schmidt postulowała m.in. 
uświadamianie uczącym się różnic między etykietą języka ojczystego (tu niemie
ckiego) a etykietą polską oraz konieczność zamieszczania w podręcznikach i mate
riałach dydaktycznych nie tylko ogólnych wzorów (szablonów) aktów grzeczności, 
ale również aktów rozbudowanych, np. o pytania grzecznościowe w powitaniach.

3.2.7.2. Grzeczność językowa w polszczyźnie cudzoziemców A. Żurek to jej roz
prawa doktorska. Różni się ona od pracy Schmidt tym, że autorka badała grupę cu
dzoziemców pochodzących z różnych krajów, nie mogła zatem dokonywać analizy 
porównawczej ich zachowań grzecznościowych w języku polskim z odpowiednimi 
zachowaniami w ich językach rodzimych. W tej sytuacji Żurek porównała zacho
wania grzecznościowe obcokrajowców z zachowaniami kontrolnej grupy polskiej, 
co doprowadziło ją m.in. do wniosku, że przeproszenia studentów cudzoziemskich 
były na ogół bardziej uprzejme niż te prezentowane przez grupę kontrolną. Trzeba 
nadmienić, że autorka badała zachowania studentów cudzoziemskich w następu
jących aktach grzeczności: powitania, pożegnania, podziękowania, przeproszenia 
i prośby. Jak zatem widać, repertuar zachowań grzecznościowych objętych bada
niem był mniejszy niż ten poddany badaniu przez S. Schmidt, ponadto nie obej
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mował zachowań „typowo polskich”, tzn. takich, które są związane równocześnie 
z kulturą i strukturą języka, jak np. przechodzenie na ty, co dla młodych Niemców 
stanowiło wyraźny problem. Inny ważny wniosek wynikający z pracy A. Żurek 
to stwierdzenie podobieństwa zachowań cudzoziemców i Polaków w kontak
tach oficjalnych, podczas gdy w kontaktach nieoficjalnych cudzoziemcy byli 
bardziej uprzejmi niż Polacy, stosując rozbudowane formuły grzecznościowe, 
np. powitalne czy dziękczynne. Na marginesie tych badań można zaryzykować 
stwierdzenie, że w kontaktach nieoficjalnych Polacy stają się coraz mniej grzeczni, 
a ponieważ w części mediów dominuje kontakt nieoficjalny, nie mają oni nawet 
możliwości zapoznania się z wariantami bardziej grzecznymi odpowiednich zacho
wań. Praca A. Żurek jest interesująca z tego względu, że przeciwstawia cudzoziem
ców jako grupę Polakom jako zbiorowości, czyli uwzględnia podstawową opozycję 
polski v. obcy. Gdyby zastosować podział obcokrajowców na podgrupy w taki spo
sób, jak to zaproponowała A. Seretny w Kompetencji leksykalnej uczących się języka 
polskiego jako obcego, okazałoby się zapewne, że można mówić o stopniowaniu 
zachowań grzecznościowych w zależności od kultury i języka pochodzenia, a grupą 
najbardziej grzeczną byliby zapewne studenci z Dalekiego Wschodu, którym kultu
ra rodzima nakazuje okazywanie większego szacunku osobom starszym, mającym 
status nauczyciela (mistrza) i/lub wyższą pozycję społeczną. Studenci z tych krajów 
poznają repertuar językowy polskich zachowań grzecznościowych, ale równocześ
nie zachowują wpojone im w dzieciństwie wartości rdzenne dla ich kultur, które 
usiłują oddać w jakiś sposób, gdyż inaczej czuliby się nie dość grzeczni. To powodu
je, że są oni odbierani zwykle przez Polaków jako osoby „uprzedzająco grzeczne”. 
Te obserwacje polonisty pracującego ze studentami z Dalekiego Wschodu zdaje się 
potwierdzać Romuald Huszcza, który w książce Honoryfikatywność. Gramatyka, 
pragmatyka, typologia (2006) piszę tak:

Natomiast języki o wiele bardziej oddalone terytorialnie i całkowicie odmienne od chińszczy- 
zny pod względem strukturalnym - japoński i koreański - odznaczają się najradykalniej roz
budowaną honoryfikatywnością gramatyczną, która w ich systemie zajmuje poczesne miejsce, 
krzyżując się z licznymi kategoriami werbalnymi i nominalnymi. W taki sam sposób w obrę
bie języków europejskich jedynie niektóre z nich posiadają honoryfikatywność gramatyczną. 
Należą do nich język polski, portugalski, litewski, a w nieco mniejszym zakresie rumuński, 
węgierski, hiszpański, niemiecki i czeski (Huszcza 2006: 214).

Na czwartej stronie okładki książki R. Huszczy znajduje się starochiński tekst 
pentalogu moralnego Mencjusza (wu-liin), z którego zacytujemy jedną tylko regułę: 
„Między starszym a młodszym ma istnieć hierarchia”.
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3.3. Polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne

Polonicae grammatices institutio. 
In eorum gratiam qui eius linguae elegantiam cito & 

facile addiscere cupiunt. 
(Wykład gramatyki polskiej. 

Na użytek tych, którzy wytwomości tej mowy 
szybko i łatwo pragną się nauczyć.) 

Piotr Statorius-Stojeński, Polonicae grammatices institutio, 1568

3.3.0. Lingwistyka dydaktyczna pojawia się w ujęciu W. Pfeiffera (2001: 19-28) 
jako subdyscyplina glottodydaktyki zajmująca się badaniem języka obcego, którego 
uczą się studenci i którego nauczają nauczyciele tego języka. Język obcy jest tu za
tem centralnym elementem układu glottodydaktycznego, jest celem procesu uczenia 
się studentów, którzy dążą do jego praktycznego opanowania, w czym ich przewod
nikami i pomocnikami są nauczyciele języka obcego. W trakcie procesu nauczania 
nauczyciele muszą korzystać z różnego rodzaju opisów języka obcego, których po
winna im dostarczać właśnie lingwistyka dydaktyczna. To samo stwierdzenie odnosi 
się także do studentów, którym lingwistyka dydaktyczna powinna pomagać w opa
nowaniu zagadnień dla nich szczególnie trudnych, skomplikowanych, początkowo 
wręcz niezrozumiałych.

Lingwistyka dydaktyczna nie pojawia się w modelu P. Gębala (2013: 19-27), któ
ry w jego centrum umieszcza preparację i ewaluację materiałów glottodydaktycz- 
nych oraz podejścia i metody nauczania i uczenia się języków obcych jako element 
centralnie nadrzędny. Wydaje się, że autor nadmiernie uprościł tu sprawę podejścia 
do języka, zapominając, że autorzy materiałów glottodydaktycznych muszą korzy
stać i korzystają z różnych opisów i ujęć tego języka, zanim jeszcze zabiorą się 
do przygotowywania materiałów glottodydaktycznych. Poza tym trzeba zauważyć, 
że w jego modelu język polski po raz pierwszy został podzielony na polszczyznę 
jako język obcy i jako język drugi. Dzięki temu zabiegowi język polski, stanowiący 
w istocie centralny element modelu, został podzielony na dwie odmiany, co mo
głoby w przyszłości oznaczać, że opis lingwistyczny każdej z nich mógłby wyglą
dać nieco inaczej. Tymczasem jednak opis językoznawczy polszczyzny jest jeden, 
a tradycja opisywania języka polskiego jako obcego dopiero się tworzy, w związku 
z czym różnice między opisem JPJO a jego opisem jako języka ojczystego nie za
wsze są dobrze widoczne.

Powinniśmy poza tym pamiętać, że glottodydaktyka polska wyrosła na gruncie 
lingwistyki stosowanej. Każdy, kto mówi lingwistyka stosowana, mówi najpierw 
lingwistyka, co oznacza, że zarówno lingwistyka stosowana, jak i glottodydaktyka 
muszą korzystać z dorobku lingwistyki, jednej z nauk pokrewnych glottodydaktyki 
(por. 1.7.).

3.3.1. W prezentowanym tutaj ujęciu lingwistyka dydaktyczna jest nazywana po
lonistycznym językoznawstwem dydaktycznym. Pierwsza część tej nazwy, czyli języ



3.3. Polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne 163

koznawstwo polonistyczne wskazuje wyraźnie na język obcy, o który chodzi, czyli 
na język polski oraz na całą wiedzę o tym języku, jaką oferuje dziś językoznawstwo 
polonistyczne. Druga część tej nazwy, czyli przymiotnik dydaktyczne, wprowadza 
istotne ograniczenia, ponieważ z całego dorobku językoznawstwa polonistycznego 
wybiera te elementy, które zostały zastosowane lub dają się zastosować w przyszło
ści w dydaktyce języka polskiego jako obcego i drugiego. Stwierdzenie to nie tylko 
wskazuje elementy istniejące już w językoznawstwie polonistycznym, ale mówi tak
że o elementach, które powstaną w ramach glottodydaktyki polonistycznej. I tak np. 
językoznawstwo polonistyczne zajmowało się badaniem i opisywaniem części syste
mu językowego, do którego nie należały sprawności językowe, takie jak rozumienie 
ze słuchu, rozumienie tekstów pisanych, pisanie rozumiane jako proces tworzenia 
i redagowania wypowiedzi pisemnych, wreszcie mówienie w monologu i dialogu 
oraz mówienie na temat innych tekstów (mediacja). Badaniem i opisywaniem tych 
sprawności zajęła się dopiero glottodydaktyka polonistyczna; właśnie dlatego jej pra
ce powinny wejść do dorobku szeroko pojętego językoznawstwa polonistycznego.

Przymiotnik dydaktyczne w naszym przypadku będzie oznaczał w pierwszym 
rzędzie prace podstawowe i opracowania powstałe z myślą o nauczaniu i uczeniu 
się języka polskiego jako obcego. Chociaż opracowań takich nie ma zbyt wiele, 
chcemy zwrócić uwagę na już istniejące, żeby pokazać specyfikę polonistycznego 
językoznawstwa dydaktycznego w celu wyróżnienia go z całego dorobku lingwisty
ki polonistycznej.

Przez polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne będziemy zatem rozumieć 
zbiór prac podstawowych i opracowań zawierających wybór wiadomości o języku 
polskim, przeznaczonych dla wszystkich zajmujących się nauczaniem i uczeniem 
się języka polskiego jako obcego.

3.3.2. Niewątpliwie sztandarowymi dziełami z zakresu udostępniania wiedzy 
o języku polskim uczącym się polszczyzny cudzoziemcom są gramatyki języka pol
skiego oraz słowniki współczesnej polszczyzny. Gramatyki powinny prezentować 
wiedzę o współczesnym języku polskim (jeg° fonetyce i grafii, fleksji, słowotwór- 
stwie, składni, słownictwie i frazeologii; por. Miodunka 1989: 33-45), słowniki zaś - 
wybór słów polskich, niezbędnych na danym poziomie nauczania, z ich definicjami 
znaczeniowymi, informacjami o ich odmianie oraz przykładami użycia w zdaniach 
i wyrażeniach frazeologicznych.

3.3.2.1. A. Seretny i E. Lipińska zamieszczają w aneksie do znanego podręcznika 
ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego wybór podręczników i po
mocy dydaktycznych do nauczania polszczyzny jako języka obcego, gdzie w dzia
le Pomoce do nauczania gramatyki znajdujemy poddział Gramatyki pedagogiczne 
(2005: 311-312), w którym autorki podały dwie gramatyki przygotowane przez au
torów polskich: Gramatykę języka polskiego dla cudzoziemców Barbary Bartnickiej 
i Haliny Satkiewicz (1990) oraz Gramatykę  języka polskiego dla cudzoziemców Zofii 
Kalety (1995). Nakłady obu gramatyk były już wtedy wyczerpane i w praktyce poza 
bibliotekami raczej niedostępne na wolnym rynku, jednakże znalazły się w spisie 
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ze względu na notoryczny brak gramatyk dydaktycznych. W opublikowanych kilka 
lat później Programach nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy Al - C2 
pod red. I. Janowskiej, E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka gramatyki te 
nie znalazły się wśród materiałów dydaktycznych do nauczania gramatyki polskiej, 
autorzy podali natomiast tom Odbywamy język polski. Gramatyka dla uczących 
(się) języka polskiego Liliany Madelskiej i Małgorzaty Warchoł-Schlottman (2008; 
zob. 4.5.5.2.).

Tu warto zwrócić uwagę na Gramatykę języka polskiego dla cudzoziemców 
Z. Kalety (1995), ponieważ zainteresowała ona wielu językoznawców zagranicz
nych zajmujących się opisem i nauczaniem polszczyzny. Sukces Gramatyki języka 
polskiego Z. Kalety został spowodowany tym, że autorka postanowiła napisać 
gramatykę polszczyzny udostępniającą najnowszą wiedzę o strukturze języka pol
skiego, zwłaszcza o jego składni. Autorka korzystała z dwutomowej Gramatyki 
współczesnego języka polskiego PAN (Morfologia i Składnia, 1984) oraz z wielu 
opracowań szczegółowych, do których nawet profesjonalni poloniści zagraniczni 
mieli ograniczony dostęp. Udostępnienie wiedzy wypracowanej przez językoznaw
stwo generatywne i kognitywne było ważnym czynnikiem, ale nie jedyną przyczy
ną sukcesu. Inną okazała się innowacyjność Gramatyki polegająca na powiązaniu 
składni z leksyką, co sprowadzało się do podawania słowników wyrazów, przeważ
nie czasowników, implikujących użycie przypadków gramatycznych. I tak np. w od
niesieniu do celownika autorka omawiała najpierw funkcje składniowe celownika, 
potem przedstawiała konstrukcje składniowe z celownikiem bez przyimka (Kaleta 
1995: 122-124), wreszcie konstrukcje składniowe z przyimkami, po których używa 
się celownika: dzięki; ku; na przekór; przeciw/przeciwko; wbrew (tamże: 124-125). 
Celownik to przypadek stosunkowo rzadko używany i dlatego jego opis nie zajął 
dużo miejsca. Rekordzistą w tym względzie jest zapewne dopełniacz, którego opis 
zajął ponad 30 stron (tamże: 79-115). W ten oto sposób autorka uwzględniała fakt, 
że cudzoziemcy uczą się naszego języka leksykalnie, zapamiętując powiązania wy
razów oraz przypadki wymagane przez wyrazy i ich grupy.

Dobrym rozwiązaniem zastosowanym przez Z. Kaletę była stosunkowo trady
cyjna forma organizacji całości materiału, czyli forma, do której uczący się są przy
zwyczajeni. W Gramatyce trzy początkowe rozdziały poświęcono fonetyce (samo
głoskom i spółgłoskom), częściom mowy oraz altemacjom samogłosek i spółgłosek 
i warunkom ich występowania w polskiej morfologii (tamże: 31-60). Największą 
część podręcznika stanowiły odmienne części mowy z ich fleksją i składnią (tam
że: 61-352). Dopiero potem autorka przedstawiła ogólne zasady budowy zdania 
w języku polskim, zdania współrzędnie złożone i ich transformacje, zdania złożone 
podrzędnie i ich transformacje, wreszcie - grupy nominalne i nominalizacje (tam
że: 353-460). Całość kończyły dwa indeksy: przyimków (wraz z implikowanym 
przypadkiem) i konstrukcji składniowych (tamże: 465-488). Dydaktyczną i nauko
wą wartość całości obniżała niezbyt staranna korekta wydawnicza, co potwierdzała 
wkładka z czterostronicową erratą.
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Gramatyka języka polskiego Z. Kalety podawała najnowszą wtedy wiedzę lin
gwistyczną, w tym wiedzę z zakresu gramatyki generatywnej, nie uciekając się do 
symboli, które stanowią skuteczną barierę zniechęcającą uczących się do korzystania 
z niej. Można by więc powiedzieć, że Z. Kaleta podawała nowoczesną i użyteczną 
dla cudzoziemców wiedzę w prostej, zrozumiałej dla każdego formie, co jest ważne 
w czasach, kiedy nową wiedzę często koduje się tak, że staje się ona zrozumiała 
tylko dla wtajemniczonych.

3.3.2.2. Jak wynika z danych ilościowych odnoszących się do procesu certyfika
cji znajomości JPJO, egzaminy certyfikatowe zdają cudzoziemcy pochodzący z kil
kudziesięciu krajów świata, w tym - z krajów (bardzo) odległych od Polski. Fakt ten 
zwraca uwagę na konieczność wydawania gramatyk języka polskiego w językach 
ojczystych uczących się, by pomóc im w lepszym zrozumieniu funkcjonowania pol
szczyzny i posługiwania się nią.

Tu na uwagę zasługuje Zwięzła gramatyka polska dla cudzoziemców M. Foland- 
-Kugler (2006a), którą wydawnictwo Ex Libris Galeria Polskiej Książki wydało 
w tym samym roku w ośmiu wersjach językowych: angielskiej, chińskiej, francu
skiej, hiszpańskiej, niemieckiej, rosyjskiej, tureckiej i włoskiej. A oto założenia tej 
gramatyki, przedstawione przez M. Foland-Kugler we wstępie:

Dobra gramatyka języka polskiego dla cudzoziemców powinna być kontrastywna, a więc 
odwoływać się do zjawisk występujących w językach odbiorcy - Anglika, Francuza, Niem
ca, Hiszpana, Rosjanina... Ten cel będą spełniać przekłady tego podręcznika, uwzględniające 
różnice między dwoma językami. Z myślą o jak największych korzyściach cudzoziemców 
z wszystkich krajów, również z Bliskiego czy Dalekiego Wschodu, prezentuję tu taki opis, 
który pozwala wszystkim zorientować się w sposobie działania polskiego systemu językowe
go (Foland-Kugler 2006a: 7; podkreślenia - W.M.).

Licząca ok. 140 stron gramatyka ta jest rzeczywiście zwięzła, gdyż w pięciu 
częściach zawiera podstawowe wiadomości z gramatyki polskiej, odpowiadające 
mniej więcej potrzebom uczących się na poziomach Al-BI. W części pierwszej au
torka przedstawiła polskie słowa, ich pisownię i wymowę, a także podział na części 
mowy i kategorie gramatyczne właściwe wyrazom odmiennym (tamże: 9-60). Część 
druga została poświęcona funkcjom znaczeniowo-składniowym siedmiu przypad
ków fleksyjnych (tamże: 61-76). W części trzeciej autorka zawarła wzory trzech 
deklinacji rzeczownikowych połączonych z przymiotnikami oraz mieszane wzor
ce deklinacyjne (tamże: 77-92), podczas gdy w części czwartej - elementy składni 
zdań złożonych (tamże: 93-112). Ostania część, piąta, została poświęcona słowo
twórstwa czyli formantom wyrazów pochodnych oraz podstawowym kategoriom, 
potrzebnym cudzoziemcom (tamże: 113-132). Zwięzłą gramatykę zamyka indeks 
terminów gramatycznych, który w wersji polskiej dubluje terminy, gdyż pojawiają 
się one w wersji polskiej i łacińskiej, będącej podstawą terminologii gramatycznej 
w wielu językach europejskich, np. comparativus/stopień wyższy; dativus/celownik; 
imperativus/tryb rozkazujący.
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Inne polskie wydawnictwa, także renomowane i wyspecjalizowane, nie poszły 
w ślady wydawnictwa Ex Libris. Najlepszym rozwiązaniem w tym zakresie wy
dają się koprodukcje wydawnicze, jak np. publikacja gramatyki polskiej R. Las
kowskiego Polnische Grammatik ( 1979) przez Wiedzę Powszechną i VEB Verlag 
Enzyklopädie.

Brak zainteresowania wydawaniem gramatyk języka polskiego dla cudzoziem
ców przez polskie wydawnictwa jest rekompensowany zainteresowaniem znanych 
wydawnictw zagranicznych, które opublikowały w ostatnich latach takie opracowa
nia. Na specjalną uwagę zasługuje tu wydawnictwo Routledge, które wydało w serii 
Essential Grammars gramatykę Dany Bielec Polish. An essential grammar (1998). 
Ta licząca ok. 300 stron gramatyka języka polskiego odniosła sukces, gdyż od roku 
wydania do roku 2007 miała siedem wznowień, a w samym 2004 r. aż dwa. Ostatnie 
jej wznowienie ukazało się w 2012 r. Towarzyszy jej, opublikowany w tym samym 
wydawnictwie, zbiór ćwiczeń gramatycznych Dany Bielec Basic Polish. A grammar 
and workbook (2001 ).

Niemieckie wydawnictwo Helmut Buske Verlag opublikowało 500-stronico- 
wą gramatykę języka polskiego autorstwa Moniki Skibicki Polnische Grammatik 
(2007), a amerykańskie wydawnictwo McGrow-Hill 140-stronicową gramatykę 
Oscara E. Swana Polish verbs & essentials of grammar (2008).

Do tej grupy można zaliczyć też 420-stronicową gramatykę języka polskiego 
z ćwiczeniami Piotra H. Lewińskiego Grammatica teorico pratica della lingua po- 
lacca (2004), wydaną przez Uniwersytet L’Orientale w Neapolu.

Wszystkie wymienione gramatyki są kontrastywne, gdyż uwzględniają różnice 
strukturalne między polszczyzną a językami angielskim, niemieckim i włoskim. Do
datkowo zawierają także tłumaczenia przykładów polskich na odpowiednie języki.

W tym samym czasie Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego opublikowało 
książkę Polish without tears. Grammar tables for foreigners. Tabele gramatyczne 
H. Cienkowskiej (2006). Autor wstępu do tej publikacji, prof. Marian Jurkowski, tak 
ją przedstawił w swym tekście:

Dwa założenia dydaktyczne są tutaj godne podkreślenia: przedstawienie obszernego i różno
rodnego materiału gramatycznego w formie pomysłowych tabel, wykresów, a także równie 
pomysłowych i licznych piktogramów oraz unikanie obszernych opisów poszczególnych zja
wisk językowych, jakie spotykamy w innych gramatykach języka polskiego dla cudzoziem
ców. Założenia te Autorka w pełni zrealizowała. Studiuje się ten podręcznik z przyjemnością 
i nie bez korzyści, a nauka naszego - jakże skomplikowanego dla cudzoziemca - języka może 
się rzeczywiście odbywać „without tears” (Cienkowska 2006: 7).

Gramatyka polska w tabelach H. Cienkowskiej jest warta polecenia wszystkim, 
którzy z tabel, zestawień i wykresów uczą się szybciej i łatwiej niż z tradycyjnych 
podręczników gramatyki.

3.3.2.3. W ostatnich 20 latach ukazało się stosunkowo dużo pomocy dydaktycz
nych do nauczania obcokrajowców odmiany i użycia czasowników polskich. Cza
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sownik stanowi centrum większości polskich zdań i dlatego zwraca uwagę zarówno 
uczących się polszczyzny, jak i nauczycieli JPJO. Za prototyp pomocy tego typu 
można uznać liczący około 1300 czasowników często używanych Słownik czasow
ników polskich. Skrypt dla słuchaczy Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców 
UŁ S. Hrabcowej i I. Kalińskiej (1975). Przez wiele lat słownik był w tym zakresie 
jedyną pomocą dydaktyczną dla cudzoziemców. Zmiana nastąpiła dopiero w latach 
90. minionego wieku, kiedy ukazało się kilka nowych propozycji, np. Strukturalny 
słownik aspektowy czasowników polskich W. Cockiewicza i A. Matlak (1995) czy 
Almost ail about Polish verbs. A guide for learners of Polish. Prawie wszystko o cza
sowniku. Przewodnik dla obcokrajowców D. Drewnowskiej i M. Kujawskiej (1996), 
a także słownik Tackling Polish verbs Z. Kurzowej (1997). Największą z publikacji 
tego typu jest na pewno liczący ponad 1046 stron Słownik form koniugacyjnych cza
sowników polskich./ Dictionary of Polish verb patterns./Dictionnaire de la conju
gaison des verbes polonais S. Mędaka (1997). Autor podzielił wszystkie czasowniki 
polskie na kilka klas: w klasie 100 znalazły się czasowniki niedokonane, w klasie 
200 - czasowniki dokonane, w klasie 300 - czasowniki powinien/winien z para
dygmatem defektywnym, a w klasie 400 - 10 czasowników niefleksyjnych typu 
można, trzeba, szkoda, słychać, czuć. Ponieważ pragnieniem autora było podanie 
wszystkich używanych współcześnie czasowników, uwzględnił on także czasowniki 
należące do grupy wulgaryzmów typu dupczyć, pierdzieć, pierdolić, opatrując każdy 
z nich kwalifikatorami śród., wulg., wskazującymi na ograniczenie ich użycia. Ogól
na liczba uwzględnionych w słowniku czasowników wynosi grubo ponad 10 tys. 
(zapewne ok. 17 000), o czym autor piszę tak:

W początkowej fazie opracowywania indeksu czasowników polskich celem pracy autora było 
przygotowanie słownika odmiany 10 000 czasowników. W trakcie opracowywania i indeksa
cji czasowników ich ilość wzrastała niewspółmiernie w stosunku do pierwotnych zamierzeń 
i oczekiwań. Okazało się, iż w zakresie czasownika język polski jest językiem wyjątkowo 
bogatym (tamże: XVI; podkreślenia - W.M.).

Słownik form koniugacyjnych czasowników polskich S. Mędaka to dzieło am
bitne, oryginalne i znaczące nie tylko w zakresie glottodydaktyki polonistycznej. 
Autor starał się uwzględnić z jednej strony aktualny stan badań językoznawstwa 
polonistycznego, z drugiej zaś - wcześniejszy dorobek leksykografii polskiej. Opra
cowując koncepcję słownika, korzystał z istniejących słowników odmiany czasow
ników francuskich i niemieckich. W rezultacie stworzył słownik, który jest dziełem 
referencyjnym dla wszystkich późniejszych opracowań naukowych i leksykogra- 
ficznych czasowników.

Omawiany Słownik form koniugacyjnych czasowników polskich funkcjonował 
w tej formie przez kilka lat, po czym autor przystąpił do przygotowania jego nowej 
wersji, o której napisał potem tak:
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W działaniach koncepcyjnych nad opracowaniem całości słownika towarzyszyła nam świa
domość nowego kontekstu nauczania języka polskiego jako obcego. Uwzględniono prze
de wszystkim wymagania stawiane przez system certyfikacji polszczyzny, uruchamiany 
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu w wyniku dokonanej w 2003 r. nowelizacji 
ustawy o języku polskim.

Ponieważ cel tego słownika jest wyraźnie praktyczny, zdecydowano, żc now a wersja win
na służyć obcojęzycznemu użytkownikowi jako podręczne źródło wiedzy i odmianie czasow- 
ników, do którego można sięgać po to, aby szybko i bez trudu odnaleźć właściwą formę ko- 
niugacyjną. Stąd też jego nowy tytuł: Praktyczny słownik form koniugacyjnych czasowników 
polskich. Jednocześnie - poprzez nowy układ tabel koniugacyjnych - chcieliśmy wysunąć 
na pierwszy plan najbardziej produktywne wzory czasowników hasłowych, obejmują
cych odmianę setek, a nawet tysięcy innych czasowników o tym samym zakończeniu 
bezokolicznika (Mędak 2004a: 7; podkreślenia - W.M.).

Nowy Słownik form koniugacyjnych czasowników polskich S. Mędaka ukazał się 
w 2004 r. w wydawnictwie Universitas w popularnej serii pomocy dydaktycznych 
do nauczania i uczenia się języka polskiego Język polski dla cudzoziemców jako 
17. tom tej serii. Jak widać, wydawca postanowił nie zmieniać tytułu popularnego 
słownika, ale nie zadbał równocześnie o dokonanie korekty wstępu autora, który 
podkreślił praktyczne walory nowej wersji swego opracowania. We wstępie podał 
np., że według wzoru odmiany czasownika czytać można odmieniać ok. 3400 cza
sowników (20% całego zbioru czasowników), według wzoru pracować ok. 3300 
czasowników (19,4%), a według wzoru pisywać ok. 800 czasowników niedokona
nych (4,7%). Podobnie rzecz się ma w przypadku czasowników dokonanych: we
dług wzoru namalować można odmieniać ok. 2000 czasowników (11,7%), według 
wzoru poznać ok. 1300 czasowników (7,6%), a według wzoru zmierzyć ok. 700 cza
sowników (4,1%; tamże: 7-8). Ponieważ tym razem autor wyraźnie podkreślał pro
duktywność poszczególnych wzorów odmiany, ograniczył ich liczbę do 70 w kla
sie 100 czasowników niedokonanych oraz w klasie 200 czasowników dokonanych. 
W innych klasach działania takie były niemożliwe, ponieważ klasy są ograniczone 
leksykalnie do kilku (od 2 do 10) elementów.

Przy okazji warto podkreślić szybkość reakcji na wprowadzanie procesu certy
fikacji znajomości JPJO zarówno przez autora, jak i jego wydawcę. Nowelizacja 
ustawy o języku polskim, umożliwiająca uruchomienie procesu certyfikacji, została 
dokonana wiosną 2003 r., a sam proces certyfikacji rozpoczął się w czerwcu 2004 r. 
pierwszymi egzaminami certyfikatowymi w Polsce i w Niemczech. W tym samym 
roku ukazało się nowe, praktyczne wydanie Słownika form koniugacyjnych czasow
ników polskich S. Mędaka (2004a).

Wcześniej ukazał się jeszcze jeden słownik odmiany 12 000 czasowników pol
skich. Chodzi o książkę zatytułowaną Czasownik polski. Odmiana. Słownik Z. Salo- 
niego (2001), wydaną przez znane i popularne wydawnictwo Wiedza Powszechna. 
Cechą charakterystyczną tego słownika było to, że - przed zamieszczeniem 106 ta
bel koniugacyjnych czasowników polskich - jego autor dokonał omówienia podsta
wowych funkcji syntaktycznych polskiego czasownika oraz jego aspektu, odmiany 



3.3. Polonistyczne językoznawstwo dydaktyczne 169

przez osoby, liczby, rodzaje, czasy i tryby, jego podstawowych form (bezokoliczni
ka, imiesłowów przysłówkowych i przymiotnikowych), także problemów pojawia
jących się przy odmianie czasownika oraz budowy samego słownika (tamże: 7-50). 
Ten napisany przystępnym językiem wstęp jest wart polecenia jako nowe ujęcie 
form i funkcji polskiego czasownika, odbiegające w kilku miejscach od ujęć prezen
towanych w popularnych gramatykach języka polskiego.

Z. Saloni jest znanym polskim lingwistą, zajmującym się głównie leksykografią 
i składnią współczesnej polszczyzny, w tym - morfologią i składnią polskiego cza
sownika. Jego słownik Czasownik polski nawiązuje bezpośrednio do pracy J. Tokar
skiego Czasowniki polskie (1951), ale może być widziany także jako kontynuacja 
prac wybitnych językoznawców warszawskich, przygotowujących pomoce dydak
tyczne do nauczania polszczyzny jako języka obcego (zob. 1.3.).

3.3.3. Odwołując się w dalszym ciągu do ABC metodyki A. Seretny i E. Lipiń
skiej, możemy stwierdzić, że w zakresie słowników sytuacja przedstawia się znacz
nie lepiej, gdyż autorki wyliczają aż 11 słowników dla cudzoziemców, dzieląc je na 
„słowniki ogólne dla cudzoziemców” oraz „słowniki specjalistyczne dla cudzoziem
ców” (Seretny, Lipińska 2005: 315). Słowniki ogólne zawierają współcześnie uży
wane słownictwo w zakresie wszystkich części mowy, dobrane ze względu na fre
kwencję i ich znaczenie tak, by zaspokajały potrzeby początkujących (poziomy Al 
i A2; słownictwo minimum, liczące ok. 2000 słów), lub także słownictwo przewi
dziane dla poziomów średnich i zaawansowanych (poziomy BI, B2, Cl, C2; słow
nictwo podstawowe, liczące ok. 5000 słów). Słowniki specjalistyczne koncentrują 
się zwykle na rozwiązaniu jednego zagadnienia gramatycznego (np. aspektu cza
sowników, fleksji rzeczowników, wzorów koniugacji czasowników) w odniesieniu 
do konkretnej części mowy. Do słowników ogólnych autorki zaliczyły następujące 
prace: Ilustrowany słownik języka polskiego Heleny Metery, Anny Suumy (1988); 
Słownik minimum języka polskiego Zofii Kurzowej, Haliny Zgółkowej (1992); Słow
nik podstawowy języka polskiego dla cudzoziemców Barbary Bartnickiej, Roksany 
Sinielnikoff (1979, 1999); Ilustrowany słownik podstawowy języka polskiego Z. Ku
rzowej (1999); A co to takiego ? Obrazkowy słownik języka polskiego A. Seretny 
(2003). Po roku 2005 ukazał się liczący 6175 haseł Podstawowy słownik języka 
polskiego z zarysem gramatyki polskiej Haliny Zgółkowej (2008). Z przedmowy 
do tego słownika dowiadujemy się, że ze względu na siatkę haseł autorka traktuje 
publikowany słownik podstawowy jako kontynuację wydanego wcześniej słownika 
minimum. H. Zgółkowa zaznacza przy okazji, iż ze współautorami opublikowała 
wcześniej cztery dwujęzyczne słowniki minimum: polsko-norweski (1997), polsko- 
-fiński (1999), polsko-duński (2000), polsko-szwedzki (2007; Zgółkowa 2008: VII), 
co potwierdza jej stałe zainteresowanie leksykografią dydaktyczną.

W wykazie słowników znalazły się dwa słowniki ilustrowane i jeden obrazkowy. 
Trzeba zauważyć, że wyraz ilustrowany znaczy w każdym przypadku co innego: 
w Ilustrowanym słowniku języka polskiego H. Metery, A. Suumy, który jest słow
nikiem dla dzieci, informacja ikoniczna (ilustracja, obrazek) w zasadzie definiuje 
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znaczeniowo podane słowa, podobnie jak dzieje się to w przeznaczonym dla mło
dzieży i dorosłych obrazkowym słowniku języka polskiego A. Seretny. Tymczasem 
w Ilustrowanym słowniku podstawowym języka polskiego Z. Kurzowej ilustracje 
stanowią dodatkową informację ikoniczną, uzupełniającą informacje podstawowe 
zawarte w odpowiednim haśle.

Do słowników specjalistycznych Seretny i Lipińska zaliczyły: Mały słownik sło
wotwórczy języka polskiego dla cudzoziemców Mirosława Skarżyńskiego (1989), 
Słownik semantyczno-syntaktyczny przymiotników polskich Władysława Śliwińskie
go (1993), Strukturalny słownik aspektowy czasowników polskich Wacława Cockie- 
wicza i Anny Matlak (1995), Słownik form koniugacyjnych czasowników polskich 
Stanisława Mędaka (1997), Tackling Polish verbs Zofii Kurzowej (1999; Seretny, 
Lipińska 2005: 315).

3.3.3.1. Jeśli spróbujemy określić, na czym polega dydaktyczność poszczegól
nych słowników, czyli to, w jakim stopniu każdy z nich jest dydaktyczny, stwierdzi
my przede wszystkim, że autorki każdorazowo wybrały określoną liczbę wyrazów, 
odpowiadających poziomowi nauczania języka polskiego jako obcego, zgodnemu 
z przeznaczeniem słownika. Ograniczenie liczby wyrazów jest w każdym przypadku 
decyzją o charakterze dydaktycznym.

Oto jak piszę na ten temat H. Zgółkowa:

(...) słownik dostosowany jest do międzynarodowych standardów edukacyjnych określa
jących poziomy znajomości języka. W standardach tych proponowany słownik może być 
wykorzystany przy opanowywaniu języka na poziomie średnim ogólnym, oznaczanym jako 
poziomy Bl i B2 (...) Słownik podstawowy jest rozumiany - także w standardach między
narodowych -jako pośredni poziom znajomości słownictwa obejmujący - zwłaszcza dla ję
zyków zaliczanych do europejskiego obszaru językowego SAE - ok. 5-6 tysięcy jednostek 
leksykalnych (Zgółkowa 2008: VII).

W przypadku słowników Metery, Suumy oraz Seretny to informacja ikonicz- 
na została pomyślana jako najprostszy sposób definiowania znaczenia wyrazów. 
W pierwszym z nich stanowi ona wyłączny sposób podawania znaczenia wyrazów, 
u Seretny natomiast - sposób podstawowy, ponieważ jej słownik zawiera obok 36 
tablic rysunkowych indeks wszystkich wyrazów, podający niezbędne informacje 
gramatyczne oraz odsyłacz do właściwej tablicy. W indeksie każdy z wyrazów zo
stał przetłumaczony na trzy języki: angielski, francuski i niemiecki, co stanowi do
datkową informację semantyczną.

W słowniku Z. Kurzowej, zawierającym ok. 5000 wyrazów, słowa używane do 
definiowania znaczenia wyrazów hasłowych zostały ograniczone tylko do wyrazów 
definiowanych w słowniku, a same definicje uproszczone. Słownik składa się z dwu 
części: ze słownika alfabetycznego, liczącego 375 stron, oraz indeksu pojęciowego 
wyrazów i ich znaczeń, w którym uwzględniono znaczenia wszystkich rzeczow
ników, czasowników, przymiotników i przysłówków definiowanych w słowniku. 
Dla tych wyrazów stworzono 17 klas pojęciowych, np. A. Przyroda i środowisko; 
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B. Życie i organizmy żywe; C. Ciało i jego funkcje. Zdrowie i choroba; D. Człowiek 
i rodzina; E. Państwo i społeczeństwo; F. Pieniądze i handel; G. Edukacja i nauka. 
Teoria i praktyka itd. Wewnątrz klas wydzielono kategorie i podkategorie, zaś w ich 
obrębie w kolumnach odpowiadających częściom mowy podano poszczególne zna
czenia wyrazów.

Dzięki takiej klasyfikacji - stwierdziła Z. Kurzowa - korzystający ze słownika może znaleźć 
wyrazy, które tworzą wspólne pola pojęciowe, a które znajdują się w zupełnie różnych miej
scach części alfabetycznej. I tak np. w klasie A.III.a „Obszary wodne” zebrano w układzie 
alfabetycznym rzeczowniki: bałwan, dno, fale, jezioro, kanał, morze, nurt, ocean itd., przy
miotniki: denny, głęboki, morski, źródlany itd., oraz czasowniki: wpadać 6, wpływać, wpłynąć 
l, wypływać, wypłynąć 2, znosić, znieść 5 itd. Klasyfikację połączono z częścią alfabetyczną 
w taki sposób, że na końcu każdej zdefiniowanej i opatrzonej kontekstem jednostki znajduje 
się odsyłacz do odpowiedniej klasy, np. przy haśle bawełna czytelnik znajduje odsyłacz do 
tabeli O.H.c, w której występuje bawełna wraz z innymi nazwami tkanin, jak jedwab, len, 
płótno, wełna, materiał, tkanina itd. (...) W ten sposób po raz pierwszy połączono wjednym 
słowniku układ alfabetyczny z krzyżującym się z nim układem pojęciowym, dającym wgląd 
w semantyko-paradygmatyczne związki między wyrazami (Kurzowa 1999: VIII).

Można zatem powiedzieć, że słownik Kurzowej zawiera dwa słowniki wjednym 
tomie: zwykły słownik alfabetyczny oraz słownik pojęciowy słownictwa podstawo
wego, gdzie wyrazy są grupowane na zasadzie podobieństwa semantycznego (słow
niki pojęciowe mają długą i bogatą tradycję na zachodzie Europy i w USA, podczas 
gdy w Polsce w zasadzie nigdy nie zyskały popularności). Słownik pojęciowy, poja
wiający się w koncepcji Kurzowej, zbliża jej słownik do słowników obrazkowych, 
w których informacja ikoniczna dotyczy konkretnego tematu, zwanego np. przez 
A. Seretny polem tematycznym.

W omawianym słowniku Kurzowej zastosowano jeszcze jeden zabieg dydak
tyczny: na końcu tomu zamieszczono indeks wszystkich haseł wyrazowych tłuma
czonych na trzy języki: francuski, niemiecki i angielski.

Oprócz wymienionych autorzy słowników stosują jeszcze inne zabiegi dydak
tyczne, a jednym z nich jest dodawanie do słownika zarysu gramatyki polskiej, która 
może być w różnym stopniu szczegółowa. Tak postąpiły autorki Słownika minimum 
języka polskiego, Z. Kurzowa i H. Zgółkowa, dodając do słownika Wiadomości gra
matyczne (1992: 15-49), także Z. Kurzowa w Ilustrowanym słowniku podstawowym 
języka polskiego (1999: XIV-XLI), czy H. Zgółkowa w Podstawowym słowniku ję
zyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej (2008: XVI-XL). Dzięki temu uczący 
się dysponuje wjednym tomie zarówno zarysem gramatyki polszczyzny, jak i zbio
rem potrzebnych mu do opanowania języka słów.

3.3.3.2. Specyfikę polonistycznego językoznawstwa dydaktycznego pokażemy 
dokładniej na przykładzie Praktycznego słownika łączliwości składniowej czasow
ników polskich S. Mędaka (2005), autora wielce zasłużonego dla popularyzowania 
wiedzy o języku polskim wśród nauczających i uczących się języka polskiego jako 
obcego. Najpierw chcemy zwrócić uwagę na fakt, że S. Mędak podjął długotrwałe 
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i skomplikowane prace nad dydaktycznymi słownikami gramatyki i składni polskiej 
w pełni świadomie, o czym świadczą takie jego słowa:

W dobie rosnącego zainteresowania Polską, a co za tym idzie, także i językiem polskim, 
powinniśmy coraz częściej uwzględniać użytkownika obcojęzycznego przyswajającego 
naszą mowę. To właśnie on - częściej niż odbiorca polski - będzie poszukiwał w słowni
kach odpowiedzi na nurtujące go pytania, a tym samym sięgał po słowniki specjalistyczne, 
w których dominuje funkcja dydaktyczna. Potrzeba przygotowania tego rodzaju słowników 
jest dziś oczywistością (Mędak 2011: 7-8).

Piszący te słowa zgadza się ze stwierdzeniem, że potrzeba przygotowania słow
ników specjalistycznych dla obcokrajowców powinna być oczywistością (chociaż, 
niestety, dla wielu nie jest), tak jak zgadza się z innymi stwierdzeniami, m.in. o ros
nącym za granicą zainteresowaniu Polską i językiem polskim.

W słowie wstępnym do Praktycznego słownika lqczliwości składniowej czasow
ników polskich Mędak omawia m.in. etapy powstawania koncepcji słownika i selek
cji materiału do niego, które są dobrym przykładem prac tego typu i dlatego zostaną 
pokrótce przedstawione. Swoją pracę autor rozpoczął od wyboru czasowników z Ilu
strowanego słownika podstawowego języka polskiego Zofii Kurzowej (1999), sięg
nął więc po słownik podstawowy, który sam w sobie jest pomocą dla cudzoziemców 
uczących się polskiego. Zgromadzony w ten sposób materiał czasownikowy skon
frontował następnie z czasownikami występującymi w 24 podręcznikach języka pol
skiego dla cudzoziemców, aby w ten sposób ustalić listę czasowników najbardziej 
potrzebnych cudzoziemcom. W wyniku tej dwustopniowej selekcji otrzymał 1001 
czasowników, które miały się stać czasownikami hasłowymi w przygotowywanym 
słowniku. Warto uściślić, iż w zasadzie autor wybrał 994 czasowniki niedokonane, 
do których dołączył - ze względu na specyficzną łączliwość składniową - siedem 
czasowników dokonanych: napić się, nauczyć, nauczyć się, powiedzieć, wymóc, zdo
łać, zobaczyć.

Kolejnym krokiem było przygotowanie struktury artykułu hasłowego dla każde
go czasownika. Autor ustalił, że artykuł hasłowy będzie się składał z następujących 
elementów:
- hasła opatrzonego numerem,
- ciągu uzupełnień syntaktycznych sygnalizowanych właściwymi dla danego cza

sownika pytaniami,
- możliwych połączeń składniowych czasownika z zaznaczonymi przypadkami 

oraz podanymi przykładami zdań,
- innych połączeń z wyrazami nieodmiennymi, np. przysłówkami lub spójnikami,
- wyrazów i połączeń bliskoznacznych, pogrupowanych tak, by pokazywały wie

loznaczność czasownika (por. tamże: 8).
Autorowi zależało, by słownik był maksymalnie prosty w układzie i czytelny, by 

ułatwiał zagranicznemu użytkownikowi (szybkie) zrozumienie schematów zdanio
wych i orientację w każdym haśle. Swoją decyzję uzasadnił następująco: „Ustalając 
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wstępne założenia, zrezygnowaliśmy z terminologii wprawiającej w zakłopotanie 
obcojęzycznego użytkownika, z trudnej do rozszyfrowania symboliki, ze schema
tów zdaniowych oraz zakodowanych cech semantycznych leksemów” (tamże).

W tym zdaniu Mędak mówi o rezygnacji z całego nowoczesnego sztafażu, ce
chującego niektóre słowniki syntaktyczne czasowników, np. Słownik syntaktyczno- 
-generatywny czasowników polskich pod red. K. Polańskiego (1980-1992, t. 1-5). 
Była to z jego strony kolejna decyzja wynikająca ze świadomości o dydaktycznym 
przeznaczeniu słownika, o tym, że ma być on czytelny i zrozumiały dla kogoś, kto 
chce nauczyć się języka polskiego bez przechodzenia dodatkowego kursu gramatyki 
generatywnej. To kolejna z decyzji, ale zapewne najbardziej podkreślająca fakt, że 
chodzi tu o słownik dydaktyczny, a nie naukowy, jak np. wspomniany słownik pod 
red. K. Polańskiego.

Koncepcję przygotowywanego słownika wraz z wyborem przykładowych arty
kułów hasłowych autor sprawdzał w trakcie zajęć językowych prowadzonych z za
awansowanymi w Instytucie Polonijnym UJ w Krakowie oraz w Instytucie Języków 
Wschodnich INALCO w Paryżu. Studenci zwracali uwagę na czytelność układu 
informacji w artykule oraz łatwość korzystania ze słownika, podkreślając także fun
damentalną rolę czasownika w zdaniu i konieczność poznania jego związków syn- 
taktycznych (tamże: 10).

3.3.3.3. Jak wygląda realizacja założeń autorskich, pokazujemy na przykładzie 
artykułu hasłowego czasownika studiować (tamże: 510).

Jak widać, po wyrazie hasłowym autor podaję pytania, które sugerują łączliwość 
czasownika studiować. Zaznacza, że odpowiadając na pytanie gdzie?, możemy po 
polsku powiedzieć na uniwersytecie albo w Akademii Muzycznej, w Oksfordzie. Od
powiedź na pytanie jak?, odnoszące się do sposobu studiowania, jest zwykle wyra
żana przysłówkiem i dlatego jest podawana osobno w części artykułu zatytułowa
nej Inne połączenia, np. długo, systematycznie w przypadku czasownika studiować 
w znaczeniu I i III, lub korespondencyjnie, zaocznie dla znaczenia II tego czasowni
ka. Artykuł hasłowy zamykają wyrazy i połączenia bliskoznaczne, które pomagają 
odróżniać (identyfikować) poszczególne znaczenia: I. analizować coś, prowadzić 
studia nad czymś', II. być studentem, kształcić się, odbywać studia; III. sprawdzać 
coś, zapoznawać się z czymś (tamże: 510).

Podany przykład został wybrany ze względu na częstość jego używania przez 
studentów od początku uczenia się języka polskiego, ale jest on stosunkowo prosty 
w użyciu. W słowniku nie brak natomiast czasowników o skomplikowanej skład
ni, jak choćby czasownik odjeżdżać, którego związki syntaktyczne odpowiadają na 
następujące pytania, ułożone w porządku alfabetycznym: bez czego?, bez kogo?, 
czym?, dokąd?(do czego?, na co?), gdzie? (do czego?), na co?, na czym?, o której?, 
od czego?, od kogo?, skąd (z czego?), w czym?, jak? (tamże: 243).

Warto poza tym zaznaczyć, że S. Mędak opublikował wcześniej dwa ważne dla 
cudzoziemców uczących się polskiego słowniki dydaktyczne: Słownik odmiany rze
czowników polskich (2003) oraz Słownik form koniugacyjnych czasowników poi- 
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skich (1997). Pierwszy z nich miał wcześniejsze francusko-angielskie wydanie we 
Francji pod tytułem Dictionnaire de la déclinaison des substantifs polonais./ A dic
tionary of Polish declensions w Uniwersytecie Le Mirail w Tuluzie w 2001 r.

[kto? ♦ co?]

co? ♦ gdzie? (na czym? / w czym?) ♦ w czym? ♦ jak?

POŁĄCZENIE SKŁADOWE Z PRZYPADKAMI

PYTANIE PRZYIMEK PRZYPADEK PRZYKŁADY

CO? A. Od lat studiował ruch gwiazd na niebie. (1)
Z uwagą studiował wszystkie opracowania na 

ten temat. (1)
Mój syn studiuje prawo na uniwersytecie. (II)
Z uwagą studiował wyciggi bankowe. (III)

gdzie? na L. Studiował nauki polityczne na uniwersytecie. (II) 
Lekarz studiował pracę serca na ekranie kompu

tera. (III)

W L. On studiuje w Oxfordzie. (II)
Córka studiuje w Akademii Muzycznej. (II)
Studiował w najlepszych uniwersytetach angiel

skich. (II)

w czym? w L. Godzinami studiował swoją twarz w lustrze. (III)

INNE POŁĄCZENIA

studiować + przysłówek
Studiować ciqgle / długo / systematycznie itp. 

(I/III)
Studiować korespondencyjnie/zaocznie. (II)

NIEKTÓRE WYRAZY I POŁĄCZENIA BLISKOZNACZNE

I. analizować coś ♦ badać coś ♦ dociekać czegoś ♦ poddawać coś analizie naukowej ♦ pozna
wać coś ♦ prowadzić studia nad czymś ♦ śledzić coś ♦ zgłębiać wiedzę
II. być studentem ♦ edukować się ♦ kształcić się ♦ odbywać studia ♦ pobierać nauki ♦ uczyć 
się w wyższej uczelni
III. sprawdzać coś ♦ wczytywać się w coś ♦ wpatrywać się w coś ♦ zapoznawać się z czymś

3.3.3.4. W Zakładzie Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania Języka Pol
skiego jako Obcego UJ od początku zdawano sobie sprawę z potrzeby udostępniania 
w postaci słowników wiedzy z zakresu językoznawstwa polonistycznego obcokra
jowcom uczącym się polszczyzny. Świadczą o tym następujące opublikowane słow
niki: Słownik syntaktyczno-semantyczny czasowników polskich. Część I: Czasowniki 
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bezprzedrostkowe Macieja Kawki (1980), Mały słownik słowotwórczy języka pol
skiego dla cudzoziemców Mirosława Skarżyńskiego (1989), Słownik semantyczno- 
syntaktyczny przymiotników polskich Władysława Śliwińskiego (1993), Struktural
ny słownik aspektowy czasowników polskich Wacława Cockiewicza i Anny Matlak 
(1995). Wymienione tu słowniki powstawały w okresie językoznawstwa stosowane
go do nauczania polszczyzny jako języka obcego (por. 4.1.) i dlatego były bardziej 
naukowe niż dydaktyczne. Dziś trzeba otwarcie powiedzieć, że były one za mało 
dydaktyczne, jeśli się weźmie pod uwagę potrzeby obcokrajowców uczących się 
polszczyzny.

3.3.4. W opublikowanej w 1989 r. książce Podstawy leksykologii i leksykografii 
Miodunka poświęcił jej ostatni rozdział leksykografii, przedstawiając w nim doro
bek leksykografii polskiej, słownik jako jednostkę funkcjonalną opisu leksykogra- 
ficznego, czyli makrostrukturę słownika, artykuł hasłowy jako jednostkę struktural
ną opisu leksykograficznego, czyli mikrostrukturę słownika, sposoby wydzielania 
i definiowania znaczeń, wreszcie - typologie słowników (pragmatyczne i genetycz
ne; Miodunka 1989: 214-256).

W rozdziale tym za Janinę Rey-Debove zwraca uwagę na dydaktyzm, którym 
cechują się wszystkie słowniki, stanowiący jedną z ich cech charakterystycznych. 
Zgadzając się z tym ujęciem, musimy teraz podnieść kwestię stopniowania dydak
tyzmu słowników, zwracając uwagę na następującą prawidłowość: jeśli wszystkie 
słowniki cechuje dydaktyzm, to istnieją takie słowniki, w których cecha ta nabiera 
specjalnego znaczenia ze względu na typ odbiorców, którymi są osoby uczące się 
danego języka:
1. uczniowie i studenci kształcący się w ich rodzimym kraju i opanowujący swój 

język w sposób korespondujący z posiadanym wiekiem, zdobytą wiedzą, ambi
cjami osobistymi, planowanym zawodem itd.;

2. uczący się danego języka jako obcego, którzy opanowali go w ograniczonym za
kresie i którzy borykają się ze specjalnymi problemami, niespotykanymi zwykle 
w ich rodzimych językach.
W obu przypadkach funkcja dydaktyczna słowników musi ulec spotęgowaniu 

z tego względu, że słowniki stają się wówczas znaczącymi pomocami dydaktyczny
mi w procesie opanowywania języka. Na przykładzie pojedynczych haseł słowniki 
pomagają rozwiązać problemy, których nie rozstrzygają w sposób wystarczająco 
ostry gramatyki. W takich przypadkach należy odpowiednio modyfikować zarów
no makrostrukturę, jak też mikrostrukturę słowników, by jak najbardziej pomóc 
uczącym się w osiągnięciu celu językowego. To dlatego Z. Kurzowa słownik al
fabetyczny łączy z pojęciowym, by pokazać związki syntagmatyczne (słownik al
fabetyczny) i paradygmatyczne (słownik pojęciowy) wyrazów, a na końcu dodaje 
indeks z tłumaczeniem każdego hasła na trzy języki światowe. Dlatego H. Zgółkowa 
w poszczególnych hasłach podaję wyrazy bliskoznaczne, a wśród nich także wyrazy 
spoza słownika podstawowego, obok wyrazów tworzących rodzinę, by w większym 
zakresie ukazać powiązania semantyczne i derywacyjne opisywanych wyrazów.
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Dlatego S. Mędak każde hasło dzieli na cztery kolumny, w których podaję kolej
no pytanie o informację, przyimek występujący po danym czasowniku, przypadek, 
z którym łączy się dany przyimek, wreszcie konkretne przykłady użycia czasowni
ka, by obcokrajowcom pokazać, jak przestrzeganie zasad łączliwości syntaktycznej 
jest ważne w polszczyźnie.

3.3.5. Uprzednio stwierdziliśmy, że najważniejszą bodaj cechą leksykografii dy
daktycznej jest dobór haseł, polegający na tym, by z całego dostępnego zasobu lek
sykalnego wybrać tę jego część, która będzie najbardziej przydatna dla uczących się 
języka polskiego jako obcego na danym poziomie zaawansowania. Zagadnieniem tym 
zajmowano się teoretycznie od lat 70. wieku XX (zob. np. Buttler 1977), ale podstawy 
doboru słownictwa dla trzech poziomów nauczania polszczyzny jako języka obcego 
stworzyła H. Zgółkowa w artykule Dobór słownictwa do nauczania języka polskiego 
jako obcego (1992: 37-64). W aneksie do niego autorka zamieściła listy haseł do słow
nika minimum (1579 wyrazów) oraz do słownika podstawowego, podzielonego na 
dwa poziomy wyższe: poziom dla średnio zaawansowanych (1302 wyrazy) i zawan
sowanych (1658 wyrazów). Z zaproponowanych zbiorów haseł zostały wyłączone 
liczebniki główne i porządkowe (od jeden do miliarda) oraz nazwy części świata wraz 
z przymiotnikami i nazwami mieszkańców niektórych krajów, które zostały potrakto
wane jako uzupełnienia listy haseł słownika podstawowego (tamże: 100-104).

Należąca do Komisji Ekspertów MEN, przygotowującej programy nauczania ję
zyka polskiego jako obcego, H. Zgółkowa przyjęła dane statystyczno-frekwencyjne 
jako podstawę tworzenia list haseł dla trzech poziomów nauczania, wykorzystując 
istniejące listy frekwencyjne pięciu odmian polszczyzny pisanej, dane do słownika 
frekwencyjnego polszczyzny mówionej dorosłych i dzieci oraz listy frekwencyjne 
słownictwa używanego w polszczyźnie telewizyjnej (tamże: 37-52). Przygotowa
ne w ten sposób zbiory haseł poddano ocenie Komisji Ekspertów, która zwróciła 
uwagę na konieczność uzupełnienia niekompletnych pól semantycznych o słowni
ctwo tematyczne, odpowiadające na potrzeby życiowe uczących się polszczyzny 
(tamże: 52-58). W omawianym artykule Zgółkowa dokonała szczegółowej anali
zy frekwencyjnej i znaczeniowej haseł do słownika minimum, przeznaczonego dla 
początkujących. W końcowej części pracy uzupełniła ją o ogólną analizę słownika 
podstawowego, tworząc w sumie pierwsze listy haseł do słownika minimum i słow
nika podstawowego języka polskiego, które stały się następnie podstawą Słownika 
minimum języka polskiego Z. Kurzowej i H. Zgółkowej (1992), później zaś zostały 
wykorzystane w dwu słownikach podstawowych: Ilustrowanym słowniku podsta
wowym języka polskiego 7. Kurzowej (1999) oraz w Podstawowym słowniku języka 
polskiego z zarysem gramatyki polskiej H. Zgółkowej (2008). Artykuł Zgółkowej 
z 1992 r. ma duże znaczenie, ponieważ stanowił opracowanie naukowe, wywierają
ce bezpośredni wpływ na powstające potem publikacje z zakresu leksykografii dy
daktycznej, która w ostatnim 25-leciu rozwinęła się jak nigdy wcześniej. Rozwojowi 
leksykografii dydaktycznej sprzyjał w tym okresie wolny rynek wydawniczy oraz 
publikacja słowników przez wydawnictwa o zasięgu ogólnopolskim.
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Patrząc na dorobek leksykografii dydaktycznej z perspektywy czasu, musimy 
zwrócić uwagę na zachodzące potem zmiany w badaniach lingwistycznych i w me
todach nauczania języków obcych. Biorąc pod uwagę późniejsze zmiany, stwierdzi
my, że prezentowane wtedy zasady doboru słownictwa były typowe dla struktura- 
lizmu w językoznawstwie i metody audiolingwalnej w nauczaniu języków obcych. 
Wprowadzone w latach 80. i stosowane coraz częściej w Polsce od lat 90. wieku 
XX podejście komunikacyjne, przekształcające się w ostatnich latach w podejście 
zorientowane na działanie w nauczaniu języków obcych spowodowały duże zmiany 
w nauczaniu słownictwa, także w wielkości zasobu leksykalnego przewidywane
go dla każdego z poziomów. Szczegółowo piszę o tym A. Seretny w książce Kom
petencja leksykalna uczących się języka polskiego jako obcego w świetle badań 
ilościowych (2011: 171-203). Zachodzące zmiany zostały ugruntowane w wyniku 
publikacji CEFR (2001) i jego polskiej wersji ESOKJ (2003), które ostatecznie wy- 
lansowały sześć poziomów nauczania języków obcych w miejsce trzech dotychcza
sowych. Seretny podaję zatem wielkość zasobu leksykalnego, przewidywanego dla 
każdego z sześciu poziomów europejskich, precyzując, że dla poziomu Al to ok. 
1000 wyrazów, A2 - ok. 2000 wyrazów, BI - ok. 3500 wyrazów, B2 - ok. 5000 
wyrazów, Cl - ok. 7500 wyrazów, a poziomu C2 - 10 000 wyrazów (Seretny 2011: 
252). Jak więc widać, dawny słownik podstawowy liczący ok. 5000 haseł odpowia
da obecnie wielkości zasobu leksykalnego na poziomie B2, gdyż osoba znająca ję
zyk na poziomie C2 powinna znać teraz ok. 10 000 wyrazów, czyli dwa razy więcej 
niż na początku lat 90. ubiegłego wieku.

3.3.6. Prace z zakresu polonistycznego językoznawstwa dydaktycznego przyno
szą zwykle odpowiedzi na pytania o to, czego powinniśmy uczyć, ucząc cudzoziem
ców języka polskiego na poszczególnych poziomach. W odniesieniu do wielkości 
zasobu leksykalnego zachodzą tu zmiany mniejsze (na poziomach Al do BI) lub 
większe (na poziomach B2 do C2), jak wynika z 2.3.7. Podobne stwierdzenie od
nosi się także do nauczania gramatyki języka polskiego, co będzie dobrze widać, 
jeśli porównamy Program gramatyczno-syntaktyczny w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego W. Miodunki (1992: 105-117) z programami zagadnień gramatyczno- 
-syntaktycznych i stylistycznych, zawartych w Programach nauczania języka pol
skiego jako obcego. Poziomy Al - C2 pod red. I. Janowskiej i in. (2011). Na po
ziomie C2 spotykamy tam np. fleksję rzeczowników rzadkich typu goleń, odmianę 
liczebników zbiorowych typu dwoje, sześcioro, ośmioro, koniugację czasowników 
typu trzeć, wlec, mleć, tworzenie i użycie imiesłowów przysłówkowych: współczes
nych {Oglądając mecz w telewizji, popijał piwo) i uprzednich (Rozważywszy wszyst
kie za i przeciw, postanowiła zmienić pracę), składnię zdań złożonych podrzędnie 
(dwukrotnie i wielokrotnie), transformacje składniowe, rodzaje stylu (formalny, 
nieformalny; potoczny, urzędowy, naukowy, publicystyczny, artystyczny), środki 
stylistyczne (np. pytania retoryczne: Do czego to doprowadzi?-, złożenia nacecho
wane: żółtodziób, dzieciorób, euroentuzjasta; archaizmy: niewiasta, białogłowa itd.; 
Janowska i in., red., 2011: 184-191).
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3.3.7. Dotychczas pokazywaliśmy, w jaki sposób glottodydaktyka polonistyczna 
wykorzystuje dane i opracowania z zakresu językoznawstwa polonistycznego, nato
miast obecnie chcemy zwrócić uwagę na opracowania powstałe w ramach glottody
daktyki polonistycznej, które lingwistyka polonistyczna musi wziąć pod uwagę ze 
względu na ich nowatorstwo i syntetyczny charakter. Myślimy tu o dwu co najmniej 
opracowaniach: o monografii Anny Seretny Definicje i definiowanie (1998) oraz 
o książce Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na przykładzie 
języka biznesu. Podejście porównawcze Bronisławy Ligary i Wojciecha Szupelaka 
(2012). Tematem tej ostatniej książki jest polski język specjalistyczny, analizowany 
i opisywany na przykładzie języka biznesu. Taki temat stanowi wydarzenie w glotto- 
dydaktyce polonistycznej, która dotychczas za mało uwagi poświęcała opisowi i na
uczaniu języków specjalistycznych w ogóle, nie wspominając już o języku biznesu. 
Ale w książce Ligary i Szupelaka jest jeszcze coś, na co warto zwrócić szczególną 
uwagę. To połączenie w opisie języka specjalistycznego kilku perspektyw: perspek
tywy językoznawstwa polonistycznego z perspektywą lingwistyki stosowanej oraz 
perspektywy glottodydaktycznej z perspektywą terminoznawczą. Te zbieżne pod 
niektórymi względami, a pod innymi - różne spojrzenia na język specjalistyczny 
istniały obok siebie, rzadko spotykając się ze sobą, a jeszcze rzadziej - wchodząc ze 
sobą w kontakty.

Językoznawstwo polonistyczne interesowało się językiem specjalistycznym jako 
odmianą języka narodowego, opisywało go i uwzględniało w proponowanych typo
logiach. Było to jednak gromadzenie wiedzy czystej, którą rzadko wykorzystywano 
i sprawdzano w praktyce. Danymi językoznawczymi w praktyce zajmuje się lingwi
styka stosowana, a w praktyce nauczania języków obcych stosuje glottodydaktyka, 
która nie może pomijać danych lingwistycznych, gdyż traciłaby wtedy część swych 
podstaw naukowych. Ale i językoznawstwo polonistyczne nie powinno pomijać mil
czeniem prac glottodydaktycznych, ponieważ z nich wynika jasno, które rozwiąza
nia teoretyczne lepiej, a które gorzej sprawdzają się w praktyce. Widać też, które 
z nich nie sprawdzają się w praktyce wcale.

Dlatego autorzy prezentowanej publikacji podzielili ją na dwie części. Pierwsza, 
której autorką jest B. Ligara, przynosi podstawy teoretyczne nauczania języka spe
cjalistycznego w dydaktyce języków obcych. Ligara najpierw omawia pojęcie i defi
nicje języka specjalistycznego, proponując pięć kryteriów definicyjnych: kryterium 
specjalistycznego tematu, kryterium użytkowników, kryterium sytuacji komunika
cyjnych, kryterium lingwistyczne i kryterium języka specjalistycznego jako kodu. 
Jasno podane kryteria to ważna innowacja w spojrzeniu na język specjalistyczny, 
podobnie jak przejście od kodu do procesu komunikacji specjalistycznej.

W glottodydaktyce pojawiał się dotychczas problem nauczania języka specja
listycznego, ale poszczególne ujęcia i propozycje były rozproszone w artykułach 
i podręcznikach, dlatego też wiele z nich nie było szerzej znanych. Ligara po raz 
pierwszy zestawia je i prezentuje zbiorczy stan badań nad dydaktyką języka specjali
stycznego, której dotąd nie było. Wreszcie zwraca uwagę, że duża część słownictwa 
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w tekstach specjalistycznych należy do terminologii i przechodzi do omówienia 
wzajemnych relacji między słownictwem specjalistycznym i terminologią, pre
zentując trzy podejścia do wyróżniania terminu: onomazjologiczne, tekstologiczne 
i strukturalistyczne (tu np. omawia pole terminologiczne jako podstawę struktury- 
zacji terminów z danej dziedziny). W aktach komunikacji każdy termin jest przeno
szony z płaszczyzny paradygmatycznej na płaszczyznę syntagmatyczną - do zdań 
i tekstów. Dlatego Ligara kończy swe rozważania na kolokacjach jako najbliższym 
otoczeniu terminu na osi syntagmatycznej.

W podsumowaniu części pierwszej Ligara stwierdza, co następuje:

Kompetencja leksykalna profesjonalna, zawodowa wraz z kompetencją leksykalną kombina- 
toryczną - obie w równym stopniu konieczne dla każdej domeny specjalistycznej - implikują 
kompetencję semantyczną uczącego się w zakresie danego języka specjalistycznego. Ta zaś - 
w odniesieniu właśnie do języka specjalistycznego - łączy się ściśle z kompetencją onoma- 
zjologiczną [wyróżnienia autorów], podniesioną przez Sambora Gruczę (...) oraz z kompe
tencją definicyjną, podniesioną tym razem przez Bogusława Kubiaka (...). Wskazany zespół 
kompetencji należy do kompetencji językowych w zakresie danego języka specjalistycznego, 
stanowiących najważniejszy element kompetencji komunikacyjnej specjalistycznej. Jednak 
właściwa komunikacja specjalistyczna (...) dokonuje się dopiero poprzez teksty specjalistycz
ne w postaci właściwych im gatunków specjalistycznych i jest uwarunkowana pragmatycz
nie. Zatem język specjalistyczny wymaga przedstawionego zespołu kompetencji, a zarazem 
uwzględnienia aspektu tekstowego, gatunkowego oraz pragmatycznego języka specjalistycz
nego (Ligara, Szupelak 2012: 81-82).

Nie mniej ważna od części pierwszej omawianej książki część druga została za
prezentowana przy okazji przedstawiania metodyki nauczania polskiego języka spe
cjalistycznego na przykładzie języka biznesu (zob. 2.2.1.6.).

3.3.8. Drugą z monografii powstałych w ramach glottodydaktyki polonistycz
nej, które lingwistyka polonistyczna powinna wziąć szerzej pod uwagę, jest książka 
A. Seretny Definicje i definiowanie (1998). We wstępie do niej autorka tak scharak
teryzowała swoje zamierzenia:

Niniejsza publikacja pomyślana została jako praca z leksykografii porównawczej. Jest pró
bą opisu i analizy zjawisk językowych oraz zagadnień teoretyczno-metodologicznych zwią
zanych z opracowywaniem słowników pedagogicznych, czyli jednojęzycznych słowników 
ogólnych przeznaczonych dla uczących się danego języka jako obcego. W toku rozważań 
porównane zostały polskie i angielskie słowniki pedagogiczne. Wybrane słowniki porówna
no zarówno na poziomie koncepcji, zawartości semantyczno-funkcjonalnej poszczególnych 
artykułów hasłowych, jak i sposobów definiowania jednostek leksykalnych. Ponieważ przyj
mujemy, że leksykografia jest częścią językoznawstwa, analiza porównawcza (...) prowa
dzona była na dwu płaszczyznach: leksykalno-semantycznej poprzez prezentację zasobów 
leksykalnych i znaczeń poszczególnych jednostek leksykalnych w języku polskim i angiel
skim w obrębie wybranego pola semantycznego, i leksykograficznej poprzez porównanie 
sposobów prezentacji znaczeń owych jednostek leksykalnych w specjalistycznych słowni
kach przeznaczonych dla uczących się języka polskiego i angielskiego jako obcych (Seretny 
1998: 17-18; podkreślenia-W.M.).
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Ponieważ praca nie jest szerzej znana w środowisku lingwistów polskich, warto 
podkreślić, że pierwszy jej rozdział poświęciła autorka dziejom leksykografii angiel
skiej i polskiej w ujęciu porównawczym, by w drugim porównać leksykografię dy
daktyczną w Polsce i w krajach anglojęzycznych (tamże: 22-96). Jeślibyśmy zatem 
ustalenia Miodunki na temat ogólnej leksykografii polskiej, zawarte w pracy Pod
stawy leksykologii i leksykografii (1989), uzupełnili ustaleniami A. Seretny na temat 
leksykografii dydaktycznej, mielibyśmy całościowy obraz leksykografii polskiej na 
tle dwu świetnie rozwijających się i bardzo wpływowych leksykografii: francuskiej 
i angielskiej, na co jednak dotąd nie zwrócono wystarczającej uwagi.

W części semantycznej pracy autorka poddała analizie pole czasownikowe RE
LACJE WŁASNOŚCI. Do pola tego zaliczyła grupę 164 czasowników polskich 
i 193 czasowniki angielskie, które przeanalizowała semantycznie, dzieląc całe pole 
na trzy subpola: [ZACZĄĆ MIEĆ], [MIEĆ] i [PRZESTAĆ MIEĆ],

A oto jak wygląda analiza semantyczna polskiego czasownika kupić (tamże: 
213-214):

[ZACZĄĆ MIEĆ ZA PIENIĄDZE]
KUPNO

[B MA O]
[A NIE MA O]
[A CHCE MIEĆ O] i [B CHCE, ŻEBY A MIAŁ O]
[B CHCE, ŻEBY A DAŁ PIENIĄDZE ZA O]
[A DAJE B PIENIĄDZE ZA O]
[A DAJĄC B PIENIĄDZE POWODUJE, ŻE A ZACZYNA MIEĆ O]
[B PRZESTAJE MIEĆ O]

Po dokonaniu analizy porównawczej definicji leksykograficznych w słownikach 
polskich i angielskich autorka stwierdza, że „zaskoczeniem (...) było odkrycie, iż 
uważane za wzorcowe słowniki angielskie w sferze definiowania także nie są wol
ne od błędów i usterek. Dowodzi to, że definiowanie znaczenia w słownikach jest 
zadaniem trudnym, któremu niełatwo sprostać, nawet gdy ma się do dyspozycji od
powiednią bazę i wykształcone przez długoletnią tradycję zaplecze” (tamże: 324).

Warto zwrócić uwagę, że w opublikowanej monografii A. Seretny wydawnictwo 
opuściło polski podtytuł, który znalazł się w angielskim tłumaczeniu i brzmi nastę
pująco: Accuracy & précision of the lexicographie description as the basie problem 
of a lexicographer's work (tamże: 350). Kompletny zatem tytuł omawianej pracy 
powinien brzmieć tak: Definicje i definiowanie. Dokładność definicji leksykogra
ficznych jako podstawowy problem w pracy leksykografa.

Dla glottodydaktyki polonistycznej monografia A. Seretny jest ważna z tego 
względu, że jej autorka przenosi problemy praktyczne leksykografii dydaktycznej na 
poziom rozważań teoretycznych, wzbogaconych o aspekt porównawczy. Nie ulega 
wątpliwości, że w tej pracy autorka pokazała lwi pazur, prowadząc zarówno analizy 
leksykalno-semantyczne, jak i analizy leksykograficzne. Była to więc jej pierwsza 
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publikacja naukowa o charakterze zwartym, w której zapowiadała się obiecująco 
jako przyszła specjalistka w zakresie badania kompetencji leksykalnej uczących się 
JPJO, uwzględniania słownictwa w procesie nauczania języków obcych i w zakresie 
leksykografii dydaktycznej.

3.3.9. Pisząc o dorobku polonistycznego językoznawstwa dydaktycznego, nie 
można pominąć wieloletnich badań błędów popełnianych przez cudzoziemców 
uczących się JPJO na poziomach średnio zaawansowanym i zaawansowanym 
w Uniwersytecie Wrocławskim, prowadzonych przez zespół kierowany przez prof. 
Annę Dąbrowską. Pomysł podjęcia takich badań zrodził się pod koniec lat 90. ubie
głego wieku, a ponieważ zespołowi udało się uzyskać na jego realizację grant KBN, 
badania były prowadzone w ramach grantu do 2003 r. Po tym okresie badania są 
kontynuowane, co znaczy, że zespół w dalszym ciągu gromadzi przykłady (w stycz
niu 2014 r. było ich już 15 000) oraz publikuje regularnie analizy cząstkowe (od roku 
2000 do roku 2013 opublikowano 22 artykuły), które są znane szerszej publiczności. 
Podsumowanie dotychczasowych badań przedstawiły A. Dąbrowska i M. Pasieka 
w artykule Badania błędów cudzoziemców prowadzone w Szkole Języka Polskiego 
i Kultury dla Cudzoziemców UWr (2014), omawiając krótko poszczególne etapy 
badań i najważniejsze prace. Ostatecznym celem zespołu jest przygotowanie Prze
wodnika po trudnych miejscach polszczyzny, o którym autorki piszą tak:

Przewodnik ma układ alfabetyczny; zamieszczone w nim hasła można podzielić na trzy gru
py: hasła problemowe, opisujące elementy systemu gramatycznego języka polskiego, hasła 
leksykalne i frazeologiczne (w wyborze) oraz hasła morfemowe, dotyczące np. przyimków 
czy przedrostków (...) Wcześniej w polonistycznej lapsologii dydaktycznej tworzono różnego 
rodzaju podziały błędów, jednak po pierwsze, miały one zdecydowanie selektywny charakter, 
po drugie, dotyczyły wybranego języka pierwszego studenta, np. rosyjskiego, niemieckiego, 
wietnamskiego, hiszpańskiego, czeskiego czy słowackiego, i po trzecie, brakowało ogólnej 
typologii błędów. Ponadto autorzy wcześniejszych prac z reguły nie podawali liczby analizo
wanych błędów. Postanowiłyśmy wypełnić tę lukę (Dąbrowska, Pasieka 2014: 332).

Oryginalność tego pomysłu polega na tym, że po raz pierwszy przygotowywana 
jest publikacja o charakterze przewodnika, odpowiadająca na autentyczne potrze
by studentów w tym sensie, że jej zawartość jest rezultatem analizy popełnionych 
i udokumentowanych w pracach pisemnych błędów studenckich. Teraz cała sztuka 
polega na tym, żeby wyjaśnić w Przewodniku genezę każdego błędu, wskazać formy 
i konstrukcje poprawne oraz udzielić praktycznych porad, jak takich błędów unikać. 
Przed autorkami stoją co najmniej dwa wyzwania: pierwsze to stworzenie ogólnej 
typologii błędów językowych, odpowiadającej potrzebom wszystkich studentów 
niezależnie od używanego przez nich języka rodzimego, co jest na pewno bardzo 
trudne. Autorki wybrały poziomy wyższe (średni i zaawansowany), na których in
terferencje z języka pierwszego są mniejsze, co sensownie zmniejsza ryzyko, ale 
tylko zmniejsza, a nie redukuje je do zera. Problem jednak pozostaje, choć na pew
no w mniejszej skali. Być może jakimś wyjściem z sytuacji byłoby uwzględnienie 
interferencji nie z konkretnego języka, ale z grup (rodzin) języków, co zastosowała 
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w swych badaniach A. Seretny (2011), dowodząc skutecznie transferu pozytywnego 
z języków słowiańskich i negatywnego wpływu języków np. Dalekiego Wschodu na 
proces opanowywania polskiego słownictwa.

Drugie wyzwanie to zjawisko naśladowania przez cudzoziemców autentycznego 
polskiego języka potocznego, przeważnie w odmianie młodzieżowej. Jest to zjawi
sko ogólnie rzecz biorąc pozytywne, bo na tym polega przyswajanie języka obcego, 
które zdecydowanie przyspiesza proces opanowania języka polskiego (por. Seretny 
2011; zob. 2.2.6.). Jednakże to samo zjawisko powoduje szybkie przyswajanie sobie 
przez studentów zagranicznych struktur i konstrukcji uważanych za niepoprawne 
w polskich publikacjach normatywnych, ale często używanych przez rodzimych 
użytkowników polszczyzny, którzy zwykle są dla cudzoziemców autorytetem naj
wyższym i ostatecznym. Autorki muszą uwzględnić to zjawisko i znaleźć skuteczną 
strategię argumentacji.

I choć Przewodnik po trudnych miejscach polszczyzny wciąż nie jest gotowy, au
torki konsekwentnie kontynuują swe dociekania, o czym świadczy m.in. ich artykuł 
Błąd językowy - co to takiego? Rozważania o błędzie językowym w glottodydaktyce 
polonistycznej (2015), w którym znajdujemy dziewięć koncepcji podziału błędów 
językowych popełnianych przez cudzoziemców, zaproponowanych przez różnych 
autorów od lat 70. minionego wieku, oraz autorską propozycję szczegółowego po
działu błędów, odwołującego się do materiału pochodzącego z wypowiedzi osób 
uczących się języków obcych (Dąbrowska, Pasieka 2015: 29-39).

Z góry natomiast można przewidywać, że jeśli Przewodnik po trudnych miej
scach polszczyzny będzie publikacją udaną, stanie się popularną pomocą dydak
tyczną nie tylko dla cudzoziemców uczących się polskiego, ale także dla polskich 
uczniów, którzy mają coraz większe problemy z tworzeniem poprawnych, dobrze 
zbudowanych i uargumentowanych tekstów pisanych, jak tego dowodzi monografia 
G. Przechodzkiej (2015).

W przyszłości natomiast warto poświęcić więcej uwagi procesowi kształtowania 
się polskiego sytemu językowego u uczących się go, posługujących się odmiennymi 
językami rodzimymi i znających poza nimi różne inne języki. Konkretnie chodzi 
o zastosowanie do badania tego procesu koncepcji interjęzyka, sformułowanej na 
przełomie lat 60. i 70. przez Larrego Selinkera, a potem rozwijanej przez innych 
badaczy. Interesujące wprowadzenie do tej tematyki przynosi artykuł A. Żurek Z ba
dań nadinterjęzykiem (2014), w którym autorka omówiła kształtownie się koncepcji 
interjęzyka i przedstawiła trzy przykładowe strategie używane przez uczących się 
języka polskiego cudzoziemców: transfer językowy, uogólnienia i uproszczenia (Żu
rek 2014: 296-298).

3.3.10. Zdarza się tak, że językoznawca zajmujący się badaniem polszczyzny 
ogólnej odnosi swoje przemyślenia i ustalenia do dorobku glottodydaktyki polo
nistycznej. Ponieważ jest to zjawisko nowe i tymczasem niezbyt popularne, war
to na nie zwrócić uwagę. Przykładem takiej pracy jest monografia Krystyny Daty 
Struktura dialogu we współczesnej polszczyźnie mówionej (2011). Autorka zwraca 
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uwagę, że badania polszczyzny mówionej były bardzo popularne od lat 80. ubiegłe
go wieku do pierwszego dziesięciolecia naszego wieku. Wśród wielu prac szcze
gółowych na temat dialogu brak było jednak pracy na temat jego struktury. Tę lukę 
badawczą autorka stara się wypełnić, przedstawiając kolejno: język mówiony jako 
przedmiot badań, podstawowe problemy lingwistyki tekstu, stan badań nad dialogo
wymi formami wypowiedzi, podstawowe formy wypowiedzi mówionej i wreszcie 
strukturę dialogu. Swe rozważania kończy tak: „Opis spójności mówionego tekstu 
dialogowego wymaga jeszcze szczegółowych badań, które pozwoliłyby na mono
graficzne opracowanie tego zagadnienia. W niniejszym opracowaniu ograniczam się 
do poparcia stanowiska Warchali (1991), pokazując role pauz i przerwań w podtrzy
mywaniu spójności spontanicznego tekstu mówionego, który ma formę dialogu” 
(Data 2011: 100).

Analizując wcześniejsze badania, K. Data zgadza się ze stanowiskiem, że pauza 
jest jednym ze składników wypowiedzi, podczas gdy wartość komunikacyjna mil
czenia zasadza się na tym, że może ono być repliką, przemilczanie natomiast łączy 
zwykle cechy pauzy i milczenia.

Omówiwszy w rozdziale szóstym odmiany tekstów dialogowych ze szczególnym 
uwzględnieniem negocjacji i kłótni, autorka przechodzi do analizy roli tekstu mó
wionego w glottodydaktyce, rozpoczynając ją od przedstawienia stanowisk autorów 
podręczników i poszczególnych glottodydaktyków. W tej części spotykamy bardzo 
ważną i słuszną uwagę na temat tego, że autorzy podręczników bardzo rzadko 
korzystają z autentycznych tekstów mówionych:

Jedynym znanym mi podręcznikiem, w którym podano przykłady takich tekstów, jest skrypt 
przeznaczony do nauki pisania (U. Awdiejew, G. Dąmbskiej, E. Lipińskiej), zatytułowany 
Jak to napisać? (1986). Jego autorki prezentują sześć tekstów (pięć dialogowych i jeden mo
nologowy), zaczerpniętych z Wyboru tekstów języka mówionego mieszkańców Krakowa pod 
redakcją B. Dunaja (1979). Teksty te służą, obok tekstów literackich, jako podstawa do ćwi
czenia pisemnego. Zadaniem uczącego się jest napisanie streszczenia, w którym powinny 
być zawarte także, wywnioskowane z tekstu, informacje o rozmówcach i sytuacji, w jakiej te 
teksty powstały. Jest to bardzo ciekawe i dobre ćwiczenie (tamże: 125; uzupełnienia - W.M.).

Chociaż wśród podręczników do nauczania JPJO dominują te wydane przed ro
kiem 2000, uwaga jest słuszna, a jej słuszność potwierdzają badania porównawcze 
tekstów polskich i angielskich, używanych w procesie certyfikacji obu języków, pro
wadzone przez A. Prizel-Kanię (2011: 107-118; zob. 2.4.1.7.), która zwraca uwagę, 
że wśród polskich tekstów mówionych brak autentycznych dialogów, prowadzonych 
przez zwykłych ludzi. Dlatego trzeba bez zastrzeżeń zaakceptować postulat K. Daty:

Ważne jest, by do nauczania wprowadzić autentyczne teksty mówione i na ich przykła
dzie uczyć słuchania, rozumienia i budowania własnych tekstów (...) Musimy pokazać 
uczącemu się, które elementy tekstu pełnią tylko funkcje organizujące go, które służą tyl
ko podtrzymaniu kontaktu, a które informują i pomagają w zrozumieniu słuchanego tekstu. 
Umiejętność rozróżniania i wychwytywania tych elementów jest przydatna do efektywnego 
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słuchania, które jest bardzo ważne w szeroko pojętym odbiorze tekstów mówionych, np. przy 
robieniu notatek na wykładzie, zabieraniu głosu w dyskusji itp. (tamże: 126-127).

3.3.11. Podsumowując dorobek polonistycznego językoznawstwa dydaktyczne
go, przystosowanego do nauczania i uczenia się JPJO, zwracamy uwagę na niedo
statek gramatyk języka polskiego dla cudzoziemców, zwłaszcza tych publikowa
nych w językach obcych. W ostatnich latach powstały i zostały wydane w naszym 
kraju tylko trzy nowatorskie opracowania autorstwa M. Foland-Kugler, Z. Kalety 
i L. Madelskiej, które zostały tu krótko omówione. W przeciwieństwie do niewiel
kiej liczby ogólnych opracowań gramatyki polskiej można mówić o wielu propozy
cjach leksykograftcznych, pomagających cudzoziemcom nie tylko w poznaniu pol
skiego słownictwa, ale także w opanowaniu konkretnych zjawisk gramatycznych: 
polskiej deklinacji i koniugacji, łączliwości syntaktycznej czasowników polskich 
i ich aspektu. Stosunkowo duża podaż pomocy leksykograficznych o charakterze 
gramatyczno-syntaktycznym łagodzi w pewnym stopniu brak gramatyk. Autorami 
pomocy dydaktycznych omawianych w tym podrozdziale byli z jednej strony znani 
polscy językoznawcy (W. Cockiewicz, A. Dąbrowska, Z. Kaleta, Z. Kurzowa, B. Li- 
gara, Z. Saloni, M. Skarżyński, H. Zgółkowa), z drugiej - zasłużeni glottodydaktycy, 
którzy postanowili wykorzystać swą szeroką wiedzę i doświadczenie, by przygo
tować pomoce dydaktyczne odpowiadające potrzebom obcokrajowców uczących 
się polszczyzny (np. H. Cienkowska, M. Foland-Kugler, S. Hrabcowa, I. Kalińska, 
L. Madelska, S. Mędak, M. Pasieka, A. Seretny, W. Szupelak).

Poza naszym oglądem znalazły się zbiory ćwiczeń gramatyczno-leksykalnych, 
w których zostały zaprezentowane syntetyczne wiadomości z zakresu fleksji, skład
ni i leksykologii polskiej. Podane w nich informacje mają przypominać i uzupełniać 
reguły znane już studentom, a dzięki temu pomagać obcokrajowcom w wykonywa
niu ćwiczeń. Ponieważ jednak część ćwiczeniowa (znacznie) przeważa w nich nad 
częścią językoznawczą, zostały one tu pominięte, choć mają istotny wpływ na proces 
nauczania i uczenia się JPJO. Chodzi o pomoce dydaktyczne, takie jak np. Trudne 
małe wyrazy. Materiały do nauki języka polskiego jako obcego M. Folland-Kugler 
(1997), Przygoda z gramatyką. Fleksja i słowotwórstwa imion. Ćwiczenia funkcjo- 
nalno-gramatyczne dla cudzoziemców J. Pyzika (2003) czy Liczebnik też się liczy! 
Gramatyka liczebnika z ćwiczeniami S. Mędaka (2004b). W tytułach dwu ostatnich 
książek znalazły się informacje wystarczające do zorientowania się w ich zawarto
ści, choć w podtytule podręcznika S. Mędaka a nie wspomniano o składni liczebni
ka, której autor poświęcił wiele uwagi. Natomiast tytuł książeczki M. Foland-Kugler 
jest wręcz zagadkowy i dlatego wymaga sprecyzowania, że autorka zajęła się w niej 
znaczeniem i funkcją wyrazów zwanych operatorami pragmatycznymi typu być 
może i może być, może i chyba, tylko i dopiero, jeszcze i już, koniecznie i w końcu itd.
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3.4. Preparacja i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych

3.4.0. Wprowadzając poszczególne subdyscypliny glottodydaktyczne, odwołujemy 
się zwykle do autorów dwóch układów glottodydaktycznych, którzy w ramach glot- 
todydaktyki ogólnej zwracają uwagę na jej subdyscypliny. Pierwszym z nich jest 
W. Pfeiffer, o którym trzeba tu dodatkowo powiedzieć, że był on pierwszym polskim 
glottodydaktykiem zajmującym się naukowo zagadnieniem preparacji materiałów 
glottodydaktycznych, o czym świadczy jego książka Teoretyczne podstawy prepa
racji materiałów glottodydaktycznych (1979). W swej późniejszej Nauce języków 
obcych (2001) poświęca on także wiele uwagi zagadnieniom preparacji i ewaluacji 
materiałów glottodydaktycznych, kończąc swe rozważania „Pełnym zestawem kry
teriów ewaluacji materiałów nauczania” (Pfeiffer 2001: 186-187; por. też 161-187). 
Uczony na wstępie swych rozważań podkreśla znaczenie dwu podstawowych ele
mentów układu, czyli uczniów i nauczycieli, zwracając uwagę, że obecnie procesy 
glottodydaktyczne są zorientowane przede wszystkim na ucznia, na jego indywidu
alne zaangażowanie w uczenie się języka obcego, motywację i aktywność. Przecho
dząc do omawiania roli materiałów nauczania, piszę tak:

W procesach nauczania relewantne funkcje mają jednak do spełnienia także materiały glotto
dydaktyczne, bez których nie można sobie właściwie wyobrazić nauki języka (jeśli pominąć 
(...) eliminację materiałów drukowanych i specyficzne funkcje materiałów audiowizualnych 
na etapie początkowym w bezpodręcznikowej fazie nauczania). Materiały nauczania stano
wią materialną bazę procesów glottodydaktycznych, w nich bowiem zawarty jest język 
dydaktyki. Bazując na programach i metodach nauczania (szerzej: wiedzy glottodydak- 
tycznej) materiały glottodydaktyczne ułatwiają organizację i metodyczny przebieg pro
cesów nauczania i uczenia się. Mają one niewątpliwie - obok nauczycieli - istotny wpływ 
na motywację uczenia się i przekazywanie wiedzy o kraju docelowym (...). Ogólnie można 
powiedzieć, że umożliwiają one osiągnięcie ustalonych w programach celów nauczania 
(tamże: 161; podkreślenia - W.M.).

Dalej autor przechodzi do klasyfikacji i charakterystyki materiałów glottody
daktycznych. Zdając sobie sprawę z tego, że rzeczywistość nauczania JPJO różni 
się (znacznie) w tym zakresie od realiów nauczania języków obcych, także w Pol
sce, przytoczymy niektóre jego klasyfikacje, uważając je za przydatne w dążeniu 
do modernizacji materiałów dydaktycznych do nauczania JPJO. I tak np. materiały 
drukowane (print media) Pfeiffer dzieli na podręczniki podstawowe, podręczniki 
ćwiczeniowe, poradniki metodyczne i materiały uzupełniające (słowniki, gramaty
ki, teksty uzupełniające itd.; tamże: 163). Z kolei wprowadza on pojęcie podstawo
wego zestawu zintegrowanych materiałów glottodydaktycznych, na który składają 
się: podręcznik podstawowy, podręcznik ćwiczeniowy, poradnik nauczyciela, media 
audialne (kasety), media wizualne (folie; tamże: 164). Oto w jaki sposób autor cha
rakteryzuje podręcznik podstawowy:

Podręcznik podstawowy, zwany niekiedy podręcznikiem wiodącym, jest najważniejszą częś
cią zintegrowanych materiałów. W nim przede wszystkim realizowane są zasady i tech
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niki wybranej przez autorów metody nauczania i (...) podstawowe funkcje materia
łów. Ocena podręcznika podstawowego decyduje najczęściej o doborze całego zestawu 
materiałów. Nauczający dają się często zwieść atrakcyjnej formie zewnętrznej materiałów, 
nie oceniając ich wartości merytorycznej decydującej o przydatności dydaktycznej. Tymcza
sem badania wykazują, że np. ilustracje kolorowe, choć pożądane, są jednak mniej istotne od 
objaśnień nowego słownictwa umieszczonego bezpośrednio przy lub po tekście, w którym 
występuje. Inną potrzebą uczniów jest chęć przestudiowania dużej ilości przykładów do reguł 
i objaśnianych aktualnie struktur gramatycznych (tamże: 165; podkreślenia - W.M.).

O poradniku metodycznym nauczyciela Pfeiffer piszę, że jest on wciąż w Polsce 
niedoceniany, o czym świadczy m.in. fakt, że nakłady poradników są (znacznie) 
niższe niż nakłady innych części zestawów zintegrowanych. To dlatego poradni
ki metodyczne są często trudne do nabycia. Tymczasem zadaniem poradnika jest 
odciążenie nauczyciela i udzielenie mu pomocy, dając mu wykładnię metodyczną 
procesu dydaktycznego, zaplanowanego przez autorów podręcznika, i określając za
równo czynności nauczyciela, jak i uczniów w tym procesie.

W dalszym ciągu autor omawia funkcje materiałów glottodydaktycznych, wy
różniając osiem ich funkcji i wymieniając kolejno następujące funkcje: prezentację 
autentycznego języka obcego, prezentację wiedzy krajo- i kulturoznawczej, odpo
wiednią organizację i systematyzację materiału nauczania, rozwijanie umiejętności 
i sprawności językowych, funkcję motywacyjną, funkcję indywidualizacji naucza
nia, funkcję aktywizacji uczniów oraz funkcję organizacji procesów glottodydak
tycznych (tamże: 167, por. też 167-175).

Kryteria ewaluacji materiałów glottodydaktycznych Pfeiffer dzieli na zewnętrz
ne (formalne) i wewnętrzne (merytoryczne). Na kryteria zewnętrzne składają się te 
związane z edycją materiałów (ich adresaci, kompletność i koherencja materiałów, 
typografia i cena) oraz odnoszące się do warunków nauczania, a więc ich zgodność 
z obowiązującym programem nauczania oraz koherencja celu i poziomu naucza
nia (tamże: 177-179). Wśród kryteriów wewnętrznych ewaluacji materiałów glot
todydaktycznych wyróżnia on kryteria odnoszące się do uczniów, języka naucza
nia, metody nauczania i nauczycieli. Kryteria odnoszące się do uczniów to ich wiek 
i płeć, ich pochodzenie i środowisko społeczne, znajomość innych języków obcych, 
znajomość gramatyki języka ojczystego, profil kształcenia i specyficzne zaintere
sowania uczniów. Czynniki takie jak wiek i płeć to bardzo ważne kryterium doboru 
materiałów, gdyż wiążą się one z predyspozycjami i zainteresowaniami uczniów. 
Powinny one mieć bezpośredni wpływ na metodę, której zasady i techniki są reali
zowane w materiałach nauczania. Podobnie znajomość innych języków obcych jest 
ważna, bo może wpływać wzmacniająco na uczenie się i przyswajanie drugiego lub 
kolejnego języka obcego. Znajomość gramatyki języka ojczystego, posiadana przez 
uczniów, ułatwia tworzenie się w ich umysłach matryc języka obcego. Z drugiej jed
nak strony podkreśla się, że proces ten jest skuteczniejszy, jeśli opis języka obcego 
(gramatyka dydaktyczna) oparty jest na bazie kontrastywnej. Opis ten powinien być 
prosty, jasny i spójny. Zaleca się dużą ostrożność w wybieraniu materiałów opar
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tych na nieznanym uczącym się modelu gramatyki (np. gramatyki transformacyjno- 
-generatywnej). Czynniki doboru materiałów ze względu na nauczyciela to kolejno 
jego kompetencja zawodowa, preferencje metodyczne oraz temperament i osobo
wość (tamże: 179-187). Omawiając te czynniki, Pfeiffer formułuje następującą za
sadę: „im bardziej (nauczyciel) utożsamia się z koncepcją metodyczną, strukturą 
i budową materiałów, z tym większym przekonaniem będzie przy ich pomocy uczył” 
(tamże: 185). Równocześnie przestrzega jednak, że to nie kryteria odnoszące się do 
nauczyciela powinny decydować o wyborze podręcznika i materiałów glottodydak
tycznych, chociaż to zwykle on podejmuje decyzję o ich wyborze. Nadrzędnymi 
bowiem kryteriami są te odnoszące się do uczących się i warunków nauczania 
(metod nauczania).

Utożsamienie się nauczyciela z materiałami odgrywa dużą rolę w procesie nau
czania i dlatego można powiedzieć, że bardzo dobra dla nauczającego i uczących się 
jest taka sytuacja, kiedy nauczyciel korzysta z materiałów, których sam jest (współ
autorem. W środowisku nauczycieli polszczyzny jako języka obcego takie sytuacje 
zdarzają się częściej niż w przypadku nauczycieli innych języków obcych w Polsce. 
Z drugiej strony należy przestrzec przed wybieraniem tylko takich podręczników 
i materiałów, których wybierający lub ktoś z jego znajomych jest (współ)autorem, 
co w naszym kraju zdarza się nie tak rzadko, jak się zwykle mówi.

Widząc preparację i ewaluację w postaci dwu stron tego samego medalu (tamże: 
175), Pfeiffer kilkakrotnie wypowiada uwagę, że kryteria stosowane do ewalu- 
acji materiałów glottodydaktycznych powinny być używane także w procesie 
ich preparacji. Autorzy planowanych pomocy dydaktycznych do nauczania JPJO 
powinni sobie odpowiedzieć na wszystkie pytania związane z kryteriami ich oce
ny jeszcze przed stworzeniem ogólnej koncepcji przygotowywanego podręcznika, 
a po przedyskutowaniu jej w szerszym gronie powinni zastanowić się, w jaki sposób 
przyjęte założenia teoretyczne najlepiej zrealizować w praktyce tworzenia podręcz
nika. Gotowe partie przyszłego podręcznika mogą i powinny być testowane w na
uczaniu JPJO w grupach na odpowiednim poziomie nie tylko przez jego autorów, ale 
także przez lektorów niezwiązanych z procesem powstawania podręcznika. Uwagi 
niezależnych użytkowników wersji roboczej są bardzo ważne, ponieważ sygnali
zują one ewentualne problemy i opinie przyszłych użytkowników opublikowanego 
podręcznika. Dlatego należy je uwzględniać już w fazie przygotowywania pomocy 
dydaktycznych (por. Miodunka 1999: 39-41).

Ewaluacji materiałów glottodydaktycznych powinni dokonywać także nauczy
ciele przed wyborem podręcznika odpowiadającego ich konkretnym grupom. Pisząc 
w Metodyce nauczania języków obcych o wyborze materiałów nauczania i pomocy 
naukowych, H. Komorowska podaję listę pytań kontrolnych, które każdy nauczy
ciel powinien sobie zadać w trakcie dokonywania wyboru podręcznika kursowego. 
Ponieważ jest to zestaw pytań przystępnych dla nauczycieli, mogą one być wyko
rzystywane także w trakcie wyboru podręczników kursowych do nauczania JPJO. 
Dlatego listę tę przedrukowujemy w całości, zaznaczając tylko, że w przypadku 
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nauczania JPJO nie ma dotychczas programów i podręczników zatwierdzonych 
przez MEN lub MNiSW. W tej sytuacji nauczyciele korzystają zwykle z progra
mów obowiązujących w danej instytucji albo z programów, o których była mowa 
w 2.3.2.2.

Lista pytań kontrolnych przy wyborze podręcznika kursowego

Pytania o zgodność z podstawami programowymi lub wybranym programem 
autorskim:
- Czy podręcznik został zatwierdzony do użytku szkolnego?
- Czy jest zgodny z programem nauczania?
- Czy wprowadza nieco więcej materiału, niż wymaga tego program, by zaspokoić 

potrzeby lepszych uczniów?
- Czy zapewnia możliwość indywidualizacji, wspomagając nauczyciela w pracy 

z grupą uczniów o niejednakowym poziomie językowym?

Pytania o budowę podręcznika:
- Czy zadbano o rozwój wszystkich sprawności językowych (mówienia, słuchania, 

czytania i pisania) oraz o ich integrację?
- Czy zadbano o rozwój wszystkich podsystemów językowych (fonicznego, gra

ficznego, leksykalnego i składniowego)?
- Czy zadbano zarówno o poprawność, jak i o płynność?
- Czy w każdej jednostce podręcznika zapewniono rozmaitość i różnorodność 

ćwiczeń?
- Czy zapewniono rytmiczność lekcji powtórzeniowych?
- Czy odpowiednio dobrano materiał ilustracyjny?

Pytania o przydatność podręcznika z punktu widzenia nauczyciela:
- Czy podręcznik jest łatwy w stosowaniu i dogodny dla nauczyciela?
- Czy zawiera książkę nauczyciela z pomocnymi uwagami metodycznymi?
- Czy towarzyszą mu materiały uzupełniające - testy, dodatkowe ćwiczenia, 

nagrania?
- Czy podręcznik pozwala na szybkie przygotowanie się do lekcji?
- Czy podręcznik stanowi dobrą kontynuację wcześniejszej nauki?
- Czy łatwo będzie przejść od niego na wyższy poziom?
- Czy podręcznik nadaje się także do nauki z pojedynczym uczniem w toku np. 

nauki prywatnej?

Pytania o przydatność podręcznika z punktu widzenia ucznia:
- Czy cena podręcznika odpowiada możliwościom ucznia?
- Czy jest on odpowiedni dla uczniów w tym wieku?
- Czy jest on odpowiedni dla uczniów na tym poziomie językowym?
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- Czy treści, tematy i sposób prezentacji nie są za łatwe lub za trudne?
- Czy podręcznik okaże się dla uczniów interesujący?
- Czy przedstawia sytuacje, w których uczniowie rzeczywiście mogą się znaleźć?
- Jeśli nie - czy są to przynajmniej sytuacje ciekawe i motywujące?
- Czy podręcznik nie kształtuje negatywnych stereotypów dotyczących innych 

kultur, narodowości, religii?
- Czy ma atrakcyjną szatę graficzną?
- Czy format i druk są odpowiednie?
- Czy jest przejrzysty?
- Czy jednostki podręcznika nie są przeładowane?
- Czy wprowadzanie nowego materiału w jednostce podręcznikowej zawsze na

wiązuje do materiału już uczniom znanego?
- Czy prezentacja zawsze ukazuje znaczenie nowej struktury gramatycznej?
- Czy prezentacja ukazuje sytuację, w jakiej używa się tej struktury?
- Czy sytuacje te są dla ucznia interesujące i czy będzie je wobec tego zapamiętywał?
- Czy podręcznik umożliwia pracę własną ucznia?
- Czy zawiera wyraziste podsumowania językowe, diagramy, modele, wzory?
- Czy jasno sformułowano instrukcje do ćwiczeń?
- Czy podręcznikowi towarzyszy zarówno zeszyt ćwiczeń, jak i klucz odpowiedzi?
- Czy podręcznik umożliwi uczniowi nadrobienie zaległości spowodowanych cho

robą lub dłuższą nieobecnością?
- Czy podręcznik zawiera działy pokazujące uczniom, jak się uczyć?

A jeśli przygotowujemy uczniów do określonego egzaminu - dodatkowo jeszcze:
- Czy podręcznik został napisany z myślą o tym egzaminie?
- Czy zawiera informacje o wymaganiach egzaminacyjnych i formacie egzaminu?
- Czy zapoznaje uczniów z technikami egzaminacyjnymi?
- Czy zawiera przykładowe testy? (Komorowska 1999: 55-56).

3.4.1.0. Preparacja i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych znalazły się 
w samym centrum modelu glottodydaktyki P.E. Gębala (zob. 1.7.6.) i zostały one 
podporządkowane bezpośrednio metodom uczenia się i nauczania (Gębal 2013: 35- 
36). Na temat preparacji tych materiałów w cytowanej pracy zamieszcza on jednak 
niewiele uwag, z których jedna wydaje się ważna:

Preparacja i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych (...) to obszar coraz szybciej rozwija
jący się, szczególnie w wymiarze multimedialnym. Doprowadziło to zresztą do wykształcenia 
się nowej subdyscypliny określanej mianem computer-assisted language learning (CALL- 
nauczanie języków obcych wspomagane komputerowo), którą można przypisać temu skład
nikowi naszego modelu (tamże: 36).

Kwestia nauczania języków obcych wspomaganego komputerowo nie występo
wała w zasadzie w ujęciu Pfeiffera, co należy tłumaczyć czasem powstania jego pra
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cy, kiedy komputery nie były jeszcze używane w nauczaniu języków obcych w Pol
sce na tak szeroką skalę jak obecnie. Ponieważ w glottodydaktyce polonistycznej 
wspomagane komputerowo nauczanie JPJO zyskuje na znaczeniu i popularności, 
wrócimy do tego zagadnienia osobno pod koniec naszych rozważań, tu natomiast 
przejdziemy do wcześniejszej publikacji Gębala, ważnej dla preparacji i ewaluacji 
bardziej tradycyjnych materiałów glottodydaktycznych do nauczania JPJO. Chodzi 
o jego artykuł Generacja PLUS. Nowe podręczniki do języka polskiego jako obcego 
na tle rozwoju preparacji i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych, opubliko
wany przez redakcję „Języków Obcych w Szkole” w numerze specjalnym zatytu
łowanym O polskim i Polsce w grudniu 2006 r. (Gębal 2006: 88-106). Artykuł ten 
uznajemy za ważny, gdyż poza modelową ewaluacją dwu podręczników do naucza
nia JPJO przynosi on uwagi ogólne na temat naukowych ujęć preparacji i ewaluacji 
materiałów glottodydaktycznych w Polsce i w Niemczech oraz przegląd wcześniej
szych analiz i ewaluacji podręczników do nauczania JPJO.

Przed dokonaniem analizy podręczników do nauczania JPJO autor odwołuje się 
w nim do teoretycznych założeń glottodydaktyki, a szczególnie do jej subdyscypli- 
ny, nazywanej preparacją i ewaluacją materiałów glottodydaktycznych. Stwierdziw
szy, że do 2005 r. nie opracowano podstaw tej subdyscypliny glottodydaktyki w od
niesieniu do nauczania JPJO, podkreśla on, że jej podstawy teoretyczne funkcjonują 
w dydaktykach języków światowych, po czym odwołuje się do prac następujących 
autorów niemieckich: U. Engel, W. Halm, H.-J. Krumm Mannheimer Gutachten zu 
ausgewahlten Lehrwerken Deutsch ais Fremdsprache (1979, 1981); H.-J. Krumm 
Stockholmer Kriterienkatalog (1994) i H. Funk Arbeitsfragen zur Lehrwerkanalyse 
(1994), wiążąc ich propozycje z powstaniem i rozwojem podejścia komunikacyj
nego. Dalej zauważa, że w kręgach polskich neofilologów zagadnienia preparacji 
i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych pojawiły się także w latach 70. ubiegłe
go stulecia. Jako przykłady wymienia Teoretyczne podstawy preparacji materiałów 
glottodydaktycznych W. Pfeiffera (1979), tom Z teorii i praktyki tworzenia materia
łów glottodydaktycznych pod red. F. Gruczy (1988) oraz omówioną właśnie książkę 
W. Pfeiffera Nauka języków obcych (2001).

3.4.1.1. Gębal jest pierwszym autorem, który dokonał przeglądu istniejących 
wcześniej pięciu analiz i ewaluacji materiałów do nauki JPJO, wspominając prace 
U. Czarneckiej (1990), W. Martyniuka (1991), A. Burzyńskiej (2002), S. Schmidt 
(2004) i swoją pracę doktorską (2005).

Pierwsze badania zawartości podręczników do nauczania JPJO przeprowadziła 
bowiem Urszula Czarnecka w pracy Nauczanie mówienia w języku polskim jako roz
wijanie kompetencji komunikacyjnej (1990), ograniczając się do analizy nauczania 
mówienia po polsku w trzech podręcznikach: W Polsce po polsku M. Grali i W. Przy- 
warskiej (1981), Wśród Polaków B. Rudzkiej i Z. Goczołowej (1977) oraz Mówię 
trochę po polsku W. Miodunki i J. Wróbla (1978). Podsumowując swoją analizę, 
Czarnecka krytycznie odniosła się do zawartości komunikacyjnej tych podręczni
ków, stwierdzając, że „nie są [one] skierowane na komunikację, rozwijają refleksję
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gramatyczną, a nie sprawności językowe; uczą raczej o języku niż języka, [mimo że] 
autorzy stwierdzają, że ich podręczniki uczą przede wszystkim komunikacji. [Anali
zowane podręczniki] rozwijają przede wszystkim rozumienie, nie zawierają w ogóle 
tekstów oryginalnych” (Czarnecka 1990: 156; uzupełnienia - W.M.).

W dalszej części swej pracy U. Czarnecka zapowiedziała, że przygotuje pod
ręcznik Jak to powiedzieć?, który będzie uwzględniał założenia podejścia komu
nikacyjnego i dzięki temu będzie rzeczywiście uczył kompetencji komunikacyj
nej. Zapowiedź ta nie została nigdy zrealizowana ze względu na jej wyjazd za 
granicę.

Waldemar Martyniuk w książce Grundbaustein Polnisch. Propozycja progra
mu nauczania języka polskiego jako obcego (1991) także zbadał zawartość pod
ręczników do nauczania języka polskiego początkujących, używanych na kursach 
w Uniwersytetach Ludowych RFN w ramach systemu certyfikacji VHS {Volkshoch
schulen). Autor nazwał swą analizę analizą profilową i przeprowadził ją w oparciu 
o osiem kategorii składających się w większości na program funkcjonalno-pojęcio- 
wy poziomu podstawowego: sytuacja; role społeczne; tematy; rodzaje tekstów; in
tencje językowe; wypowiedzenia ogólne; kategorie gramatyczne; rodzaje ćwiczeń/ 
zadań oraz wiedza o kraju, realia {Landeskunde).

Przeprowadzona analiza doprowadziła Martyniuka do wniosku, że w używa
nych w VHS podręcznikach można wskazać „szereg istotnych braków w warstwie 
funkcjonalnej i tematycznej materiału (tych) podręczników” (Martyniuk 1991: 72). 
Autor zwrócił również uwagę na brak niektórych sytuacji komunikacyjnych w anali
zowanych podręcznikach. Aby uniknąć w przyszłości takich braków w przygotowy
wanych podręcznikach, Martyniuk zaproponował swój program nauczania JPJO - 
Grundbaustein Polnisch (zob. 2.4.2.2.1.).

Kolejna ewaluacja podręczników, dotycząca sprawności pisania po polsku, zo
stała opublikowana w książce Roberta Dębskiego Komputer w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego (1996). Nie została ona uwzględniona w omówieniu Gębala 
z 2006 r., natomiast analiza Dębskiego jest interesująca, ponieważ autor analizuje 
tu i ocenia trzy grupy podręczników do nauczania JPJO: 1) podręczniki do pisa
nia po polsku, 2) podręczniki ogólne (kursowe) oraz 3) podręczniki do nauczania 
języków specjalistycznych. Do grupy pierwszej należały podręczniki: Ćwiczenia 
ortograficzne dla studentów polonijnych Urszuli Awdiejew (1980); Piszemy po 
polsku Henryka Zwolskiego (1985) oraz Jak to napisać? U. Awdiejew, E. Dąmb- 
skiej i E. Lipińskiej (1986). Wśród podręczników ogólnych znalazły się następują
ce: W Polsce po polsku Marii Grali i Wandy Przywarskiej (1981); Wśród Polaków 
B. Rudzkiej i Z. Goczołowej (cz. 1, 1977) oraz Wśród Polaków B. Rudzkiej (cz. 2, 
1988), Uczymy się polskiego pod red. B. Bartnickiej (1984; kilka wersji języko
wych). Podręczniki do nauczania języków specjalistycznych były reprezentowane 
przez takie prace, jak: O człowieku po polsku. Podręcznik języka medycznego dla 
obcokrajowców A. Daneckiej-Chwals, M. Chłopickiej, D. Pukas-Palimąki (1989); 
To właśnie Polska. Podręcznik języka polskiego dla humanistów W. Śliwińskiego 
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(1986); A jednak się kręci. Podręcznik języka naukowo-technicznego dla obcokra
jowców R. Dębskiego, E. Gałdyn i M. Szelc-Mays (1993).

Analiza nauczania sprawności pisania po polsku w tych podręcznikach prowa
dzi Dębskiego do następujących wniosków: pisanie stanowi sprawność centralną, 
przynajmniej w zakresie deklaracji, tylko podręczników do pisania po polsku, wśród 
których najlepszy jest Jak to napisać? U. Awdiejew, E. Dąmbskiej i E. Lipińskiej 
(1986). Tu jednak brakuje ćwiczeń pozwalających na pracę samodzielną studentów, 
choć pisanie zwykle rozwijane jest w trakcie pracy indywidualnej. W pozostałych 
podręcznikach pisanie jest traktowane drugoplanowo, a autorzy nie poświęcają mu 
za dużo czasu, traktując mówienie jako sprawność najważniejszą i przyjmując pry- 
mamą dominację mowy nad pismem. Duża część ćwiczeń pisemnych w podręczni
kach to nie ćwiczenia w pisaniu, ale pisemne ćwiczenia gramatyczne i składniowe, 
interpretowane błędnie jako niezbędne w redagowaniu prac pisemnych. W podręcz
nikach brak rozwiązań ćwiczeń, co uniemożliwia pracę samodzielną uczących się, 
brak też przykładowych testów sprawdzających postępy w pisaniu. W takiej sytuacji 
Dębski traktuje pisanie jako proces tworzenia tekstów, który - jego zdaniem - po
winien być realizowany przy użyciu komputerów z zastosowaniem specjalnych pro
gramów, które wstępnie zaproponował.

Kolejną autorką, która w swej pracy doktorskiej badała używane współcześnie 
podręczniki do nauczania JPJO, była Anna Burzyńska. Dokonała ona analizy zawar
tości 26 podręczników polskich wydanych w latach 70., 80. i 90. ubiegłego wieku 
(18 dla początkujących, 6 dla średnio zaawansowanych i 2 dla zaawansowanych), 
koncentrując się na elementach językowych wyrażających kulturę według zapro
ponowanego wcześniej programu (zob. 2.4.2.4.). Autorka ta jako jedyna poddała 
równoległej analizie 24 podręczniki do nauczania JPJO, wydane na Śląsku od koń
ca XVI do XVIII w. Obydwie analizy znalazły się w książce Jakże rad bym się 
nauczył polskiej mowy... O glottodydaktycznych aspektach relacji język a kultura 
w nauczaniu języka polskiego jako obcego (2002), o której była już mowa w tej 
pracy przy okazji tworzenia programów do nauczania polskich realiów i kultury. 
Ponieważ autorka zastosowała do analizy podręczników swój program, oparty na 
dorobku lingwistyki kulturowej, a pomijający w dużym stopniu zalecenia glotto
dydaktyki, ocena współczesnych podręczników wypadła (bardzo) krytycznie. Oto 
kilka fragmentów z podsumowania jej analizy:

Leksyka wchodząca w skład obszarów tematycznych historia, folklor, tradycja także wy
maga uzupełnień. Stosunkowo sporej liczbie nazwisk sławnych postaci historycznych (i ży
jących współcześnie) nie towarzyszy równie duży udział ważnych dla polskiej historii wyda
rzeń. (...) W grupie nazw polskich świąt (...) dominują święta związane z obrzędowością 
świecką, chociaż często pojawiają się także nazwy świąt kościelnych. Typowe dla omawia
nych materiałów jest również występowanie nazw tradycyjnych polskich potraw, w niektó
rych podręcznikach wraz z odpowiednimi przepisami. (...) Wiążące się z tzw. kulturą literacką 
danego społeczeństwa różnego rodzaju „złote myśli” czy cytaty zbyt rzadko pojawiają się 
w analizowanych podręcznikach (oprócz podręczników dla humanistów czy też kilku z pozio
mu średniego). (...) Udział elementów wyrażających relację język a kultura w podręcznikach 
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do nauczania języka polskiego jako obcego jest niewielki. Jednostki leksykalne „kulturowo 
nośne” pojawiają się w bardzo różnych kontekstach, które nie zawsze pozwalają na ujaw
nienie kulturowego komponentu znaczenia. Sytuacja taka zdaje się świadczyć o braku odpo
wiednich opracowań programowych, uwzględniających aspekt kulturowy nauczania języka 
polskiego jako obcego (tamże: 173-174; podkreślenia - W.M.).

W oparciu o wcześniej ustalone kryteria Burzyńska przeprowadziła swą anali
zę na dużym materiale podręcznikowym, za co należy jej się uznanie. Otrzymane 
w wyniku analizy rezultaty trzeba wziąć pod uwagę, natomiast wydaje się, że w in
terpretacji tych rezultatów należałoby zachować większą ostrożność. Mamy tu na 
myśli fakt, że autorka analizowała podręczniki z lat 80. i 90. ubiegłego wieku, zapo
minając, że o doborze treści publikacji w latach 80. decydowali nie tylko ich autorzy, 
ale także cenzura, która była szczególnie uczulona na pokazywanie religijności pol
skiego społeczeństwa (do dziś wspomina się np. zabiegi władz partyjnych i cenzury 
o sposób pokazywania zebranych tłumów w czasie pierwszej wizyty Jana Pawła II 
w Polsce). Dlatego wniosek odnoszący się do uwzględniania w podręcznikach świąt 
religijnych trzeba by zrelatywizować, biorąc pod uwagę fakt, że na 19 analizowa
nych podręczników dla początkujących aż 14 zostało wydanych w latach 70. i 80. 
Poza tym w podsumowaniu autorka nie indywidualizuje wniosków, nie pokazuje 
np. pozytywnych przykładów autorów dbających bardziej niż inni o uwzględnia
nie treści kulturowych. Tymczasem wśród analizowanych podręczników znajdują 
się dwie części znanego i popularnego podręcznika wydanego przez KUL (chodzi 
o podręczniki B. Rudzkiej i Z. Goczołowej, Wśród Polaków. Podręcznik  języka pol
skiego dla cudzoziemców, część 1 (1977) oraz B. Rudzkiej, Wśród Polaków. Among 
Poles. Polish for foreign students, część 2 (1988), o których zawartości kulturowej 
inny badacz piszę, że są one „przepełnione treściami kulturowymi w sposób nie
jako naturalny, różnorodny i konsekwentny” (Gamcarek 2006: 109-112), z czym 
bez wahania zgodziłoby się wielu lektorów korzystających z tych podręczników za 
granicą. W przypadku tak krańcowo różnych opinii odnoszących się do tych samych 
podręczników prawda musi leżeć po środku.

Niedocenioną do dziś nowością monografii A. Burzyńskiej była analiza zawarto
ści kulturowej 24 podręczników (w tym podręczników właściwych, a także rozmó
wek, gramatyk, czytanek, listowników) do nauczania JPJO, wydanych na Śląsku od 
końca XVI do XVIII w. Przed przystąpieniem do tej analizy autorka w taki sposób 
stawiała problem: „Chodzi o odpowiedź na pytanie, czy rzeczywiście idea uwzględ
niania elementów szeroko rozumianej kultury danego społeczeństwa w procesie na
uczania jego języka pojawiła się w polskiej dydaktyce dopiero w pracach Komisji 
Edukacji Narodowej, czy też tego rodzaju tendencje, jeżeli chodzi o język polski, 
wystąpiły znacznie wcześniej?” (tamże: 176).

Wnioski, do których doszła Burzyńska, są jednoznaczne, a formułuje je ona tak:

Fakty (...) zdają się przeczyć przedstawionej wcześniej sugestii, jakoby idea uwzględniania 
elementów szeroko rozumianej kultury społeczeństwa nauczanego języka miała być realizo
wana dopiero jako postulat Komisji Edukacji Narodowej. (...) już sama obecność „kulturowo 
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nośnych” jednostek leksykalnych w dziełach służących nauczaniu polszczyzny w czasach tak 
odległych jest kolejnym dowodem potwierdzającym tezę głoszącą, iż pełne opanowanie ję
zyka obcego, w tym przypadku - polskiego, nie jest możliwe bez uwzględnienia kultury 
wyrażanej przez ten język (tamże: 211; podkreślenia - W.M.).

W podsumowaniu części analitycznej pracy Burzyńska stwierdziła, że zarów
no w podręcznikach współczesnych, jak też dawnych „występują jednostki języka 
polskiego odpowiedzialne za przekaz treści kulturowych (bądź też kulturą uwarun
kowane)” (tamże: 214). Nie zawahała się też wyrazić uznania dla autorów podręcz
ników, ale tylko dawnych, mówiąc „o ich niezwykle trafnej ocenie rzeczywistości 
i wyczuciu potrzeb odbiorców” (tamże: 214).

O niedocenieniu tej części pracy Burzyńskiej piszemy z dwu co najmniej po
wodów: do czasu publikacji tej monografii współcześni specjaliści w zakresie nau
czania JPJO nie zdawali sobie sprawy z bogatych tradycji historycznych nauczania 
naszego języka jako obcego, a omawiana praca wyraźnie te tradycje pokazała i udo
kumentowała (por. listę analizowanych podręczników na s. 187-188 oraz fotokopie 
spisu treści podręcznika M. Volckmara, Vierzig Dialogi Oder Lustige Arten zu reden 
(1688) na s. 207-210). Praca Burzyńskiej miała duży wpływ na dalszą dyskusję na 
temat nauczania kultury polskiej jako obcej, ale dyskusja ta dotyczyła z natury rze
czy programów i podręczników współczesnych, a nie dawnych. Omawiając po kilku 
latach tę dyskusję, jeden z jej uczestników stwierdził np., że „rozprawa Burzyńskiej 
stała się ważnym krokiem w dyskusji na temat roli i miejsca kultury w nauczaniu 
języka polskiego. To w efekcie jej dociekań powstały kolejne publikacje” (Gębal 
2010: 78). Równocześnie jednak musimy dziś przyznać, że żywa dyskusja na te
mat współczesnej sytuacji w nauczaniu JPJO spowodowała, że część historyczna 
tej pracy została jakby zapomniana i dlatego zasługuje dziś na przypomnienie 
i docenienie.

Kolejną autorką oceniającą podręczniki do nauczania JPJO jest Sybille Schmidt, 
która w monografii Kompetencja komunikacyjna Niemców w polskich aktach grzecz
ności językowej (2004) dokonała analizy występowania grzecznościowych aktów 
komunikacyjnych w 35 polskich i niemieckich podręcznikach oraz dodatkowych 
materiałach dydaktycznych z lat 1962-2001. W wyniku analizy autorka książki 
stwierdziła, iż „w większości publikacji komunikacyjne funkcje grzeczności języko
wej są uwzględniane w stopniu niewystarczającym. (Istniejące od lat 80. podejście 
komunikacyjne) nie odzwierciedla się w wyborze i sposobie układania materiału 
językowego w podręcznikach do nauki języka polskiego jako obcego” (tamże: 25). 
Niektóre funkcje, np. gratulacje, przejście na ty oraz wyrazy współczucia w materia
łach do nauczania polszczyzny w zasadzie nie występują. Jednym z najważniejszych 
braków polskich podręczników jest - zdaniem S. Schmidt - fakt, iż nie pokazują 
one, jak poszczególne wyrażenia funkcjonują w rzeczywistej komunikacji, gdyż nie 
zawierają ich przedstawiane w materiałach dydaktycznych dialogi.

Analiza treści kulturo- i realioznawczych zawartych w materiałach dydaktycz
nych do nauki języka polskiego jako obcego była jednym z celów rozprawy dok
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torskiej P.E. Gębala, zatytułowanej Realioznawstwo w podręcznikach do nauczania 
języków polskiego i niemieckiego jako obcych. Analiza porównawcza programów 
i pomocy dydaktycznych (2005). Rozprawa ta nie została opublikowana, natomiast 
w podręczniku Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców 
(2010) autor przedstawił listę 30 analizowanych podręczników wydanych po roku 
1989, podając poziom zaawansowania każdego z nich oraz typ stosowanego w da
nym podręczniku podejścia do nauczania elementów kultury polskiej (Gębal 2010: 
121-123). Na tej podstawie autor stwierdził, że większość podręczników przedstawia 
kulturę w ujęciu faktograficznym. Podejście komunikacyjne zostało zastosowane 
w 14 podręcznikach, natomiast podejście międzykulturowe tylko w 7 (14 podręcz
ników stosuje równocześnie 2 lub 3 podejścia). Jego końcowa ocena analizowanych 
podręczników brzmi następująco:

Większość podręczników do nauczania języka polskiego jako obcego powstała w ode
rwaniu od opracowywanych koncepcji i teoretycznych założeń glottodydaktycznych.
Były one jedynie realizacją subiektywnej wizji zajęć ich autorów. Mimo że podejście komuni
kacyjne do nauczania kultury i realiów w glottodydaktyce światowej pojawiło się wraz z dy
daktyką komunikacyjną w latach 70., jeszcze w latach 90. minionego stulecia i na początku 
XXI wieku powstawały podręczniki (...), które nie uwzględniały jego podstawowych założeń 
(tamże: 123; podkreślenia - W.M.).

3.4.1.2. Wracając do ewaluacji dwu podręczników w artykule Generacja PLUS 
(Gębal 2006: 88-106), chcemy podać, że jego ocena dotyczyła podręcznika Danuty 
Maloty Witam! Der Polnischkurs (2005) oraz dwuczęściowego podręcznika W. Mio
dunki Cześć, jaksię masz?, cz. 1: Spotykamy się w Polsce (2005); Cześć, jak się masz?, 
cz. 2: Spotkajmy się w Europie (2006). Jak widać, zgodnie ze swoim zamiłowaniem 
do porównywania materiałów glottodydaktycznych Gębal wybrał do analizy dwa 
podręczniki do nauczania JPJO, ale jeden wydany w Niemczech przez renomowane 
wydawnictwo Max Hueber Verlag, drugi natomiast w Polsce przez wydawnictwo 
Universitas, specjalizujące się w owym czasie m.in. w publikacji serii podręczni
ków do nauczania JPJO. Autor zastosował do ewaluacji pięć grup kryteriów: 1) do
pasowanie do standardów europejskich; 2) dopasowanie do istniejącego systemu 
certyfikacji znajomości JPJO; 3) rozwijanie autonomii uczących się; 4) rozwijanie 
umiejętności uczenia się języka obcego; 5) realizacja najnowszych założeń do nau
czania realiów i kultury polskiej. W ramach kryterium pierwszego Gębal uwzględ
nił trzy inwentarze: inwentarz funkcjonalo-pojęciowy: 55 kryteriów przypisanych 
kolejno do kontaktów społecznych (11 kryteriów), przebiegu rozmowy (5), prze
kazywania informacji (5), składania obietnicy i oferty (3), zajmowania stanowiska
(6) , uczuć i nastrojów (9), wzywania do mówienia i działania lub do ich zaniechania
(7) , pojęć ogólnych (9); inwentarz tematyczny: człowiek (8 kryteriów), mieszkanie 
(6), miejsca (3), praca (3), życie codzienne (7); jedzenie, picie, palenie (5); zdrowie 
i higiena osobista (4); środowisko naturalne (4), tematy ogólnego zainteresowania 
(3); inwentarz gramatyczno syntaktyczny: fleksja imienna (7 kryteriów), fleksja 
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werbalna (11), składnia (8), słowotwórstwo (4), liczebnik (2), przysłówek (3), wy
mowa i intonacja (10), ortografia (4). Z kolei w ramach kryterium piątego autor 
uwzględnił program kompetencji socjokulturowej: przedstawianie siebie i kogoś 
trzeciego (5 kryteriów); określanie stopnia zażyłości i sposobów zwracania się do 
ludzi (5); językowe wyrażanie dystansu społecznego (6); zasady grzeczności (1); ry
tuały jedzenia i picia, czyli częstowanie po polsku (4); tematy rozmów (2) i realiów 
polskich: geografia Polski (5); język polski jako ojczysty i obcy (1); Polska i Po
lacy w świecie (4); polska tożsamość narodowa i regionalna (1); rodzina w Polsce 
(1); święta i obyczaje (4); warunki mieszkaniowe w Polsce (1); sposoby spędzania 
wolnego czasu (4). Szczegółowa analiza występowania lub braku odpowiedników 
poszczególnych kryteriów w każdym z analizowanych podręczników jest zawarta 
w czterech tabelach oraz każdorazowo podsumowana, co pozwala autorowi na wy
ciągnięcie końcowych wniosków, które wyglądają następująco:

Poddane analizie podręczniki wydają się spełniać oczekiwania stawiane materiałom naj
nowszej generacji. Porównując dwa opisywane kursy z wcześniej wydawanymi materiała
mi, można zauważyć pewien przełom, jaki dokonał się w myśli glottodydaktycznej specja
listów zajmujących się nauczaniem polszczyzny. Wcześniejsze generacje podręczników nie 
uwzględniały bowiem wielu elementów, które pojawiły się w Witam! czy w Cześć, jak się 
masz? Należą do nich m.in.: dopasowanie do europejskich standardów nauczania, przemy
canie strategii uczenia się, otwarte formy uczenia się czy programowe powiązania elemen
tów realiów' i kultury z praktyczną nauką języka polskiego. Można oczywiście znaleźć kursy, 
w których występują opisywane elementy, ich obecność jest jednak zwykle spowodowana 
przypadkiem, a nie świadomą realizacją konkretnych rozwiązań dydaktycznych. Zapropono
wane i wykorzystane w niniejszej analizie kryteria pozwalają wyciągnąć wniosek, iż podręcz
nikowy obraz myśli glottodydaktycznej tych kursów jest zbliżony do europejskiego, gdyż te 
publikacje nie odbiegają koncepcyjnie od wydawanych w krajach Unii Europejskiej materia
łów (Gębal 2006: 105).

Wcześniej wyraziliśmy opinię, że ewaluacja dwu podręczników w tym artyku
le jest modelowa. Otóż jest ona modelowa z tego względu, że jej autor wyraźnie 
określił kryteria ewaluacji, przydzielając je do pięciu grup, a potem dodatkowo 
uwzględnił cztery inwentarze, według których oceniał zawartość merytoryczną każ
dego z podręczników. Dlatego jego ewaluacja jest jasna i czytelna, a wnioski wy
pływają z przedstawionych wcześniej analiz. Jak widać, pierwsza grupa kryteriów 
dotyczyła spełniania standardów europejskich, czyli została uznana przez autora za 
najważniejszą, co zapewne nie wszystkich specjalistów w zakresie glottodydaktyki 
polonistycznej by przekonało. Podobnie mogłoby być z uwzględnieniem istniejące
go systemu certyfikacji znajomości JPJO, rozwijaniem autonomii uczących się czy 
rozwijaniem umiejętności uczenia się języka obcego, dlatego że w glottodydaktyce 
polonistycznej są to zagadnienia nowe, mogące zatem budzić dyskusję. Można by na 
przykład argumentować, że skoro oceniane podręczniki są przeznaczone dla pozio
mów Al i A2, dla których nie przewidywano dotąd certyfikatów znajomości JPJO, 
uwzględnianie systemu certyfikacji nie jest konieczne (na temat systemu certyfikacji 
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JPJO zob. 4.3.). Jednak zdaniem piszącego te słowa warto uświadamiać cudzoziem
com uczącym się polskiego istnienie systemu certyfikacji JPJO, bo mogłoby ich to 
zachęcić do dalszego uczenia się polszczyzny w celu udokumentowania posiada
nej znajomości tego języka certyfikatem. Zresztą w nowym systemie, który wszedł 
w życie w 2016 r., przewidziano egzaminy certyfikatowe dla wszystkich poziomów, 
z poziomami Al i A2 włącznie. A już na pewno warto oswajać uczących się z nowo
czesnym systemem sprawdzania znajomości języka obcego, bo zdawanie języko
wych egzaminów certyfikatowych jest umiejętnością, którą warto posiąść, gdyż 
jest ona przydatna we współczesnym świecie.

3.4.2. Kolejna praca, którą chcemy omówić, stawia pośrednio pytanie o to, czy 
i jak bardzo ewaluacja materiałów glottodydaktycznych jest potrzebna. Chodzi tu 
o monografię Piotra Gamcarka Przestrzeń kulturowa w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego (2006). Książka, której tytuł rozpoczyna wyrażenie „przestrzeń kultu
rowa”, została pomyślana bardzo szeroko: autor rozpoczyna swe rozważania od ję
zyka dyskursu edukacyjnego i kultury jako sposobu bycia narodem, by przez uwagi 
na temat pojęcia kanonu kulturowego i standardy kulturowe różnych narodów oraz 
standardy europejskie zmierzać w kierunku wielokulturowości, potem kultury rozu
mianej jako inwentarz pojęć, kultury w tekstach literackich i dydaktycznych, by za
trzymać się na rozpoznaniu adresata i zakończeniu zawierającym tezę „taka kultura, 
jaki język”. Już w spisie treści uwagę zwracają dwa rozdziały: szósty, poświęcony 
kulturze jako inwentarzowi pojęć, i siódmy, zatytułowany Tekst - literatura - czy- 
tanka (Gamcarek 2006: 77-173). Zwracają uwagę m.in. tym, że w sumie stanowią 
niemal połowę zawartości książki.

Jednym z zaskakujących elementów tej pracy jest to, że jej cel został wyłożo
ny jasno i zwięźle w przedostatnim zdaniu książki. Dla lepszego jego zrozumienia 
przytoczymy to zdanie wraz z poprzedzającym je: „Nasze, dość powszechne, jak się 
okazało, w tym względzie poczynania są bardziej opowiadaniem, mówieniem, po
kazywaniem - a wszystko to różnorodne i w treści, i w sposobie. Różnorodność tę 
właśnie spróbowaliśmy rozpoznać, opisać i skomentować, czego do tej pory, na 
gruncie rodzimych badań, nie uczyniono” (tamże: 205-206; podkreślenia-W.M.).

W pierwszym zdaniu chodzi o poczynania w zakresie nauczania cudzoziemców 
kultury polskiej, które są powszechne i różnorodne. Stwierdzenie takie - trzeba to 
przyznać - brzmi zdecydowanie optymistycznie. Otóż celem autora było rozpozna
nie, opisanie i skomentowanie tych różnorodnych poczynań, czego rzeczywiście nikt 
wcześniej nie uczynił (zob. 2.4.2.4.). Jak to wygląda konkretnie w pracy, zobaczymy 
na przykładzie największego rozdziału, poświęconego kulturze jako inwentarzowi 
pojęć (tamże: 77-114). Gamcarek omawia tam 15 inwentarzy, rozpoczynając od in
wentarza tworzonego od początku i inwentarza pomieszanych kodów, a na inwen
tarzu przepełnionym i inwentarzu użytkowym kończąc. Jak widać, każdy z inwen
tarzy jest uzupełniony przydawką, wyrażoną albo przymiotnikiem lub imiesłowem 
przymiotnikowym, albo grupą nominalną w dopełniaczu. Przydawki te rzeczywiście 
pokazują różnorodność inwentarzy, natomiast na pierwszy rzut oka nie hierarchizują 
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ich, choć oczywiście lepiej brzmi nazwa „inwentarz wzorowy” i „inwentarz zbliża
jący narody” niż „inwentarz pomieszanych kodów” czy „inwentarz niezawiniony”. 
Uważna lektura całego rozdziału pokazuje, że autor nazywa inwentarzami bardzo 
różne propozycje. Z jednej strony chodzi bowiem o wydane i funkcjonujące już 
w praktyce podręczniki (np. podręczniki wydane przez KUL zawierają inwentarz 
przepełniony (zob. 2.5.1.1.), a podręczniki D. Gałygi Ach, ten język polski (2002), 
A. Janowskiej i M. Pastuchowej Dzień dobry (1999) oraz B. Serafin i A. Achtelik 
Milo mi panią poznać... (2003) cechuje inwentarz tworzony od początku. Ale obok 
tego mamy do czynienia z artykułami opisującymi rzeczywiste dokonania dydak
tyczne znanych polonistów polskich lub zagranicznych, jak np. w przypadku arty
kułów E. Grossman Nauczanie kultury polskiej jako obcej. Formy pozaliterackie 
w jej nauczaniu (1997) i W. Tichomirowej Polonistyczne kształcenie kulturowe na 
Wydziale Języków Obcych Uniwersytetu Moskiewskiego im. Łomonosowa (1998), 
w których zagraniczne polonistki mówią o koncepcji prowadzonych albo przez nie 
same (E. Grossman), albo przez kierowane przez nie jednostki (W. Tichomirowa) 
zajęć z kultury polskiej. Czasami chodzi o konkretne doświadczenia nauczających, 
którzy tak są sobą zachwyceni, że chcieliby uszczęśliwić swymi pomysłami wszyst
kich. Tak właśnie jest z artykułem G. Kompel Nauczanie Europejczyków kultury 
polskiej na poziomie średnim (1998), który P. Gamcarek komentuje tak:

W programie G. Kompel pominięto tak wiele dyscyplin, sfer czy wręcz obszarów polskiej 
kultury narodowej, z jej tradycją, obrzędowością, popularnością itd., że zastanawiać może za
kres partycypacji takiego założenia w „opracowaniu wzorowego modelu programu z zakresu 
nauczania kultury polskiej cudzoziemców na poziomie średnio zaawansowanym”, którego 
powstanie autorka sama proponuje (tamże: 88).

Przeczytawszy to, odkrywamy, że niektóre przydawki mają charakter ironiczny, 
bo inwentarz proponowany przez G. Kompel został nazwany przez Gamcarka na 
początku podrozdziału inwentarzem wzorowym.

W trakcie lektury odkrywamy zresztą, że te same propozycje zawarte w jednym 
podręczniku, np. B. Serafin i A. Achtelik Milo mi panią poznać... (2003), znalazły 
się w więcej niż jednym inwentarzu, bo w „inwentarzu tworzonym od początku” 
(tamże: 81) oraz w „inwentarzu obrazów i obrazków” (tamże: 91). Podobnie jest 
z podręcznikiem D. Gałygi Ach, ten język polski (2002), który zawiera następujące 
inwentarze: „tworzony od początku” (tamże: 81) i „inwentarz niezawiniony” (tam
że: 100). Na podstawie takiej analizy dochodzimy do wniosku, że nie chodzi tu 
o rzeczywistą analizę i typologię inwentarzy, ale o dość luźne (przypadkowe?) 
skojarzenia autora z opisywanymi podręcznikami.

Po takich obserwacjach wyniesionych z lektury szukamy wyjaśnienia w podsu
mowaniu najdłuższego rozdziału i wtedy odkrywamy, że takiego podsumowania 
brak, gdyż po zakończeniu opisu 12 inwentarza zaczyna się rozdział siódmy. Wtedy 
pojawiają się wątpliwości: czy można zestawiać na tym samym poziomie propozycje 
programów, zawarte w opublikowanych podręcznikach i tym samym udostępnione 
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szerszej publiczności, z programami konkretnych zajęć, o których mówi wykładow
ca, będący jednocześnie ich prowadzącym (np. E. Grossman)? Czy można nazy
wać inwentarzem coś, czego się nie przeanalizowało i nie uporządkowało (chodzi 
tu nie o autorów podręczników i prowadzących zajęcia, a o autora monografii)? Jak 
wreszcie można przypisywać jednemu podręcznikowi dwa różne inwentarze? Czym 
w tym ujęciu są „inwentarze”?

Niespodziewanie odkrywamy również, że istnieje podsumowanie tego rozdziału, 
napisane jednak przez innego autora. Chodzi o omówienie książki P. Gamcarka, 
zawarte w podręczniku P.E. Gębala Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu języ
kowym cudzoziemców (2010), w którym autor w tabeli 9 na s. 76 zestawia wszyst
kie „inwentarze” Gamcarka, krótko charakteryzując każdy z nich. Trzeba jednak 
zauważyć, że Gębal też popełnia niedopatrzenie, gdyż traktuje „inwentarze” roz
łącznie, podczas kiedy w rzeczywistości dwa z nich mogą odnosić się do jednego 
podręcznika, czyli mogą nakładać się na siebie. Mimo to Gębal ocenia publikację 
Gamcarka raczej przychylnie, pisząc tak:

Sama propozycja opracowania przedstawionego inwentarza pojęć jest ważnym głosem 
w dyskusji. Zwraca bowiem uwagę na dydaktyczną złożoność i wielorakość kształcenia kultu
rowego. Jest jednak tylko bilansem istniejącego stanu rzeczy i nie wnosi żadnych nowych 
rozwiązań dydaktycznych, tak istotnych dla wizerunku i dalszego rozwoju dydaktyki kultu
ry polskiej. Przestrzeń kulturowa... P. Gamcarka to (...) tom podsumowujący dotychczasowe 
polskie dociekania badawcze na polu dydaktyki kultury. Nie sposób jednak nie zauważyć, że 
w owych podsumowaniach interesująca nas materia jest postrzegana raczej z perspekty
wy kulturoznawczej, a w mniejszym stopniu z glottodydaktycznej. To stwierdzenie wy
daje się tłumaczyć mniejszą koncentrację na samym procesie kształcenia językowego, roz
wijanych kompetencjach i umiejętnościach, i wyjaśnia skupianie się na kwestiach wyboru 
prezentowanych treści i źródłach ich pochodzenia (Gębal 2010: 76-77; podkreślenia - W.M.).

Jak pamiętamy, Gamcarek pisząc książkę, chciał rozpoznać, opisać i skomento
wać różnorodne poczynania w zakresie nauczania kultury polskiej jako obcej. Rze
czywiście, nikt tego wcześniej nie zrobił i na stworzeniu swoistego kompendium do
konań do 2005 r. mogłaby polegać duża wartość książki. Problem polega jednak na 
tym, że naukowiec powinien jeszcze przeanalizować według jakichś kryteriów te 
dokonania i powinien stworzyć ich typologię, a tego wszystkiego w książce brak. 
Powinien wreszcie przedstawić swoje konstruktywne propozycje, czego nie tylko 
nie uczynił, ale nawet uczynić nie zamierzał. Powinien także zaprezentować ewa- 
luację programów nauczania kultury w istniejących podręcznikach i wskazać 
te, jego zdaniem, modelowe. Nie jest to oczekiwanie przesadzone w stosunku do 
autora publikującego swą pracę w 2006 r., gdyż okazuje się, że pierwszą ewaluację 
opublikowano 25 lat temu (Czarnecka 1990), a potem stosowano ją dość regularnie 
w monografiach i artykułach poświęconych nauczaniu polskiego języka i kultury.

Czytelnicy mieli prawo oczekiwać czegoś takiego od autora, który był zna
ny jako autor dobrze przyjętej i cenionej książki Świat języka polskiego oczami 
cudzoziemców (1997), w której jako pierwszy analizował stan wiedzy cudzoziem
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ców o kulturze polskiej. Mogli oczekiwać tego od kogoś, kto był bardziej niż inni 
doświadczony i miał rozleglejszą wiedzę. Mogli oczekiwać nie tylko opisania, ale 
i uporządkowania tej różnorodności, pokazania, że istnieją w jej ramach hierarchia 
oraz propozycje, które można uznać za modelowe. Mieli prawo oczekiwać ewalua- 
cji istniejących materiałów do nauczania języka i kultury polskiej.

I w ten oto sposób dochodzimy do odpowiedzi na zasygnalizowane na początku 
pytanie o to, czy i jak bardzo potrzebne są ewaluacje. Są one nie tylko potrzebne, 
ale wręcz niezbędne wtedy, kiedy, jak w tym przypadku, istnieje wiele różnych 
propozycji włączania elementów kultury do nauczania języka polskiego. Wów
czas potrzebujemy pogrupowania istniejących propozycji, ich analizy według 
przyjętych kryteriów i wreszcie ewaluacji, by móc w tej wielości wybrać kon
kretne propozycje, które będą najlepsze dla studentów i będą najbardziej od
powiadać nauczającym.

Na koniec chcemy jeszcze zwrócić uwagę na termin glottodydaktyczny „inwen
tarz”, który w tym rozdziale omawianej pracy został użyty niewłaściwie. Aby to 
zrozumieć, sięgnijmy po jego definicję, zawartą w monografii 1. Janowskiej:

Inwentarz to inaczej wykaz kompetencji niezbędnych do pełnienia jakiejś funkcji, wykony
wania jakiegoś zawodu (...). ESOKJ „oferuje wspólną dla całej Europy podstawę do opra
cowywania planów nauczania, zaleceń programowych, egzaminów, podręczników etc.”, jest 
wyznacznikiem materiału ogólnego i wspólnego dla różnych języków, natomiast inwentarz 
zawiera materiał specyficzny dla danego języka. Celem inwentarza jest przetranspo
nowanie opisów ESOKJ, wyrażanych w terminach kompetencji lub kompetencji cząst
kowych oraz poziomów opanowania języka w ramach kompetencji, na inwentarze 
znaków językowych. Opanowanie znaków językowych przez użytkowników pozwa
la na uruchomienie tych kompetencji na danym poziomie (...). Wszystkie inwentarze 
mają podobną strukturę, ponieważ opracowuje się je na podstawie zasad opublikowanych 
w przewodniku Guide de realisation wydanym w Lizbonie w 2005 r. (Janowska 2011: 400; 
podkreślenia - W.M.).

W książce Gamcarka (2006: 55-60) są oczywiście standardy europejskie, są 
CEFR i ESOKJ, są potem także „inwentarze” w osobnym rozdziale (tamże: 77-114), 
natomiast te elementy nie wiążą się ze sobą tak, jak w systemie glottodydaktycznym 
wiązać się powinny. Tu autor najwidoczniej nie docenił glottodydaktyki jako nauki 
odwołującej się do standardów europejskich.

3.4.3.0. Materiały do nauczania JPJO powstają obecnie we wszystkich ośrodkach 
akademickich kształcących cudzoziemców, dzięki czemu jest coraz więcej podręcz
ników, zwłaszcza kursowych, dla poszczególnych poziomów nauczania. Ponieważ 
z ośrodkami akademickimi zaczęły konkurować szkoły prywatne prowadzące nau
czanie JPJO, oferta jest coraz bogatsza i jest naprawdę w czym wybierać. To wszyst
ko cieszy, tym bardziej że poszczególne ośrodki są wyraźnie dumne ze swego do
robku w tym zakresie, dokumentując go coraz dokładniej. Ostatnim opublikowanym 
przykładem takiej dokumentacji jest starannie wykonane opracowanie M. Krzyżo- 
staniak i M. Pasieki „Polski? Bardzo chętnie!” Podręczniki autorów zwiqzanych ze 
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Szkołą Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców Uniwersytetu Wrocławskiego 
(2014: 143-154), mogące stanowić wręcz model opracowania dla przyszłych doku
mentacji, także ze względu na kolorowe reprodukcje okładek wydanych podręczni
ków i opracowań, zamieszczone na końcu tomu jubileuszowego. Takie zestawienia 
i opisy nie przynoszą zwykle (ze zrozumiałych powodów) ewaluacji, pośrednio jed
nakże, np. na podstawie liczby wydań, możemy wnioskować, które podręczniki były 
najbardziej użyteczne i cieszyły się największą popularnością. Gdyby zastosować to 
kryterium, okazałoby się, że na Uniwersytecie Wrocławskim takim podręcznikiem 
był Intensywny kurs języka polskiego dla cudzoziemców Anny Dąbrowskiej i Roma
ny Łobodzińskiej, który miał pięć wydań w latach 1980-1998 (od wydania czwar
tego w 1995 r. nosił tytuł Polski dla cudzoziemców). Podręcznik ten zasługuje na 
specjalną uwagę, ponieważ „wszystkie kolejne wydania zostały poprawione i uzu
pełnione” (Krzyżostaniak, Pasieka 2014: 145; autorki omówienia wyliczają dalej 
wszystkie kolejne poprawki i uzupełnienia). Fakt ciągłego doskonalenia przez au
torki tego podręcznika wart jest odnotowania z tego względu, że raz wydane pomoce 
dydaktyczne do nauczania JPJO nie są zwykle poprawiane i uzupełniane, nawet jeśli 
mają kolejne wydania. Dlatego zapewne podręcznik ten należał w latach 1998-2000 
do najpopularniejszych w Polsce, jak to wynika z badań ankietowych M. Pasieki, 
która stwierdziła, że na poziomie dla początkujących najczęściej używano wtedy 
następujących podręczników: Cześć, jak się masz? W. Miodunki, Zaczynam mówić 
po polsku J. Kucharczyka oraz Polski dla cudzoziemców A. Dąbrowskiej i R. Łobo
dzińskiej (tamże: 146).

Omówiony właśnie artykuł M. Krzyżostaniak i M. Pasieki został zamieszczony 
w tomie 40 lat wrocławskiej glottodydaktykipolonistycznej pod red. A. Dąbrowskiej 
i U. Dobesz (2014) w części poświęconej dydaktyce, natomiast w dziale prezen
tującym badania naukowe znalazł się artykuł, którego treść wiąże się z ewaluacją 
materiałów glottodydaktycznych, choć jego tytuł raczej tego nie zapowiada. Cho
dzi o opracowanie Leksyka w ujęciu ilościowym (na materiale wybranych wrocław
skich podręczników) G. Zarzecznego (2014: 373-383). Na wstępie autor podkreślił 
znaczenie leksyki jako językowego komponentu każdego podręcznika, potem zaś 
wybrał do analizy 2 spośród 14 wrocławskiech podręczników: Polski dla cudzoziem
ców A. Dąbrowskiej i R. Łobodzińskiej (1998) oraz przygotowany pod red. A. Dą
browskiej i K. Hartmann podręcznik ABC Polnisch. Lehrbuch U. Dobesz, M. Pasie
ki, M. Świątek, A. Żurek (2009). Analizie ilościowej (statystycznej) zostały poddane 
wszystkie teksty prezentacyjne z obu podręczników, a w jej trakcie G. Zarzeczny 
odpowiedział na następujące pytania: 1) jakie są najczęstsze leksemy w analizowa
nych podręcznikach i jak można dziś oceniać ich wybór; 2) w jakim stopniu leksyka 
wrocławskich podręczników odpowiada najnowszym zaleceniom glottodydaktyki 
polonistycznej; 3) jak bardzo (w jakim stopniu) słownictwo tekstów zbliżone jest 
do przeciętnej polszczyzny (chodziło m.in. o polszczyznę mówioną z korpusu języka 
mówionego PELCRA); 4) na ile dobór wyrazów w poszczególnych tekstach sprzyja 
przyswajaniu słownictwa języka polskiego. Mimo zastrzeżeń autora warto tu podać, 
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że słownik w podręczniku Polski dla cudzoziemców jest bogatszy, gdyż liczy 1369 
leksemów, podczas gdy słownik ABC Polnisch tylko 1268. W celu udzielenia od
powiedzi na drugie pytanie G. Zarzeczny porównał słownictwo obu podręczników 
z listą gron wyrazowych dla przedziału pierwszego (1-1000) zestawioną w mono
grafii A. Seretny Kompetencja leksykalna uczących się języka polskiego jako obcego 
w świetle badań ilościowych (2011). A oto wnioski, do których doszedł autor:

W tekstach prezentacyjnych Polskiego dla cudzoziemców pojawia się 565 leksemów wspól
nych z listą A. Seretny. Dla ABC wynik ten wynosi 481. (...) Wydaje się, że jest to dobry wy
nik dla zawartości tekstów prezentacyjnych podręczników, których cały słownik dodatkowo 
wzbogacony jest o leksykę w innych komponentach i których zakres (...) nie obejmuje całego 
poziomu Al (Zarzeczny 2014a: 379).

Przeliczając te dane ilościowe na procenty, można powiedzieć, że podręcznik Pol
ski dla cudzoziemców zawiera 47% leksemów wspólnych z listą A. Seretny, podczas 
gdy ABC Polnisch tylko 40%. Gdybyśmy listę słów z obu podręczników potraktowa
li jako jeden wspólny zbiór, to znaleźlibyśmy w nim aż 58% leksemów wspólnych 
z listą A. Seretny. Dlatego naszym zdaniem za słuszną należy uznać opinię Zarzeczne
go, że jest to dobry wynik dla zawartości tekstów prezentacyjnych obu analizowanych 
podręczników. Poza tym chcemy podkreślić, że omówiony artykuł jest wśród przy
pominanych tu opracowań jedyną pracą zawierającą analizę ilościową, a nie jakoś
ciową materiałów glottodydaktycznych, co każę zwrócić na niego szczególną uwagę.

3.4.3.1. Jeśli spojrzymy teraz na wszystkie prace zawierające ewaluację materia
łów glottodydaktycznych, to okaże się, że nie wygląda ona tak źle, jak to na pierw
szy rzut oka mogłoby się wydawać. Najpierw okazuje się, że pierwszą ewaluację 
opublikowano ponad 25 lat temu (Czarnecka 1990), potem widać, że stosuje się ją 
względnie regularnie w monografiach poświęconych nauczaniu sprawności, progra
mom nauczania i nauczaniu szeroko pojętej kultury oraz w specjalistycznych arty
kułach (Dębski 1996; Martyniuk 1999; Burzyńska 2002; Schmidt 2004; Gębal 2005, 
2006, 2010; Brzezowska 2014; Zarzeczny 2014). Oznacza to, że ewaluacja istnieje 
i na ogół daje dobre rezultaty. To dlatego na tym tle przypadek podsumowania ca
łego dorobku naukowego i dydaktycznego w zakresie nauczania kultury polskiej 
(zob. 2.5.2.), w którym nie zastosowano ewaluacji podręczników uwzględniających 
nauczanie kultury - zdecydowanie zaskakuje.

Powinniśmy jednak uświadomić sobie, jak wygląda ewaluacja w sytuacji, kiedy 
nie ma żadnej teorii preparacji materiałów glottodydaktycznych. Autorzy ewaluacji 
stosują zestawy kryteriów, których nie znali autorzy podręczników, a części z nich 
nawet może nie przyszłoby do głowy, że ktoś zastosuje takie kryteria w trakcie oce
ny ich podręcznika. Jakie są zatem w tej sytuacji rezultaty ewaluacji? Otóż zwykle 
okazuje się, że analizowane podręczniki spełniają więcej niż połowę kryteriów, 
zazwyczaj od 60 do 70%. I to jest (bardzo) dobry wynik w przypadku autorów, 
którzy tworzyli podręczniki, nie dysponując żadną teorią lub poradnikiem ich 
preparacji. Oczywiście, autorzy ewaluacji zwykle nie koncentrują się na tym, co 
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jest, ale na tym, czego akurat w podręcznikach brak. Poza tym w podsumowaniach 
rezultatów swych ewaluacji stosują różne strategie: od (skrajnego) krytycyzmu po 
(względną) wyrozumiałość. Co ciekawe, nie zdarza się (bezwzględna) akceptacja. 
To dlatego wyniki ewaluacji wyglądają tak, jak to pokazywaliśmy w cytatach. Cza
sami w tej samej pracy dochodzi do zderzenia dwu strategii: krytycyzmu w stosunku 
do autorów podręczników współczesnych z wyrozumiałością w stosunku do auto
rów dawnych (Burzyńska 2002), co może prowadzić do zabawnych komentarzy. 
Zdarza się tak, że jeden podręcznik ma dwie wersje: wcześniejszą jednotomową 
i późniejszą dwutomową (unowocześnioną, poprawioną, poszerzoną, ze zmienioną 
szatą graficzną). To przypadek często ocenianego podręcznika W. Miodunki Cześć, 
jak się masz?, pojawiającego się m.in. w ewaluacjach Gębala (2006; wersja nowa, co 
autor podkreśla) i Brzezowskiej (2014; piąte wydanie wersji starej, na co autorka nie 
zwraca uwagi). Autor tego podręcznika może powiedzieć, że opublikowany pod
ręcznik nigdy nie jest tak dobry, żeby po poprawie i uzupełnieniach nie mógł 
być lepszy. Szkoda tylko, że tak niewielu autorów podręczników polskich i ich wy
dawców zdaje sobie z tego sprawę.

Jak widać, piszący te słowa (sam (wpół)autor pomocy dydaktycznych) uważa 
przygotowanie i wydanie w Polsce podręcznika do nauczania języka polskiego dla 
cudzoziemców za osiągnięcie w każdym przypadku. Gdyby bowiem nie wysiłek 
wielu autorów podręczników, którym rzadko kto pomagał, a wszyscy byli gotowi 
do ich krytykowania, nie mielibyśmy dziś tylu podręczników, których możemy uży
wać, które możemy analizować, które możemy ewaluować. Do wykształcenia po
stawy akceptacji do podręczników i ich autorów przyczynił się prof. Paul Rivenc 
z Uniwersytetu Le Mirail w Tuluzie, który w 1975 r. na wykładzie z lingwistyki 
stosowanej powiedział następujące zdanie: „Lepszy jest dobry nauczyciel ze złym 
podręcznikiem niż zły nauczyciel z dobrym podręcznikiem”. Do dziś ta zasada 
sprawdza się wszędzie i w każdej sytuacji!

3.4.3.2. Wśród nazwisk wyliczonych wcześniej autorów ewaluacji pojawiła się 
jedna autorka, o której nie było dotąd mowy: chodzi o Magdalenę Brzezowską, au
torkę artykułu Autostereotyp Polaków w wybranych podręcznikach języka polskiego 
dla cudzoziemców (2014). Dokonała ona analizy i ewaluacji czterech podręczni
ków: Cześć, jak się masz? W. Miodunki (2002), Hurra!!! Po polsku 2 A. Burkat 
i A. Jasińskiej (2007), Hurra!!! Po polsku 3 A. Burkat, A. Jasińskiej, M. Mało- 
lepszej i A. Szymkiewicz (2010) oraz Człowiek i jego świat w słowach i tekstach 
M. Kity i A. Skudrzykowej (2002). Artykuł jest godny uwagi ze względu właśnie na 
analizę autostereotypu, który polscy autorzy zawsze tworzą w podręcznikach języka 
polskiego dla cudzoziemców (por. też Gamcarek 2006). Przedstawiona analiza pro
wadzi ją do następujących wniosków:

Przeprowadzona analiza czterech wybranych podręczników przeznaczonych dla różnych po
ziomów zaawansowania pozwala wysnuć wniosek, że stereotyp Polaków w podręcznikach 
dla cudzoziemców jest w pewnym stopniu uwarunkowany poziomem nauczania. Mowa tu 
nie o prezentowaniu różnych i sprzecznych na każdym poziomie wyobrażeń, lecz raczej 
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o rozszerzaniu elementów wchodzących w skład stereotypu. Na podstawowym poziomie nau
czania przedstawiane są najprostsze elementy autostereotypu, np. cechy psychiczne charakte
rystyczne dla członków danego narodu. Na wyższych poziomach pojawiają się kolejno cechy 
kulturalno-obyczajowe, mentalnościowe czy socjoekonomiczne. Prezentowane są zarówno 
zalety, jak i przywary Polaków, dzięki czemu powstaje obiektywny, wiarygodny i naturalny 
obraz polskiego społeczeństwa (Brzezowska 2014: 61).

Autorka wymienia dalej możliwe perspektywy badań autostereotypu Polaków: 
1) porównanie, jak zmieniały się autostereotypy Polaków na przestrzeni lat i w ja
kim kierunku szły wprowadzane w nich zmiany; 2) zbadanie, czy i w jakim stopniu 
autostereotypy prezentowane w podręcznikach wpływają na wyobrażenia studentów 
cudzoziemskich o Polakach i narodzie polskim. Obie propozycje są pociągające, 
choć z różnych względów: pierwsza dlatego, że podręczniki powstawały w latach 
50., 60., 70., 80. i 90. minionego wieku, najpierw w epoce PRL, potem w II RP, co 
musiało mieć wpływ na prezentowany autostereotyp Polaków. Druga propozycja też 
jest ciekawa, bo zwykle stwierdzamy, że podręczniki mają wpływ na kształtowanie 
się kompetencji językowej cudzoziemców (por. Gałyga 2015), natomiast nikt nie 
badał jeszcze, czy prezentowany w nich autostereotyp wpływa i jeśli tak, to w jakim 
stopniu na ich wyobrażenia o Polakach. Prowadząc badania, trzeba by odróżnić ko
rzystanie z polskich podręczników za granicą od ich używania w Polsce, ponieważ 
w naszym kraju mogą oni konfrontować autostereotyp z tym, jak się Polacy rzeczy
wiście prezentują w życiu codziennym i od święta. Ciekawe byłoby też porównanie 
stereotypu Polaków istniejącego w podręcznikach autorów zagranicznych z autoste- 
reotypem tworzonym przez autorów polskich.

Ostatnim argumentem na rzecz pracy Brzezowskiej jest fakt, że omawiany arty
kuł stanowi fragment pracy magisterskiej, ponieważ autorka jest absolwentką stu
diów magisterskich UJ w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugie
go. Warto zwrócić jeszcze raz uwagę na nową generację nauczycieli JPJO, wśród 
której jest wiele osób (bardzo) zdolnych i pracowitych, mogących przygotowywać 
analizy szczegółowe np. podręczników, które warto potem upowszechniać.

Na specjalną uwagę zasługuje fakt, że o stereotypie Polski i Polaków w podręcz
nikach dla cudzoziemców pisała kilkanaście lat wcześniej A. Dąbrowska w artyku
le Czy istnieje wyraźny obraz Polski i Polaków w podręcznikach języka polskiego 
dla cudzoziemców? (próba znalezienia stereotypów) (1998). Ten bardzo interesu
jący artykuł stanowi rekonstrukcję stereotypów utrwalonych w podręcznikach dla 
obcokrajowców i ma charakter teoretyczny. Autorka koncentruje się w nim na 
udzieleniu odpowiedzi na tytułowe pytanie, a nie na ocenie stereotypów w poszcze
gólnych podręcznikach, co różni go zdecydowanie od ujęcia M. Brzezowskiej i po
woduje, że tylko pośrednio artykuł ten może być zaliczany do ewaluacji materiałów 
glottodydaktycznych.

3.4.3.3. Jeśli w przedstawionych i omówionych pokrótce książkach istnieją części 
poświęcone ewaluacji podręczników i pomocy dydaktycznych do nauczania JPJO, 
to w referatach wygłaszanych na konferencjach Stowarzyszenia „Bristol” lwią część 
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stanowią prace „projektowe”, czyli takie, których autorzy przedstawiają koncepcje 
nowych podręczników (wraz z jedną lub kilku lekcjami), które mają powstać w Pol
sce lub za granicą jako pomoce niezbędne do bardziej nowoczesnego nauczania 
JPJO. Jak się okazuje, takich prac jest stosunkowo dużo, bo stanowią one ogółem 
15% wszystkich referatów. Patrząc na te projekty z perspektywy czasu, widzimy, 
że pewna ich część nigdy nie została zrealizowana i wydana, pozostając w fazie 
projektów. Do rzadkości należą tu wystąpienia oceniające funkcjonowanie jakiegoś 
podręcznika lub programu wideo w praktyce, a już nigdy nie zdarzają się referaty 
omawiające podręczniki lub pomoce realizujące jakąś jedną metodę lub podej
ście. Z tego względu nie ma dotąd pracy, która by analizowała i oceniała wszystkie 
podręczniki i pomoce dydaktyczne realizujące podejście komunikacyjne w naucza
niu JPJO, poza omawianym już artykułem Gębala Generacja PLUS (2006).

3.4.3.4. Zwracaliśmy już uwagę na fakt, że w literaturze z zakresu glottodydak- 
tyki polonistycznej brak jest prac ogólnych i teoretycznych na temat przygotowy
wania i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych. Jeśli chodzi o ewaluację, to nie 
można tu, niestety, polecić żadnych prac pomocniczych, natomiast w zakresie pre- 
paracji materiałów glottodydaktycznych warto zwrócić uwagę na konkretne frag
menty monografii Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych 
Iwony Janowskiej (2011), szczególnie na rozdział Plany nauczania i scenariusze 
zajęć (tamże: 276-302), kończący się zasadami tworzenia scenariusza i przykłado
wym scenariuszem zadaniowym zajęć, poświęconych organizacji dwutygodniowe
go pobytu turystycznego w Trójmieście dla kilkuosobowej grupy studentów (tamże: 
292-302). Dodatkowo autorka zamieściła w aneksie przykład jednostki zadaniowej, 
która mogłaby się znaleźć w podręczniku zadaniowym dla poziomu BI (tamże: 
363-388). Ta jednostka podręcznikowa została poświęcona wyborowi mieszkania 
w Polsce i jego umeblowania przez cudzoziemców. Mimo że taki model zajęć za
daniowych znalazł się w monografii naukowej, został on wydrukowany w kolorze 
z zachowaniem podręcznikowego układu każdej strony oraz całości jednostki dy
daktycznej. Jest to na pewno jej dodatkowym plusem.

Równocześnie musimy też zauważyć, że we wszystkich opracowaniach tego 
typu zwykle brak informacji o procesie preparacji materiałów glottodydaktycznych, 
brak informacji na temat stosowanych w tym procesie zasad, chociaż zapewne one 
istnieją. Wyjątkiem jest wspominane już opracowanie W. Miodunki Cudzoziemcy, 
polszczyzna, kultura polska i Uniwersytet Jagielloński. O potrzebie opisu ich rela
cji (1999), w którym zawarto informacje o zasadach stosowanych w trakcie prepa
racji materiałów glottodydaktycznych w Instytucie Polonijnym UJ. Dlatego mimo 
upływu czasu trzeba się zgodzić z wcześniejszą opinią P.E. Gębala, że „do chwili 
obecnej nie opracowano naukowych podstaw tej dziedziny badawczej (preparacji 
materiałów glottodydaktycznych) dla języka polskiego jako obcego” (Gębal 2006: 
88). Rzeczywiście, teoria preparacji materiałów glottodydaktycznych do nauczania 
i uczenia się JPJO nie tylko nie istnieje, brak chyba nawet świadomości, że jest ona 
potrzebna i powinna powstać.
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3.5. Nauczanie języka polskiego jako obcego i drugiego wspomagane 
komputerowo (CALL)

3.5.0. W. Pfeiffer (2002: 26-28) proponował wprowadzenie subdyscypliny zwanej 
mediadydaktyką, zwracając jednocześnie uwagę na fakt, że początkowo zajmowa
ła się ona środkami technicznymi nauczania języków obcych, natomiast obecnie 
powinna obejmować warunki nauczania (infrastrukturę glottodydaktyczną), wy
odrębnione w jego schemacie. P.E. Gębal pominął ją w swej strukturze subdyscy- 
plin, zakładając, że warunki nauczania nie przekładają się na osobną subdyscyplinę. 
Zwrócił jednak uwagę na nauczanie języków obcych wspomagane komputerowo 
(computer assisted language learning — CALL), które zaliczył do preparacji i ewa- 
luacji materiałów glottodydaktycznych (Gębal 2013: 32-37). Idziemy tu za jego su
gestią, zwracając uwagę na stale rosnącą popularność używania komputerów w na
uczaniu JPJO. Nauczanie JPJO wspomagane komputerowo zaliczamy do preparacji 
i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych, jednakże proponujemy zachowanie 
osobnej nazwy dla tych materiałów wraz z rozpoznawanym w całym świecie skró
towcem CALL.

3.5.1. Pierwsza duża praca poświęcona zastosowaniu komputerów w nauczaniu 
JPJO została wydana niemal 20 lat temu. Chodzi tu o pracę Roberta Dębskiego Kom
puter w nauczaniu języka polskiego. Przetwarzanie  języka w programach dydaktycz
nych (1996). Odpowiadając na postawione wcześniej przez W. Miodunkę pytanie 
o to, czy w nauczaniu JPJO należy przejmować metody wypracowane w nauczaniu 
języków światowych, czy może tworzyć od początku metody własne, Dębski tak 
określił cele swej pracy:

W pracy przyjmuje się pierwsze rozwiązanie, choć specyfice nauczania języka polskiego jako 
obcego (głównie specyfice nauczania sprawności pisania) poświęca się dużo miejsca. Trzeba 
wiedzieć, że studenci języka polskiego jako obcego często mają doświadczenia w uczeniu się 
albo nawet wiedzę na temat metod i technik nauczania języków światowych. (...) Nadrzęd
nym celem pracy jest analiza możliwości tworzenia programów komputerowych, zawierają
cych elementy przetwarzania języka naturalnego, do nauczania języka polskiego jako obcego, 
w tym głównie do nauczania takich sprawności pisarskich, jak poprawne użycie ortografii, 
interpunkcji, składni oraz w nauczaniu tekstów pisanych (Dębski 1996: 8-9).

W części szczegółowej swej pracy autor skoncentrował się na procesie pisania 
przez cudzoziemców polskich tekstów ze szczególnym uwzględnieniem podstawo
wych właściwości tekstu, rodzajów tekstów, organizacji tekstu (jego segmentacji), 
spójności (powiązania kolejnych elementów tekstu) oraz integracji (spójności na po
ziomie tekstu jako całości), wreszcie na leksykalnych i składniowych wykładnikach 
spójności tekstu.

Monografia Dębskiego znacznie wyprzedzała nie tylko zainteresowanie nauczy
cieli JPJO stosowaniem komputerów, ale także zainteresowanie tym zagadnieniem 
nauczycieli innych języków obcych, dlatego nie wywołała w Polsce żadnego odze
wu (omówienie książki Dębskiego opublikował dopiero Gębal 2014: 77-81). O dal
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szym rozwoju autora zadecydował okres pracy w latach 1993-1996 na Uniwersyte
cie Stanforda w USA, gdzie zapoznał się z możliwościami, jakie daje Internet, oraz 
nawiązał bliską współpracę z prof. Johnem Barsonem, pionierem na skalę światową 
w stosowaniu elektronicznych środków komunikacyjnych oraz podejścia działanio
wego w nauczaniu języków obcych. Współpraca ta zaowocowała m.in. czterema 
grantami otrzymanymi od The Consortium for Language Teaching and Leaming, 
wspierającego nauczanie języków na elitarnych uniwersytetach amerykańskich na
leżących do Ivy League. W ramach grantów Barson i Dębski wykonali m.in. proto
typ internetowego słownika obrazkowego do nauczania języka polskiego, zapewne 
pierwszego słownika tego typu w skali światowej. Wprowadzili również innowacyj
ne podejście zadaniowo-projektowe z wykorzystaniem Intemetu do nauczania języ
ków polskiego i francuskiego w Stanfordzie oraz stworzyli projekt futurystycznej 
przestrzeni dydaktycznej, znanej jako Flexible Class-Lab. Ich prace udokumentowa
ne zostały w publikacji J. Barsona i R. Dębskiego Calling back CALL. Technology 
in the service of foreign language learning based on creativity, contingency and 
goal-oriented activity (1996) oraz w tomie pod red. R. Dębskiego i in. Language 
learning through social computing (1997).

W 1996 r. Dębski przeniósł się z USA do University of Melbourne w Australii, aby 
zorganizować tam jeden z pierwszych w świecie programów kształcenia w dziedzi
nie wspomaganego komputerowo nauczania języków oraz wdrożyć nauczanie zada
niowo-projektowe w tamtejszej School of Languages. Praca naukowa w Melbourne 
pozwoliła mu też stosunkowo szybko wejść do grona światowych specjalistów w za
kresie CALL. Świadczy o tym fakt, że znalazł się on w Komitetach Organizacyj
nych dwu światowych kongresów CALL: organizowanego w 1998 r. Kongresu na 
Uniwersytecie w Melbourne i Kongresu w 2003 r. w Kanadzie.

Ponieważ od 1994 r. jego prace ukazywały się głównie po angielsku, powstał po
mysł, by je udostępnić także w wersji polskiej, co stało się możliwe za sprawą tomu 
Od mediów przekazu do mediów uczestniczenia. Transmisja i nauczanie języków 
mniejszościowych pod red. R. Dębskiego (2008). Tytuł wskazuje, że jego zaintereso
wania badawcze przesunęły się w tym czasie od nauczania języków obcych do prze
kazywania i nauczania języków mniejszościowych (w tym - języka polskiego jako 
języka Polonii australijskiej). Z tytułu wynika też, że Internet umożliwił przekształ
cenie komputerów z mediów przekazywania informacji w media uczestniczenia 
w komunikacji i działaniu, o czym Dębski pisał po raz pierwszy po polsku w cieka
wym artykule Sieci komputerowe i multimedia jako narzędzia wspomagające ko
munikację, współpracę i twórczość językową w uczeniu się języków obcych (1997).

3.5.2. Ostatnią dużą pracą R. Dębskiego, opublikowaną w Polsce, jest monografia 
Dwujęzyczność angielsko-polska w Australii. Języki mniejszościowe w dobie globa
lizacji i informatyzacji (2009). Znaczenie jego monografii habilitacyjnej polega na 
tym, iż włącza ona do rozwiniętych już badań języka polskiego za granicą literaturę 
z zakresu komunikacji komputerowej (computer-mediated communication - CMC), 
nauczania wspomaganego komputerowo i globalizacji, z czym spotykamy się po raz 
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pierwszy w literaturze polskojęzycznej. Praca opisuje obecną sytuację języka pol
skiego w Australii oraz tempo procesów utrzymywania się i odchodzenia od użycia 
języka polskiego w tym kraju w porównaniu z innymi językami etnicznymi (commu
nity languages'). Ponadto autor bada w niej czynniki wpływające na utrzymywanie 
się i transmisję języka polskiego za granicą. Szczególne znaczenie dla omawianej tu 
problematyki CALL i CMC mają cztery rozdziały: Języki mniejszościowe w warun
kach globalizacji i informatyzacji (Dębski 2009: 89-116), gdzie autor omawia teorie 
odnoszące się do kontaktów społecznych w cyberprzestrzeni, języki w erze globali
zacji, wpływ informatyzacji na języki mniejszościowe, wreszcie - powiązania glo
balnej komunikacji elektronicznej z uczeniem się i nauczaniem języków. Kolejny 
nosi tytuł Język polski w cyberprzestrzeni i globalnej ekonomii - studia przypad
ków osób dorosłych drugiego pokolenia (tamże: 141-160), a zostały w nim przed
stawione i przeanalizowane przypadki trzech osób: Barbary, należącej do drugiego 
pokolenia Polonii australijskiej, która poprzez Internet odbudowuje więzi z krajem 
pochodzenia; Edwarda, australijskiego Żyda z polskim paszportem, który odkrywa 
Częstochowę, miasto pochodzenia jego rodziców; wreszcie Piotra, przedstawiciela 
młodego pokolenia Polonii, który dzięki językowi polskiemu i Internetowi może 
wrócić do Polski, by tu pracować. Dwa kolejne rozdziały opisują nowe technologie 
w przekazywaniu języka polskiego w rodzinie oraz technologie globalnej komuni
kacji w nauczaniu języka polskiego w szkole polonijnej w Melbourne. Problematyka 
w nich zawarta została omówiona częściowo w 2.2.5.

3.5.3. Na specjalną uwagę zasługuje artykuł R. Dębskiego Wpływ nowych tech
nologii na dynamikę utrzymania języka polskiego w świecie. W poszukiwaniu mode
lu badawczego opublikowany w numerze 8 „Poradnika Językowego” (2015: 61-72). 
Dokonawszy przeglądu prac odnoszących się do wpływu nowych technologii na 
języki zagrożone, autor poświęcił część swych rozważań dynamice utrzymywania 
i utraty języka zagrożonego, potem zaś wyborowi polszczyzny w nowych technolo
giach komunikacyjnych. W końcowej części artykułu Dębski zajmuje się związkami 
nowych technologii z czynnikami wpływającymi na utrzymanie języka polskiego 
w świecie, dochodząc do następujących wniosków:

Komunikacja internetowa, pojmowana jako kanał komunikacyjny przenikający inne domeny 
(np. dom, pracę, instytucje kultury), wpływa na zakres i poziom używania języka polskiego 
za granicą. Zjawisko to należy opisywać oraz mierzyć. (...) Tradycyjne modele utrzymywa- 
nia/utraty języka zagrożonego (...) w zasadzie nadają się jako punkt wyjścia takich badań. 
Analizowane rezultaty pokazują, że nowe elektroniczne narzędzia komunikacji mogą mieć 
pozytywny wpływ na utrzymanie języka polskiego za granicą, oddziałując na: poszerzenie 
polskojęzycznych sieci społecznych, utrzymanie/odbudowę tożsamości polskiej i więzi ro
dzinnych, dostęp do instytucji propagujących polską kulturę i naukę języka polskiego, zmniej
szenie dystansu geograficznego oraz na postrzeganą przez bilingwistów wartość języka pol
skiego (tamże: 69-70).

3.5.4. Problematyka CALL i zastosowania nowych technologii w nauczaniu 
JPJO budzi zainteresowanie specjalistów w zakresie nauczania JPJO należących 
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do młodego i najmłodszego pokolenia. Na konfrencjach Stowarzyszenia „Bristol” 
przedstawiono dotychczas ok. 4% referatów (na ogólną ich liczbę wynoszącą 428) 
poświęconych tej tematyce. W większości przypadków były to jednorazowe „wy
pady” w kierunku CALL i nowych technologii (wideo, film, multimedia, pogramy 
internetowe do nauczania JPJO), których potem przeważnie nie kontynuowano. Na 
uwagę zasługują dwie publikacje: R. Cudaka i J. Tambor O wykorzystaniu kompu
tera w nauczaniu języka polskiego jako obcego (2000) oraz Tokimasy Sekiguchiego 
Rewolucja technologii informacyjnej w kontekście studiów polonistycznych (2001). 
Pierwsza z nich została opublikowana w okresie, kiedy Szkoła Języka i Kultury 
Polskiej US poświęcała dużo uwagi programom komputerowym, np. do nauczania 
gramatyki polskiej cudzoziemców. Druga jest dowodem na to, jak widzi rewolucję 
w technologiach informacyjnych polonista zagraniczny, pracujący w kraju tak od
ległym od Polski jak Japonia. Otóż z artykułu wynika, że widzi on przede wszystkim 
wiele szans dla studentów zagranicznych na kontakt z językiem, kulturą i literaturą 
polską poprzez Internet.

Lektura takich prac nasuwa kilka refleksji:
1) Nowe technologie zmieniają się bardzo szybko, co powoduje, że nowe progra

my i pomoce tego typu stanowią atrakcyjną nowość przez stosunkowo krótki 
czas, a potem - szybko się starzeją, szybciej chyba niż tradycyjne podręczniki 
i pomoce dydaktyczne. To może zniechęcać i zniechęca do inwestowania pracy 
i czasu w ich przygotowanie, które musi być wynikiem pracy (dużego) zespołu, 
co dodatkowo utrudnia młodym pracownikom wskazanie swego w nim udziału 
i zaliczenie wykonanej pracy do dorobku naukowego lub dydaktycznego.

2) Do niedawna publikacje komputerowe, w tym podręczniki i inne pomoce, prak
tycznie nie liczyły się do dorobku naukowego, co dodatkowo zniechęcało mło
dych pracowników do zajmowania się nimi.

3) Brak dotychczas badań na temat skuteczności programów komputerowych 
w nauczaniu JPJO, a z tych, które są dostępne (Bargieł 2008), wynika, że studen
ci zagraniczni chętnie korzystają z Internetu i programów komputerowych, 
ale równocześnie podkreślają „potrzebę bezpośredniego kontaktu z nauczy
cielem, a często także z innymi uczestnikami zajęć” (tamże: 67).

4) W tej sytuacji brak chyba specjalistów w zakresie CALL w nauczaniu polsz
czyzny jako języka obcego, poza przedstawionym tu prof. R. Dębskim i jego 
dwiema współpracownicami w realizacji grantów europejskich w tym zakresie: 
dr D. Bucko i dr A. Prizel-Kanią. Obecną sytuację można podsumować takim 
stwierdzeniem: Z komputerów korzystają wszyscy (uczniowie i nauczyciele) 
w mniejszym lub większym zakresie, natomiast specjalizowanie się w CALL 
i CMC wciąż niesie w Polsce (duże) ryzyko.

5) Zagadnienia CALL i CMC wiążą się ze zjawiskiem globalizacji komunikacji 
językowej, w tym - globalizacji problematyki nauczania i uczenia się języków 
obcych. W przypadku Polski, należącej do Unii Europejskiej, najbliższa nam glo
balizacja obejmuje europeizację tych zjawisk, a w nauczaniu języków obcych - 
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uwzględnianie standardów europejskich, przyjętych przez Radę Europy. Dlatego 
działalność naukowa na polu CALL i CMC oznacza publikacje w języku an
gielskim, funkcjonujące w naukowej komunikacji międzynarodowej. Dla wie
lu polonistów, którzy do niedawna nie brali tego zjawiska pod uwagę, może to 
oznaczać wysoki próg do pokonania.

3.6. Sytuacja polonistyki i nauczania języka polskiego jako obcego 
w poszczególnych krajach i regionach świata

3.6.0. Środowisko polonistów integruje się od kilkunastu lat, w dodatku w ostatnich 
latach - na coraz większą skalę. Zjawisko integracji niesie przede wszystkim wiele 
korzyści, ale też rodzi nowe zjawiska i problemy. Jednym z takich zjawisk jest regu
larne spotykanie się polonistów krajowych i zagranicznych oraz wymiana, a w kon
sekwencji - porównywanie informacji na temat działalności polonistów w poszcze
gólnych krajach świata. Odbywające się od 1996 r. zjazdy Stowarzyszenia „Bristol”, 
a także organizowane od 1998 r. Kongresy Polonistyki Zagranicznej integrowały 
coraz bardziej środowisko polonistów. Zorganizowany w 2008 r. w Uniwersytecie 
Jagiellońskim IV Kongres Polonistyki Zagranicznej odbywał się pod znamiennym 
i bardzo wymownym hasłem: Polonistyka bez granic. Cztery lata później w Uni
wersytecie Opolskim odbył się V Kongres Polonistyki Zagranicznej, zorganizowa
ny pod hasłem Polonistyka wobec wyzwań współczesności. Podczas tego Kongresu 
prof. Tokimasa Sekiguchi wygłosił znamienne słowa:

Najwyższy czas zatem, aby nasz Kongres też zmienił swoją nazwę na przykład na „Światowy 
Kongres Polonistyki” czy „Światowy Kongres Polonistów”. Obecna nazwa „Kongres Polo
nistyki Zagranicznej” jest wręcz nie do przetłumaczenia na inne języki. Na siłę i dosłownie 
przełożona - przynajmniej po angielsku i japońsku - jest niezrozumiała i śmieszna. My - 
owszem „zagranicznicy” - wstydzimy się jej. Zdradza ona pokutowanie ograniczonej, 
anachronicznej i polonocentrycznej percepcji nauki, bazującej na przeświadczeniu, że 
jedynie w Polsce możliwe są prawdziwe badania naukowe i prace dydaktyczne, których 
przedmiotem jest język polski i jego pochodne zjawiska kulturowe. Kategoryzacja prze
ciwstawiająca „zagraniczne” wobec „krajowego” zakłada nieciągłość naszej działalności 
akademickiej zależnej od granic: geograficznej i państwowej, marginalizując jednocześ
nie to pierwsze wobec drugiego według schematu: peryferie i centrum, prowincje i stoli
ca, obczyzna i ojczyzna (Sekiguchi 2014: 774-775; podkreślenia - W.M.).

Można śmiało powiedzieć, że zjawisko integracji dobiegło szczęśliwie końca, 
ponieważ kolejny, VI Kongres odbył się w czercu 2016 r. w Uniwersytecie Śląskim 
jako Światowy Kongres Polonistów.

Postępujące zjawisko integracji możemy częściowo prześledzić, analizując mate
riały z IV i V Kongresu Polonistyki Zagranicznej. Materiały z IV Kongresu zostały 
wydane po raz pierwszy w dwu tomach pod tytułem Polonistyka bez granic pod red. 
R. Nycza, W. Miodunki i T. Kunza (2010). Tom 1 nosił podtytuł Wiedza o literaturze 
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i kulturze, zawierał 78 referatów w 6 działach (niektórych 2-częściowych) i liczył 
781 stron. Tom 2, zatytułowany Glottodydaktyka polonistyczna - współczesny język 
polski -językowy obraz świata, zawierał 43 referaty w 7 działach i liczył 469 stron, 
co znaczy, że w sumie wydano materiały liczące 121 referatów i 1250 stron. Ma
teriały z V Kongresu wydano także w dwu tomach pod tytułem Polonistyka wo
bec wyzwań współczesności. VKongres Polonistyki Zagranicznej pod red. S. Gajdy 
i I. Jokiel (2014). Tom 1 zawierał materiały pogrupowane w następujących działach: 
Polonistyczne wyzwania', Komparatystyka jako płaszczyzna spotkania. Praktyka 
i teoria; Interakcje literacko-kulturowe; Polskość i pogranicza; Literatura - reli
gia - sacrum; Krytka literacka. Interpretacje; W kręgu romantyzmu; O Miłoszu; Ob
licza teatru, i liczył w sumie 79 referatów na 790 stronach. W tomie 2 wydano ma
teriały mieszczące się w takich działach: W poszukiwaniu tożsamości; System języka 
polskiego i jego funkcjonowanie; Język polski poza granicami kraju; Obraz świata 
w języku; Językowa sekularyzacja jako wyzwanie dla leksykologii; Polityka eduka
cyjna; Nauczanie języka i kultury polskiej; Granice uniwersalności podręczników do 
nauczania języka polskiego jako obcego; Polonistyka w świecie; Bilans i perspek
tywy polonistyki zagranicznej, liczące w sumie 84 referaty obejmujące 775 stron. 
Oba opasłe tomy, grupujące materiały z V Kongresu, liczą zatem 163 referaty 
i 1565 stron. Biorąc pod uwagę te dane, musimy pamiętać, że w praktyce w tomach 
pokonferencyjnych i pokongresowych nigdy nie są publikowane wszystkie wystąpi
enia, gdyż zawsze zdarzają się autorzy, którym nie udaje się przygotować referatów 
do druku na czas.

Tradycję spotkań polonistów zagranicznych można i trzeba wzbogacić o tradycję 
spotkań polonistów krajowych, do której nawiązują S. Gajda i I. Jokiel w słowie 
wstępnym do 1. tomu Polonistyki wobec wyzwań współczesności, pisząc o zjazdach 
odbywających się, nieregularnie co prawda, od 1884 r., kiedy w Krakowie zorga
nizowano Zjazd im. Jana Kochanowskiego (Gajda, Jokiel, red., 2014: 13). Bardzo 
ważny był X z kolei Zjazd Polonistów, zorganizowany w Krakowie w 2004 r. pod 
hasłem „Polonistyka w przebudowie”. Dwa tomy materiałów z tego Zjazdu wydano 
pod tytułem Polonistyka w przebudowie. Literaturoznawstwo - wiedza o języku - 
wiedza o kulturze - edukacja pod red. M. Czermińskiej, S. Gajdy, K. Kłosińskiego, 
A. Legeżyńskiej, A.Z. Makowieckiego i R. Nycza w 2005 r.

3.6.1. W pierwotnej koncepcji całościowego ujęcia glottodydaktyki polo
nistycznej nie było subdyscypliny noszącej obecną nazwę. Pod wpływem ujęć 
W. Pfeiffera i P.E. Gębala autor rozważał istnienie subdyscypliny noszącej nazwę 
„Warunki nauczania polszczyzny jako języka obcego w różnych krajach świata”, 
która byłaby bliższa propozycji Pfeiffera, a niezgodna z koncepcją Gębala (zob. 
2.5.4.0.). Ostatecznie jednak pod wpływem tomów z V Kongresu Polonistyki Za
granicznej i zawartego w nich wystąpienia T. Sekiguchiego z 2014 r. zdecydował 
się na obecne ujęcie, biorąc pod uwagę także fakt, iż na IV Kongresie Polonistyki 
Zagranicznej wygłosił referat Glottodydaktyka polonistyczna w dobie globalizacji 
i informatyzacji (Miodunka 2010: 41-54). Podstawą wszystkich rozważań był fakt, 
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że aż ponad 16% wszystkich wystąpień na konferencjach Stowarzyszenia „Bri
stol” dotyczyło nauczania języka polskiego w różnych krajach oraz polonistyki 
w świecie. Wszystkie mieszczące się tu publikacje miały kilka cech wspólnych:
1) odnosiły się do sytuacji polonistyk zagranicznych, działających na poszczegól

nych uczelniach;
2) tylko niewiele artykułów odnosiło się do sytuacji polonistyki w jednym kraju lub 

regionie, co dla polonistów krajowych oznacza zwykle brak prób uogólnienia 
ważnych zjawisk i problemów, tak by były istotne w skali międzynarodowej;

3) niemal nie było wśród nich artykułów na temat sytuacji nauczania języka pol
skiego jako obcego na polskich uczelniach, a pojedyncze publikacje tego typu 
dotyczyły podsumowania prac w konkretnych ośrodkach;

4) niewiele artykułów dotyczyło glottodydaktyki polonistycznej, jej sukcesów 
i problemów oraz zachodzących w jej obrębie zmian. Początkowo artykuły te 
liczono osobno i stanowiły one ponad 5% wszystkich referatów. Gdyby je dodać 
do referatów na temat nauczania języka polskiego jako obcego i sytuacji polo
nistyk w poszczególnych uczelniach zagranicznych, stanowiłyby w sumie ok. 
21% wszystkich opublikowanych artykułów, co tworzy znaczącą część, której 
nie można pominąć w żadnym ujęciu ogólnym.
Najwięcej wystąpień ogólnych na temat koncepcji polonistyki zagranicznej znaj

duje się w tomie Polonistyka w świecie. Nauczanie języka i kultury polskiej studentów 
zaawansowanych pod red. J. Mazura (2000). Poza tym można znaleźć pojedyncze 
prace podsumowujące osiągnięcia glottodydaktyki polonistycznej, jak np. artykuł 
W.T. Miodunki Sukcesy i problemy nauczania języka polskiego jako obcego, zawarty 
w tomie Sukcesy, problemy i wyzwania w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
pod red. A. Mieleczarek, A. Roter-Bourkane i M. Zduniak-Wiktorowicz (2014). Au
tor wymienia i omawia w nim 10 sukcesów (1. standardy europejskie w certyfikacji 
i nauczaniu JPJO, 2. system certyfikacji znajomości JPJO, 3. obecność sprawności 
językowych w nauczaniu JPJO, 4. upowszechnienie podejścia komunikacyjnego 
w nauczaniu JPJO, 5. nauczanie realiów i kultury polskiej zintegrowane z naucza
niem JPJO, 6. profesjonalizację nauczania JPJO, 7. osiąganie statusu akademickiego 
przez glottodydaktykę polonistyczną, 8. różnorodność pomocy dydaktycznych do 
nauczania JPJO, 9. współpracę polskich ośrodków nauczania JPJO, 10. Stowarzy
szenie „Bristol” funkcjonujące jako model organizacji polonistów zagranicznych) 
oraz 10 problemów tego nauczania, stanowiących możliwości doskonalenia osiąg
nięć, które już są sukcesami.

3.6.2. Polonistyki i lektoraty nauczania JPJO za granicą mają swoje problemy 
związane z przynależnością do departamentów i wydziałów, z samodzielnością 
naukową i organizacyjną, wreszcie z realizowanymi programami kształcenia. Od 
początków istnienia lektoratów polskiego i polonistyk za granicą, czyli 20-lecia 
międzywojennego, nauczanie polszczyzny było związane z nauczaniem języków 
słowiańskich (najczęściej rosyjskiego, ukraińskiego, polskiego, czeskiego, serbsko- 
-chorwackiego i bułgarskiego), a studia naukowe wiązały się zwykle z historią kultury 
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i literatury polskiej na tle dziejów języka, widzianymi w powiązaniu z całą slawisty
ką. Upadek ZSRR, powstanie nowych, niezależnych państw słowiańskich w ostat
niej dekadzie XX w. wraz ze zmianą paradygmatów naukowych i systemów studiów 
spowodowały reorganizację studiów uniwersyteckich, w wyniku której studia pol
skie zaczęły być zaliczane do studiów europejskich, zajmujących się zwykle krajami 
Unii Europejskiej. Możliwe są tu zresztą także inne rozwiązania, jak np. włączanie 
studiów polskich do studiów kulturoznawczych lub humanistyczno-społecznych.

Czasami w wyniku reorganizacji władze uczelni dążą do likwidacji nauczania 
tzw. języków rzadkich lub małych, co zależy od wielu czynników, w tym - od tra
dycji organizowania studiów w danej uczelni. Takie akcje mogą dotyczyć także nau
czania języka polskiego, co zazwyczaj wywołuje falę protestów polonistów z wielu 
krajów świata, stających w obronie zagrożonej polonistyki, zwłaszcza jeśli jest to 
polonistyka znana i zasłużona.

W takiej sytuacji muszą szczególnie cieszyć nowe polonistyki, powstające na 
kontynentach, gdzie ich dotąd nie było (np. polonistyka w Uniwersytecie Fede
ralnym Stanu Parana w Kurytybie (Brazylia) czy też na Dalekim Wschodzie, np. 
w Chinach, gdzie od 1954 r. działa najstarsza na Dalekim Wschodzie polonistyka 
w Pekinie (Beijing Foreign Studies University), przez wiele lat jedyna w Chinach, 
a teraz powstają nowe polonistyki w innych dużych miastach, np. w Harbinie (Har
bin Normal University) czy w Kantonie (Guangdong University of Foreign Studies). 
Mimo że polonistyka w Kantonie działa zaledwie od 2014 r., jej kierowniczka ma 
ambitny program rozwoju ośrodka, wspierany przez władze wydziału i uczelni, co 
może zapowiadać pojawienie się ważnego ośrodka polonistycznego na południu 
Kraju Środka. Warto tu także odnotować utworzenie kolejnych lektoratów języka 
polskiego w dwu innych uniwersytetach chińskich - w Zhaoqing i w Shenyang.

Jak widać, zmiany polityczne, społeczne i kulturowe powodują także zmiany 
koncepcji studiów uniwersyteckich, w których polonistyki zagraniczne i lektoraty 
JPJO muszą się odnaleźć, dostosowując się programowo i dydaktycznie. Takie prob
lemy często bywają poruszane w referatach, zaliczonych do tej subdyscypliny.

3.6.3. Studenci polonistyki w Polsce niewiele lub nic nie wiedzą o sytuacji języka 
polskiego w świecie, podobnie jak niewiele wiedzą o polonistykach zagranicznych, 
ich historii, sukcesach i problemach. Dlatego bardzo cieszą takie prace jak Obraz 
polonistyki włoskiej w świetle badań ankietowych Urszuli Marzec (2009), która 
wykorzystuje istniejącą literaturę specjalistyczną oraz własne badania ankietowe 
(10 profesorów polonistyki, 13 lektorów JPJO oraz 134 studentów z 13 uniwersyte
tów włoskich mieszczących się w Rzymie (2), Mediolanie, Genui, Turynie, Udine, 
Pizie, Padwie, Bari, Florencji, Bolonii, Wenecji i Neapolu, by stworzyć obraz współ
czesnej polonistyki włoskiej, widzianej oczyma polonistycznej kadry i studentów, 
zainteresowanych językiem, kulturą i literaturą polską. Autorka omawia dokładnie 
wyniki ankiet profesorskich i lektorskich (Marzec 2009: 25-72) oraz bardzo szcze
gółowo wyniki ankiet studenckich, z których dowiadujemy się, że 88% odpowia
dających studentów wkomponowało lektorat JPJO w tok studiów, 68% chciałoby 
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pracować w zawodzie, w którym wymagana jest znajomość polskiego, a 58% było
by skłonnych zdawać egzamin certyfikatowy języka polskiego jako obcego, by zy
skać obiektywne, międzynarodwe potwierdzenie jego znajomości (tamże: 73-114). 
Takie dane U. Marzec uważa słusznie za podstawę prawdziwej opinii, że język pol
ski jest w ich oczach atrakcyjnym towarem na europejskim rynku pracy i na rynku 
edukacyjnym.

Podsumowanie jej badań jest stosunkowo obszerne (tamże: 115-142) i bardzo 
interesujące. Polecając gorąco jego lekturę, zamieszczamy wybrane fragmenty:

Zważywszy na to, że wzrasta liczba cudzoziemców (...), którzy decydują się na naukę języka 
polskiego z myślą o karierze zawodowej, w coraz większym stopniu przedmiotem zainte
resowania polskich glottodydaktyków powinna się stawać metodyka języków specjali
stycznych i dydaktyka translacyjna (...). To także od kształconych w krajowych ośrodkach 
lektorów coraz częściej będzie się oczekiwać, iż zapoznają swoich studentów z technikami 
tłumaczeń specjalistycznych i aby mogli oni na takie oczekiwania odpowiedzieć, muszą zo
stać do tego typu działalności odpowiednio przygotowani. Być może z czasem warto będzie 
poszerzyć program studiów dla przyszłych lektorów o kurs glottodydaktyki języków specjali
stycznych i translatoryki (tamże: 126-127; podkreślenia - W.M.).

Powyższe konkluzje są ważne, ponieważ pokazują, że to za granicą, np. we Wło
szech, jasno widać przyszłe pola zainteresowań glottodydaktyki polonistycznej, takie 
jak nauczanie języków specjalistycznych czy teoria i praktyka tłumaczenia z języka 
polskiego na obcy i odwrotnie. Mimo że książka U. Marzec została opublikowana 
w 2009 r. i że od tego czasu liczne doświadczenia w innych krajach potwierdziły 
słuszność jej uwag, poszczególne ośrodki nie wyciągnęły odpowiednich wniosków 
i nie zmieniły zapewne programów kształcenia przyszłych nauczycieli JPJO.

Drugi cytat wiąże się z potrzebą dokonywania zmian w kształceniu polonistycz
nym za granicą ze względu na zmiany w oczekiwaniach studentów zagranicznych:

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat zmianie uległy nie tylko motywy podejmowania stu
diów polonistycznych przez młodych Włochów (o ile dawni studenci polonistyki, o których 
pisał prof. Zieliński (w 1988 r.), odznaczali się przede wszystkim silną motywacją autotelicz
ną, o tyle motywacje uczestników moich badań mają w znacznej mierze charakter instrumen
talny), ich sposób postrzegania polszczyzny, perspektywy zawodowe, lecz również, w sposób 
wręcz niebywały, realia pracy włoskich polonistów (tamże: 135-136).

Autorka nie waha się stwierdzić, że spośród wszystkich dziedzin polonistycz
nych to właśnie dydaktyka języka polskiego jako obcego jest największym be
neficjentem transformacji ustrojowej w Polsce oraz wejścia Polski do UE.

Zupełnie inny, bo raczej historyczny i dokumentacyjny charakter ma Zarys hi
storii polonistyki w Ameryce Północnej Michała Mikosia, wydany w Uniwersytecie 
Śląskim w Bibliotece Postscriptum Polonistycznego (2012). W rozpoczynającym 
tomik rysie historycznym autor pokazuje dzieje nauczania języka polskiego w USA, 
najpierw w szkolnictwie polonijnym, potem po 1905 r. także w uczelniach amery
kańskich (Columbia University, University of Chicago, University Notre Dame). 
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Większy rozwój nauczania języka polskiego i studiów polskich w USA następuje po 
I wojnie światowej i powstaniu państwa polskiego, a potem po zakończeniu II wojny 
światowej (Mikos 2012: 10-35). W pozostałej części pracy autor koncentruje się na 
obecności literatury polskiej w Ameryce Północnej i w Anglii, podając bibliogra
fię tłumaczeń literatury polskiej na angielski, listę tłumaczy literatury polskiej oraz 
omówienie roli Czesława Miłosza jako tłumacza poezji polskiej na angielski.

Bardzo ważne do poznania historii i aktualnych problemów polonistyk zagra
nicznych są numery specjalne „Postscriptum Polonistycznego”, czasopisma Szkoły 
Języka i Kultury Polskiej US (wcześniej „Postscriptum”), które opublikowało do
tąd numery specjalne poświęcone polonistyce w Ameryce Północnej (2001, nr 1-2), 
w krajach niemieckojęzycznych (2001, nr 3-4), na Ukrainie (2009, nr 1), na Słowacji 
(2009, nr 2), na Dalekim W schodzie (2010, nr 2), w Bułgarii (2013, nr 2) oraz „w są
siedztwie”: w Republice Czeskiej i Republice Słowackiej (2015, nr 1). Zbiorcze 
informacje na temat polonistyk w różnych krajach świata są zawarte w tomie Polo
nistyka na świecie. Pierwszy Kongres Polonistyki Zagranicznej pod red. S. Dubisza, 
A. Nowickiej-Jeżowej i J. Swięcha (2001).

Interesującą publikację odnoszącą się do wielkich polonistów włoskich jest tom 
Maestri della polonistica italiana pod red. Mariny Ciccarini i Piotra Salwy (2014), 
w którym przedstawiono sylwetki i dorobek takich wybitnych uczonych, jak m.in. 
Giovanni Maver, Ettore Lo Gatto, Andrzej Zieliński, Enrico Damiani, Carlo Verdia- 
ni, Angiolo Danti, Pietro Marchesani, Andrzej Litwomia. Tom rozpoczyna referat 
W.T. Miodunki Lapolonistica italiana nel contesto dellapolonistica mondiale (Cic
carini, Salwa 2014: 9-26). Tematyka tego referatu odbija nowy kierunek zaintereso
wań polonistów zagranicznych: chęć umiejscowienia i oceny własnych dokonań na 
tle tego, co dzieje się w badaniach naukowych i dydaktyce na innych polonistykach 
świata. Ten globalny, światowy charakter polonistyki jako nauki i kierunku studiów 
jest zjawiskiem nowym, zjawiskiem, którego polonistyka wcześniej nie znała. Mio
dunka pokazał najpierw proces powstawania polonistyki włoskiej, porównując go 
do takich procesów w innych krajach. W części drugiej wiele uwagi poświęcił histo
rii literatury polskiej wydanej najpierw w Turynie po włosku jako Storia della lette- 
ratura polacca pod red. Luigiego Marinellego (2004), a kilka lat później po polsku 
jako Historia literatury polskiej pod red. Luigiego Marinellego (2009). W podsumo
waniu autor piszę tak:

W sumie zatem włoska historia literatury polskiej nie jest tylko nowym przedstawieniem lite
ratury polskiej studentom włoskim. Jej podział chronologiczny i kompozycja stanowi wyraź
ną polemikę z ujęciami stosowanymi tradycyjnie w opracowaniach polskich, zwłaszcza tych 
o charakterze syntetycznym. Stanowi nowatorską, bo zewnętrzną propozycję ujęcia literatury 
polskiej z punktu widzenia literatury europejskiej. Kryją się za nią pytania o istotę tożsamości 
polskiej, ojej powiązanie z tożsamością żydowską i europejską.

Historia literatury polskiej jest dziełem zbiorowym. Redaktor całości tłumaczy to tym, że 
„nie można było postąpić inaczej w dobie dzisiejszej coraz węższej specjalizacji i w obliczu 
uaktualnienia wizji i pojęć, które średnio wykształcony czytelnik, mający tylko ogólniko
wą wiedzę o dziejach polskiej literatury, mógł znaleźć w starszych i trudno dostępnych dziś 
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syntezach historycznoliterackich” (Marinelli 2009: 8). Redaktor na pewno ma rację, pisząc 
o konieczności specjalizacji autorów oraz o ogólnikowej wiedzy odbiorców, ale nie znaczy 
to, że w swej przedmowie piszę o wszystkich aspektach tej sprawy. Zwracam na to uwagę, 
bo chcę podkreślić, że pomysł pokazania aż dziesięciu polonistów włoskich „średniego 
i młodego pokolenia” byl świetny: najpierw pokazuje się w ten sposób wysoką kompe
tencję wielu polonistów włoskich, zdolnych do przygotowania syntezy określonej epoki 
literackiej, potem podkreśla się fakt, że połączone siły polonistów są w stanie stworzyć 
nowy, oryginalny obraz literatury polskiej od jej początków aż do czasów najnowszych, 
wreszcie pojawiają się poloniści włoscy jako zespół, umiejący współpracować tak, że re
zultat tej współpracy zwraca uwagę polonistów polskich i polonistów z innych krajów. 
Nowa epoka domaga się wręcz nowych syntez literatury i kultury, nowego spojrzenia na kul
turę i literaturę polską i omawiana synteza - moim zdaniem - jest takim nowym ujęciem, 
potrzebnym Włochom, ale i Polakom (tamże: 21-22; podkreślenia - W.M.).

3.7. Polityka językowa w zakresie promocji i nauczania polszczyzny w świecie

Przez ostatnie 200 lat w polskiej polityce językowej dominowała postawa obrony 
przed zagrożeniem zewnętrznym, jakie stanowiły języki niemiecki i rosyjski.

Adam Pawłowski, Zadania polskiej polityki językowej w Unii Europejskiej, 2008

3.7.0. Nic wcześniej nie wskazywało na to, że rok 2009 stanie się rokiem ważnym, 
wręcz decydującym dla zaistnienia i dalszego rozwoju polityki językowej w Polsce 
w perspektywie badań naukowych. Stało się tak za sprawą publikacji dwu z pozoru 
zupełnie odmiennych książek: pierwsza z nich to monografia Władysława Lubasia 
Polityka językowa (2009), opublikowana w serii Komparacja Współczesnych Języ
ków Słowiańskich, redagowanej przez S. Gajdę. Druga - wydana przez Wydawni
ctwo Naukowe PWN - to książka Romana Szula Język, naród, państwo. Język jako 
zjawisko polityczne (2009).

3.7.1. Już nazwa serii, w której została wydana książka W. Lubasia, wskazuje na 
jej slawistyczny rodowód, co potwierdza cała jej zawartość. W. Lubas, z wykształce
nia polonista i slawista, był znanym socjolingwistą, zajmującym się m.in. dialektem 
i językiem śląskim. Omawiany tom jest jego dziełem autorskim, w którym wybitny 
socjolingwistą stworzył syntezę dotychczasowej polityki językowej w krajach sło
wiańskich i wytyczył jej możliwe, optymalne drogi na przyszłość. Należy zauważyć 
równocześnie, że dokonał tego w ważnym dla wielu narodów słowiańskich czasie: 
po rozpadzie Związku Radzieckiego i Jugosławii, kiedy powstawały nowe państwa, 
które dla podkreślenia swej nowej tożsamości sięgały po języki jako wartości sym
boliczne i komunikacyjne.

We wstępie do książki W. Lubas napisał tak:

Zamierza się przedstawić szerszą informację przydatną środowisku lingwistycznemu i w ogó
le humanistycznemu wobec zauważalnego braku większego zainteresowania tą proble
matyką w polskiej nauce. (...) chodzi także o teoretyczne i materiałowe przygotowanie do 
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opracowania nowej projekcji optymalnej polityki językowej w państwach słowiańskich 
z punktu widzenia naukowego, możliwej do realizacji w szerszej skali w duchu europej
skiej ideologii językowej (Lubas 2009: 13-14; podkreślenia - W.M.).

Podkreślając, że jego monografia ma zapełnić lukę w lingwistyce slawistycznej, 
gdzie brak było dotąd opracowania porównawczego, odnoszącego się do języków 
słowiańskich, autor zbudował swe opracowanie z czterech rozdziałów. Pierwszy 
z nich - o charakterze teoretycznym - dotyczył zjawisk niezwykle wówczas aktu
alnych, związanych z przemianami politycznymi, społeczno-kulturowymi i demo
graficznymi w krajach postkomunistycznych. Drugi odnosił się do samej polityki 
językowej i jej stanowisk wobec komunikacji publicznej i tożsamości zbiorowej, 
wykorzystując z jednej strony przykład polski, z drugiej zaś - innych języków sło
wiańskich. Rozdział trzeci został poświęcony polityce językowej w ZSRR i byłej 
Jugosławii. W tamtym okresie było to zapewne jedno z pierwszych opracowań na
ukowych, w których nazywano po imieniu problemy językowe dawnych socjali
stycznych państw federacyjnych. W rozdziale czwartym, największym, bo liczącym 
ponad 300 stron, autor omówił sytuację nowych państw i języków słowiańskich: 
Rosji, Ukrainy, Białorusi, Serbii i Czarnogóry, Chorwacji, Bośni i Hercegowiny, 
Macedonii, Bułgarii, Słowenii, Polski, Czech oraz Słowacji. Całą monografię za
myka rozdział piąty o charakterze podsumowania, w którym autor piszę o starych 
i nowych zjawiskach w słowiańskiej polityce językowej oraz o możliwych w niej 
zmianach.

Cała praca jest nowatorska na gruncie polskiego i slawistycznego językoznaw
stwa, a polskiego czytelnika szczególnie mogą zainteresować części poświęcone 
koncepcjom polskiej polityki językowej, autorstwa Walerego Pisarka, Władysława 
Lubasia, Stanisława Gajdy, a także Andrzeja Markowskiego, Henryka Jaroszewicza, 
Macieja Czerwińskiego i Adama Pawłowskiego (tamże: 35-70). Szczególnie przeni
kliwie Lubas ukazuje zmagania centralnego nurtu w polskiej lingwistyce, opowiada
jącego się za pojęciem kultury języka, mającym „pozytywnie zrównoważyć politykę 
językową”:

Stronili od terminu „polityka językowa” Zenon Klemensiewicz, Witold Doroszewski, Sta
nisław Urbańczyk - czołowi prawodawcy zasad kultury języka (według pewnych poglądów 
działu polityki językowej) jeszcze w pierwszych trzech dziesiątkach lat powojennych (1945- 
1975), a tradycję niechęci wobec terminu „polityka językowa” podtrzymuje do dzisiaj Jadwi
ga Puzynina, która spopularyzowała w Polsce pojęcie aksjologii języka i kultury słowa (...), 
mające pozytywnie zrównoważyć „politykę językową” (tamże: 37).

3.7.2. Książka R. Szula jest odmienna z ducha, dlatego że autor jest absolwentem 
Wydziału Nauk Ekonomicznych UW, zajmującym się ekonomią i polityką gospo
darczą obok socjolingwistyki, polityki językowej oraz teorii i historii narodów. Kon
cepcja jego monografii Język, naród, państwo. Język jako zjawisko polityczne (2009) 
związana jest z trzema tytułowymi pojęciami: językiem, narodem i państwem. To 
analizie ich wzajemnych relacji autor poświęcił rozdział pierwszy. W pozostałych 
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częściach książki przyporządkował poszczególne państwa świata do trzech modeli 
relacji między językiem, narodem i państwem. W modelu pierwszym język —» naród 
—> państwo znalazły się takie państwa (i ich języki), jak np. Niemcy, Włochy, Rumu
nia, Słowacja i Słowenia, Ukraina, Albania (Szul 2009: 69-126). W modelu drugim 
naród —> język i państwo znalazły się takie narody i ich państwa, jak Żydzi i Izrael, 
Grecy, Ormianie, Norwegowie, Irlandczycy, Baskowie, Indie i Pakistan, Filipiny, 
Indonezja, Malezja (tamże: 127-164). W najliczniejszym modelu trzecim państwo 
—> naród i język znajdujemy obok Imperium Aleksandra Macedońskiego i Impe
rium Rzymskiego takie państwa, jak Francja, Anglia/Wielka Brytania, Hiszpania, 
Portugalia, Rosja, Turcja, Polska, Austria, Belgia, Luksemburg, Andora, Chiny, Ja
ponia, Wietnam i Korea, Madagaskar, RPA, Vanuatu, Papua-Nowa Gwinea (tamże: 
165-386).

O odmienności podejścia R. Szula do języka świadczy poza podtytułem książki 
także taka wypowiedź: „Język (a raczej jego znajomość) jest towarem, który się ku
puje i sprzedaje (...). I tak jak towary i usługi języki są bardziej lub mniej dochodowe 
(...). W ten sposób język staje się czynnikiem stratyfikacji społeczno-ekonomicznej, 
zarówno w skali poszczególnych społeczeństw, jak i w skali całego świata - co naj
lepiej widać na przykładzie światowej roli języka angielskiego” (tamże: 8).

W sumie można powiedzieć, że obie obszerne prace stanowią bardzo dobrą i uży
teczną podstawę do dalszych, bardziej szczegółowych studiów w zakresie polity
ki językowej. Książka Lubasia przynosi pogłębioną analizę przemian językowych 
w krajach słowiańskich w końcu XX w. i na tym tle pokazuje Polskę, co stanowi 
ojej wartości. Publikacja Szula jest bardzo cenna, ponieważ zwraca uwagę na wiele 
faktów przemilczanych albo pomniejszanych przez językoznawców, dla których ję
zyk jest wartością samą w sobie, gdyż to język spaja naród i pozwala mu przetrwać 
nawet wtedy, kiedy brak instytucji państwa.

3.7.3. W przeciwieństwie do wielu krajów słowiańskich Polska nie przeżywała 
większych problemów narodowościowych i językowych w końcu XX w. Natomiast 
należała do tych krajów słowiańskich, które wraz z innymi weszły w 2004 r. do 
Unii Europejskiej, co musiało wywołać wiele refleksji i dyskusji na temat nasze
go miejsca w Europie, w tym - miejsca naszego języka pośród języków europej
skich. Innym czynnikiem oddziałującym na świadomość językoznawców był nie 
tylko koniec wieku, ale i koniec tysiąclecia, co także skłaniało do podsumowań. Tu 
chcemy przypomnieć przede wszystkim wspominany już tom ogólny Polszczyzna 
2000. Orędzie o stanie języka polskiego na przełomie tysiącleci pod red. W. Pisarka 
(1999) oraz dwa tomy szczegółowe, odnoszące się do zjawisk bliższych specjali
stom w zakresie nauczania JPJO: Promocja języka i kultury polskiej w świecie pod 
red. J. Mazura (1998) oraz Polska polityka językowa na przełomie tysiącleci pod red. 
J. Mazura (1999).

Ostatni z wymienionych tomów został pomyślany przez organizatora konferencji, 
prof. Jana Mazura, bardzo ambitnie, gdyż miał stanowić z jednej strony podsumo
wanie dotychczasowych działań, dokonane przez wybitnych polskich specjalistów, 
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z drugiej zaś - wytyczać kierunki działania centralnych instytucji Rzeczypospolitej 
Polskiej, takich jak Prezydent i Premier RP, Komisja Kultury i Środków Przeka
zu Sejmu RP, MEN, MKiS, MSZ, Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji oraz Rada 
Główna Szkolnictwa Wyższego. Oto co na temat koncepcji konferencji napisał 
J. Mazur we wstępie:

Przełom polityczny w Polsce po roku 1989 oraz dynamiczne zmiany w Europie Środkowej 
i Wschodniej przyspieszyły procesy rozwojowe zachodzące w językach poszczególnych 
państw i narodów. Dynamizacja procesów interferencji między poszczególnymi odmianami 
języka polskiego oraz masowy napływ zapożyczeń, zwłaszcza z języka angielskiego, spowo
dowały osłabienie spoistości systemu polszczyzny ogólnej, rozchwianie norm oraz występo
wanie form fakultatywnych, prowadzących do pojawienia się zjawisk destandaryzacyjnych.

Dla odmiany integracyjne tendencje w Europie, proces uniwersalizacji języków i kultur, 
powodujące marginalizację języków mniejszych, mniej prestiżowych i „nośnych” komunika
cyjnie, budzą troskę o losy polszczyzny za granicą, postrzeganej nie tylko jako środek komu
nikacji i znak przynależności etnicznej jej nosicieli, lecz także jako języka komunikacji bizne
su oraz klucza do bogatej, ponadtysiącletniej kultury jednego ze znaczących narodów Europy.

Wszystkie te procesy wymagają zajęcia się przedmiotem, celami, kierunkami działań i za
daniami polskiej polityki językowej tak w odniesieniu do kraju, jak i zagranicy (Mazur, red., 
1999: 7).

Publikowane w tomie referaty zostały umieszczone w trzech częściach. Pierw
sza z nich, poświęcona problemom ogólnym, zawiera trzy wystąpienia: W. Pisarka 
o istocie i sensie polityki językowej, W. Lubasia o szczególnie ważnych zadaniach 
polskiej polityki językowej i S. Gajdy o programie polskiej polityki językowej (tam
że: 13-46). W części drugiej znalazły się referaty na temat wewnętrznej polskiej po
lityki językowej, np. o kodyfikacji i normalizacji języka polskiego A. Markowskiego 
i J. Podrackiego, edukacji w zakresie kultury języka polskiego w szkole T. Zgółki, 
o polityce w zakresie nauki języków obcych F. Gruczy, czy mediach jako podmiocie 
i przedmiocie polityki językowej G. Majkowskiej (tamże: 49-134). W części trze
ciej, poświęconej zagranicznej polityce językowej RP, opublikowano tylko dwa re
feraty: pierwszy, autorstwa J. Mazura, o zadaniach polityki językowej RP w zakresie 
nauczania polszczyzny wśród Polonii, Polaków za granicą i cudzoziemców, drugi, 
wygłoszony przez W. Martyniuka, o założeniach systemu certyfikacji znajomości 
języka polskiego jako obcego i drugiego (tamże: 137-157). W części czwartej znala
zły się: omówienie dyskusji prowadzonej podczas konferencji, ustalenia konferencji 
na temat polskiej polityki językowej na przełomie tysiącleci, wreszcie - program 
polskiej polityki językowej, opracowany przez prof. S. Gajdę (tamże: 161-188). To 
właśnie w ustaleniach konferencji zamieszczono wspomniane na wstępie zadania 
dla centralnych instytucji RP. Natomiast za priorytetowe cele polskiej polityki języ
kowej uznano:

1. zachowanie żywotności polszczyzny oraz jej obecności i warunków rozwoju we wszyst
kich dziedzinach życia społecznego;

2. zapewnienie językowi polskiemu statusu pierwszego języka w Polsce;
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3. troskę o poziom kultury języka w mediach, w instytucjach publicznych, w szkołach róż
nych szczebli i w Kościele;

4. modyfikację programu i metod kształcenia języka polskiego w szkołach;
5. promocję języka polskiego poza granicami kraju;
6. upowszechnienie w Polsce znajomości innych języków;
7. zapewnienie w kraju warunków zachowania i rozwoju języków mniejszości narodowych 

i etnicznych (tamże: 172).

We wstępie do programu polskiej polityki językowej S. Gajda zamieścił bardzo 
ważne uwagi i zastrzeżenia, które warto tu przytoczyć:

Program nie zrodził się z chęci narzucenia ujednoliconego modelu uprawiania polityki języ
kowej. Współczesna doba jest czasem zasadniczych przeobrażeń ustrojowych i kulturowych 
w Polsce. Na nowe czasy potrzebna jest nowa polityka językowa. W Programie próbuje się 
sformułować podstawy takiej nowej polskiej polityki narodowo-państwowej w zakresie ję
zyka. Wydaje się, że musi ona być w większym stopniu niż dawniej wielopodmiotowa, bar
dziej demokratyczna i dynamiczna. Program bowiem ma służyć wspieraniu wyłaniającego 
się ładu komunikacyjnego. Nie stanowi więc rejestru szczegółowych zadań politycznojęzyko- 
wych. Może natomiast (i chyba powinien) stać się punktem odniesienia przy konstruowaniu 
różnych bardziej konkretnych planów działań (tamże: 179-180; podkreślenie - S. Gajda).

3.7.4. Podstawowe znaczenie dla omawianej problematyki ma tom Polska poli
tyka językowa w Unii Europejskiej, wydany przez Jacka Warcholę i Danutę Krzy
żyk (2008). W tomie opublikowano materiały z VI Forum Kultury Słowa, zorga
nizowanego przez Radę Języka Polskiego i Uniwersytet Śląski, które odbyło się 
w Katowicach w październiku 2005 r. Fora Kultury Słowa Rady Języka Polskiego 
to konferencje naukowe, podczas których wygłaszane są tylko referaty plenarne, 
zamawiane u najlepszych polskich specjalistów w danym zakresie. Inną ich cechą 
jest to, że zwykle jest dużo czasu na dyskusję, a wypowiedzi dyskutantów są nagry
wane i publikowane w tomach pokonferencyjnych. Dzięki temu można powiedzieć, 
że zarówno same fora, jak i tomy pokonferencyjne przedstawiają stan świadomości 
polskich językoznawców na temat wybranego problemu naukowego. W omawia
nym tomie na specjalną uwagę ze względu na ogólne zagadnienia polityki języko
wej, powiązanej z promocją polszczyzny w świecie, zasługują następujące referaty: 
Polityka językowa w wybranych krajach europejskich Walerego Pisarka (2008: 79- 
105); Zadania polskiej polityki językowej w Unii Europejskiej Adama Pawłowskiego 
(2008: 113-147) oraz Róbmy swoje! O blaskach i cieniach promocji  języka polskiego 
na świecie Anny Dąbrowskiej (2008: 179-192).

Warto dodatkowo zwrócić uwagę na wybrane fragmenty tych referatów. Przed
stawiwszy trzy aspekty polityki językowej (aspekt prawny, kulturalnojęzykowy [od 
„kultura języka”] i edukacyjny), a także typy polityk językowych prowadzonych 
w świecie (politykę asymilacji, nieinterwencji, zróżnicowania języków, dowartoś
ciowania języka urzędowego oraz politykę dwu- i trójjęzyczności), W. Pisarek prze
analizował przykłady polityki językowej wybranych krajów europejskich (Francji, 
Niemiec, Estonii i Czech), po czym doszedł do następujących wniosków:
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Różnice między krajami członkowskimi Unii Europejskiej pod względem ich polityki 
językowej są tak wielkie, że wydają się wykluczać istnienie jakiegoś jednego standar
du europejskiego czy unijnego. (...) W praktyce te modelowe różnice między krajami 
o przeciwstawnych modelach polityki językowej nie są tak duże. Zmniejsza je, po pierw
sze, działanie Rady Europy i Unii Europejskiej na rzecz języków mniejszościowych, zin
stytucjonalizowane w Europejskiej karcie języków regionalnych i mniejszościowych oraz 
Europejskim Biurze Języków Mniej Używanych (EBLUL), które między innymi wzboga
ciły Republikę Francuską o Języki Francji”. Na zmniejszenie różnic między krajami euro
pejskimi wpływają, po drugie, prawne regulacje wspólnotowe. Sfera polityki językowej jest 
co prawda wewnętrzną sprawą każdego z państw członkowskich Unii, ale regulacje prawne 
innych sfer, np. ochrony konsumentów, rzutują na politykę językową (Pisarek 2008: 105; 
podkreślenia - W.M.).

A. Pawłowski zawarł w swym opracowaniu najpierw omówienie struktury języ
kowej Unii Europejskiej, potem przedstawił szanse i zagrożenia polszczyzny w UE, 
specjalną uwagę zwracając na wpływ języka rosyjskiego na status naszego języka 
w Unii, z kolei przeanalizował prestiż polszczyzny w powiązaniu z wykształceniem 
Polaków, proponując na zakończenie kierunki działań promujących język polski 
w UE. Całą społeczność, do której należy, jego zdaniem, skierować działania pro
mocyjne, podzielił na trzy kręgi: krąg pierwszy tworzą mieszkańcy państwa polskie
go, wobec których jest prowadzona „skuteczna polityka językowa obejmująca edu
kację, poradnictwo oraz umiarkowany nadzór nad językiem instytucji publicznych, 
społecznych i religijnych” (Pawłowski 2008: 137). Krąg drugi tworzą mieszkań
cy dawnych ziem polskich, jak i emigranci polscy w różnych krajach, stanowiący 
tzw. Polonię, do których określoną ofertę językową kierują przedstawiciele instytu
cji państwowych (Senat RP, MNiSW, MEN) oraz fundacje i stowarzyszenia (m.in. 
Wspólnota Polska, Semper Polonia, Pomoc Polakom na Wschodzie, Polonijne Cen
trum Nauczycielskie w Lublinie), a także media. W kręgu trzecim autor umieścił 
obywateli UE i innych krajów europejskich, niemających rodzinnych i kulturowych 
związków z Polską, stwierdzając, że „do akcesji 1 maja 2004 r. polska polityka 
językowa nie uwzględniała, a co gorsza - nie doceniała tej grupy” (tamże: 138; 
podkreślenia - W.M.). Jego obszerne opracowanie kończy 18 postulatów - częścio
wo o charakterze ogólnym, a częściowo bardziej szczegółowym - odnoszących się 
do polskiej polityki językowej w UE (tamże: 138-143). Warto na koniec przytoczyć 
podsumowanie jego bardzo dobrze udokumentowanych rozważań:

Polszczyzna ma w obecnym kontekście dziejowym dane po temu, by stać się reprezen
tatywnym językiem słowiańskim UE. Czy jednak szansa ta zostanie wykorzystana? Istnieją 
w tej kwestii dwie przeciwstawne argumentacje. Przez ostanie 200 lat w polskiej polityce 
językowej dominowała postawa obrony przed zagrożeniem zewnętrznym, jakie stanowi
ły języki niemiecki i rosyjski oraz wynikające z tego nastawienie purystyczne. W takim 
historycznym kontekście niewątpliwie trudno z dnia na dzień wyrwać się z kompleksu oblę
żonej twierdzy i zainicjować dobrze zorganizowaną politykę zewnętrznej promocji języka.

Jednak dotychczasowa skuteczność obrony języka przed realnymi zagrożeniami udowod
niła, że społeczeństwo polskie posiada duże zdolności adaptacyjne do nowych warunków, 
co w kontekście europejskim może ułatwić zmianę orientacji polskiej polityki językowej 
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z defensywno-purystycznej na ofensywną, traktującą jako jeden z priorytetów zewnętrzną 
ekspansję języka (tamże: 146; podkreślenia - W.M.).

Już sam tytuł wystąpienia A. Dąbrowskiej zapowiadał, że skoncentruje się ona 
na ocenie promocji języka polskiego w świecie, realizowanej w praktyce, w której 
można zauważyć zarówno blaski, jak i cienie. Najpierw autorka słusznie zwróci
ła uwagę na ponad 300-letnią tradycję nauczania polszczyzny jako języka obce
go, skoncentrowała się natomiast na ocenie polskiej polityki językowej po wejściu 
Polski do UE, m.in. na wymianie studentów, w wyniku której uczą się oni w pol
skich szkołach wyższych naszego języka. Prof. Dąbrowska podaję m.in., że w roku 
2004/2005 studiowało w naszym kraju od 8800 do 10 500 cudzoziemców, zwracając 
równocześnie uwagę na fakt, że specjaliści widzieli tu tendencję wzrostową. Poza 
granicami Polski w szkołach podstawowych i średnich uczyło się polszczyzny około 
200 000 uczniów, z czego więcej niż połowa w takich krajach, jak Ukraina (50 tys.), 
USA (25,5 tys.), Litwa (25,1 tys.), Niemcy (23 tys.) i Białoruś (20 tys.). W sumie 
w zakresie promocji polszczyzny widziała ona kilka pozytywnych zjawisk, takich 
jak zwiększone zainteresowanie językiem polskim w Europie, spowodowane wej
ściem Polski do UE; działający od 2004 r. system certyfikatowy języka polskiego 
jako obcego; dobrze przygotowaną w Polsce kadrę do nauczania polszczyzny jako 
języka obcego i drugiego, wreszcie - duży wybór nowoczesnych podręczników do 
nauczania cudzoziemców języka i kultury polskiej. Równocześnie postulowała ona 
bardziej ofensywną promocję języka polskiego poza granicami kraju oraz przezna
czenie większych środków finansowych na działalność informacyjną i promocyj
ną, podkreślając, że nie wolno nam zmarnować szansy, jaką stworzyły wydarzenia 
związane z powstaniem i działalnością Solidarności, zmieniające bieg historii w Eu
ropie Środkowej i układ sił na świecie (Dąbrowska 2008: 191-192).

3.7.5. Z bardzo ciekawą inicjatywą wystąpiła w 2010 r. Teresa Garbacik-Jezior- 
ska, pracownica Departamentu Dyplomacji Publicznej i Kulturalnej MSZ w Warsza
wie. Otóż korzystając z pomocy pracowników polskich placówek dyplomatycznych, 
przygotowała ona, a następnie wydała Opracowanie dotyczące systemów promo
cji języka za granicą stosowanych przez wybrane państwa (MSZ, 2011). W tym 
40-stronicowym opracowaniu znalazły się informacje na temat promocji języków 
państwowych, stosowanych przez następujące państwa: Wielką Brytanię, Francję, 
Hiszpanię, Holandię, Niemcy, Portugalię, Rosję, Szwecję, Węgry, Włochy, Chiny, 
Japonię i Koreę Południową. Jak więc widać, z jednej strony zostały zamieszczo
ne tu informacje o promocji języków tzw. światowych (angielskiego, francuskie
go, hiszpańskiego, niemieckiego, chińskiego i rosyjskiego), z drugiej - o promocji 
języków narodowych narodów europejskich (holenderskiego, portugalskiego, wło
skiego, szwedzkiego, węgierskiego) i narodów Dalekiego Wschodu (japońskiego, 
koreańskiego).

W uwagach końcowych autorka opracowania zwróciła uwagę na dwa zjawiska:
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1. Cechą wspólną większości analizowanych systemów jest istnienie co najmniej jednej wio
dącej instytucji statutowo zajmującej się kwestiami promocji nauczania języka za granicą. 
Należy pokreślić, że równoległym filarem działalności niemal wszystkich instytucji jest 
promocja kultury (...).

2. Pilnym zadaniem jest stworzenie w Polsce spójnego systemu promocji nauczania języ
ka polskiego jako obcego, obejmującego nauczanie wszystkich grup wiekowych, a tak
że języka specjalistycznego (np. w zakresie turystyki i biznesu). Przywołane na wstępie 
Kierunki promocji Polski do 2015 r. postulują utworzenie instytucji odpowiedzialnej za 
przygotowanie odpowiedniej oferty edukacyjnej, dostosowanej do potrzeb rynku krajo
wego i zagranicznego oraz różnych grup odbiorców, opracowanie programów nauczania, 
podręczników, a także kursów oraz pomocy dydaktycznych dostępnych on-line. W pol
skiej dyskusji pojawiła się również idea zbudowania wielofunkcyjnej instytucji na wzór 
Instytutu Goethego czy Instytutu Cervantesa (Garbacik-Jeziorska 2011: 39-40).

3.7.6. Rok później zostało wydane opracowanie A. Dąbrowskiej, W. Miodunki 
i A. Pawłowskiego Wyzwania polskiej polityki językowej (2012), przygotowane na 
zamówienie Departamentu Dyplomacji Publicznej i Kulturalnej MSZ. Opracowanie 
to składa się z trzech części, z których pierwsza, autorstwa Adama Pawłowskiego, 
została poświęcona warunkom historycznym i celom zagranicznej promocji pol
szczyzny. Autor zwrócił w niej uwagę na historię, stan obecny i przyszłość polskiej 
polityki językowej, nawiązał do pojęcia mocy języka i omówił je, po czym przedsta
wił korzyści i trudności promocji języka za granicą. Swoją część zakończył prezen
tacją szczegółowych celów polskiej polityki językowej.

W części drugiej, dotyczącej polszczyzny w programach edukacyjnych, W. Mio
dunka przedstawił nauczanie polszczyzny w szkolnictwie polskim i polonijnym 
w różnych krajach świata, dużo uwagi poświęcając szkolnictwu w USA, które cie
szy się opinią największego i najlepiej zorganizowanego szkolnictwa polskiego za 
granicą. Jest to także szkolnictwo, którego dotyczy najwięcej prac z zakresu historii 
i socjologii edukacji, a także opracowań w zakresie nauczania języka i kultury pol
skiej. Polonijne szkolnictwo podstawowe i średnie, istniejące w ponad 50 krajach 
świata, wykonuje bardzo ważną i użyteczną społecznie pracę, natomiast to zagra
niczne uniwersytety są najbardziej prestiżowym miejscem nauczania języka polskie
go, zwykle - jako języka obcego, o czym autor piszę ogólnie, przechodząc potem 
do kształcenia obcokrajowców w Polsce, zarówno na poziomie szkolnictwa podsta
wowego i średniego w zakresie nauczania języka polskiego jako drugiego, jak też 
na poziomie szkolnictwa wyższego, gdzie uczy się polszczyzny jako języka obcego 
i drugiego. Część drugą kończy przedstawienie i analiza danych odnoszących się 
do systemu certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego, funkcjonującego 
w praktyce od 2004 r. W omawianej części Miodunka zaprezentował dane za lata 
2004-2011, analizując je pod kątem liczby zdających egzaminy certyfikatowe w za
leżności od poziomu znajomości polszczyzny (BI, B2; C2), ocen uzyskanych na 
egzaminach, a także kraju pochodzenia zdających oraz ich wieku i płci.

Studia polonistyczne w uczelniach zagranicznych rozpoczynają się zwykle 
od regularnego nauczania polszczyzny jako języka obcego, prowadzonego przez 
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lektora miejscowego lub przyjezdnego z Polski. Dopiero jednak zatrudnienie w da
nej uczelni samodzielnego pracownika naukowego, zwykle profesora specjalizują
cego się w literaturze, kulturze lub cywilizacji polskiej, rzadziej w językoznawstwie 
slawistycznym lub polonistycznym - pozwala na dalszy rozwój studiów i utworze
nie jednostki organizacyjnej takiej jak zakład lub katedra naukowo-dydaktyczna. 
W Polsce zwyczajowo wszystkie takie jednostki nazywa się polonistykami, zapo
minając często o specyfice ich funkcjonowania w zależności od czasu ich założe
nia, liczby studentów, wielkości kadry nauczającej itd. To dlatego polonistykom za
granicznym została poświęcona trzecia część omawianego opracowania, autorstwa 
Anny Dąbrowskiej, która na wstępie stwierdza konieczność różnorakiego wspierania 
polonistyk zagranicznych ze względu na ich prestiż i dorobek, wyrażający się jakoś
cią prac naukowych, dydaktycznych i translatorskich. Przedstawiając ogólnie polo
nistyki w tych krajach, gdzie jest ich najwięcej, autorka zwraca równocześnie uwagę 
na fakt, że niektóre z nich znajdują się w stanie kryzysu, którego przyczyny należy 
szczegółowo rozpoznać, by im pomóc, nie ingerując w wewnętrzne sprawy uczelni.

Dąbrowska porusza tu bardzo ważne zagadnienie, jakim jest wzajemna współpra
ca zagranicznych polonistyk z Instytutami Polskimi, których w końcu 2011 r. było 
22 w 20 krajach świata. Instytuty Polskie zajmują się upowszechnianiem polskiej 
kultury, co jednak nie znaczy, że wszystkie organizują nauczanie języka polskiego 
(na początku 2011 r. tylko 10 placówek prowadziło kursy języka polskiego, a kilka 
innych wspierało w różnej formie to nauczanie; Dąbrowska, Miodunka, Pawłowski 
2012: 53-54). Podobna sytuacja panuje w Instytucie Adama Mickiewicza, którego 
„głównym celem działalności jest wzrost wartości marki Polska oraz zwiększenie 
skuteczności i efektywności komunikacji brandu Polska w wymiarze kultury” (dane 
ze strony internetowej Instytutu Adama Mickiewicza z grudnia 2011 r.; tamże: 56). 
Analizując z jednej strony statut Instytutu, a z drugiej - sprawozdania z jego działal
ności, autorka dochodzi do wniosku, że Instytut Adama Mickiewicza „nie traktuje 
języka polskiego jako integralnego elementu kultury” (tamże).

Część poświęconą polonistykom zagranicznym kończy autorka wnioskami i po
stulatami, wśród których znajduje się „fundowanie katedr studiów polonistycznych 
oraz stanowisk profesorskich” (tamże: 58) oraz „koordynacja działań wszystkich 
jednostek państwowych i organizacji pozarządowych, która doprowadzi do opty
malnego wykorzystania środków przeznaczonych na promocję języka polskiego 
w świecie” (tamże: 60).

Widać zatem wyraźnie, że zarówno opracowanie Departamentu Dyplomacji Pub
licznej i Kulturalnej MSZ z 2011 r„ jak i opracowanie specjalistów w zakresie pro
mocji języka i kultury polskiej z 2012 r. zgadzają się całkowicie w jednym punkcie, 
odnoszącym się do koordynacji promocji języka polskiego przez jedną wiodącą in
stytucję, wyspecjalizowaną w zakresie promocji języka i kultury polskiej. W Polsce 
placówka taka istnieje i jest nią Instytut Adama Mickiewicza, problem jednak polega 
na tym, że Instytut koncentruje się na promocji kultury polskiej, niewiele uwagi 
poświęcając językowi polskiemu. Dlatego wszelkie fachowe uwagi, zalecenia i po
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stulaty pozostają w sferze pobożnych życzeń, których poszczególne resorty albo nie 
realizują wcale, albo realizują wyrywkowo, bez należytej koordynacji.

Na zakończenie części poświęconej promocji polszczyzny w świecie i jej nau
czania, chcemy przypomnieć szczegółowe cele promocji języka polskiego, sformu
łowane przez Adama Pawłowskiego w zakończeniu jego części opracowania. Po
szczególne cele zostały opatrzone w tekście komentarzami, w których wskazano też 
sposoby ich osiągnięcia oraz preferowane grupy docelowe. My natomiast podamy je 
w postaci haseł, by ułatwić ich zapamiętanie i realizację przez obecnych i przyszłych 
nauczycieli języka polskiego poza granicami kraju:

1. Stała obecność polszczyzny w europejskiej, a w miarę możliwości także w światowej 
przestrzeni komunikacyjnej.

2. Rozpoznawalność polszczyzny pisanej i brzmienia polskiej mowy.
3. Obalenie stereotypu polszczyzny jako języka niszowego i mało przydatnego.
4. Ogólne ocieplenie obrazu polszczyzny przez kojarzenie jej z przemianami po roku 1989, 

bohaterami przełomu, takimi jak Lech Wałęsa, Jan Paweł II czy ruch Solidarności, tak
że ze znanymi w świecie artystami, pisarzami, ludźmi kultury oraz rozpoznawalnymi 
sportowcami.

5. Wsparcie programów edukacyjnych m.in. przez przygotowanie podręczników, kształce
nie lektorów, kadry dydaktycznej i naukowej oraz certyfikację poziomów kompetencji 
językowej w polszczyźnie.

6. Promocja polszczyzny w mediach, tworzących przestrzeń permanentnej przemocy sym
bolicznej, której poddani są wszyscy uczestnicy semiosfery.

7. Upowszechnienie modelu „trzech filarów komunikacyjnych "jako optymalnego rozwią
zania dla Europy. Model ten opiera się na nauczaniu najważniejszych języków, reprezen
tujących język światowy (angielski) i poszczególne grupy językowe w Europie: germań
ską (niemiecki), romańską (np. francuski) i słowiańską (polski) (tamże: 18-26).

3.7.7.0. Polityka językowa jako kierunek badań lingwistycznych stanowi w języ
koznawstwie polskim zjawisko stosunkowo nowe, bo sięgające ostatnich lat XX w. 
Mimo to trzeba powiedzieć, że w ciągu tych lat wydano szereg prac bardzo ważnych 
dla polityki językowej w ogóle, a dla promocji polszczyzny w świecie - w szcze
gólności. Podstawę polskiej polityki językowej tworzą dwa opracowania ogólne: 
Polityka językowa W. Lubasia (2009) oraz Język, naród, państwo. Język jako zjawi
sko polityczne R. Szula (2009). Dla promocji polszczyzny w świecie specjalne zna
czenie mają następujące tomy: Polszczyzna 2000. Orędzie o stanie języka polskiego 
na przełomie tysiącleci pod red. W. Pisarka (1999), Polska polityka językowa na 
przełomie tysiącleci pod red. J. Mazura (1999), Polska polityka językowa w Unii Eu
ropejskiej pod red. J. Warcholi i D. Krzyżyk (2008) oraz Wyzwania polskiej polityki 
językowej A. Dąbrowskiej, W. Miodunki i A. Pawłowskiego (2012). Można śmiało 
stwierdzić, że przełom tysiącleci, początek XXI w., przemiany polityczne, społeczne 
i kulturowe, które zaszły w Polsce w końcu XX w., a także wejście Polski do Unii 
Europejskiej w 2004 r. spowodowały nadzwyczajną mobilizację środowiska języko
znawczego w Polsce, które doprowadziło do przygotowania i wydania monografii, 
a także omówionych tomów prac zbiorowych. W rezultacie otrzymaliśmy - starannie 
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pod względem merytorycznym przygotowany - program polskiej polityki języko
wej w zakresie promocji polszczyzny wśród obywateli polskich, w rozsianych po 
całym świecie skupiskach polonijnych, wreszcie wśród obcokrajowców niepolskie
go pochodzenia, a zwłaszcza - przedstawicieli państw wchodzących w skład Unii 
Europejskiej.

Patrząc na dorobek polskiej polityki językowej z perspektywy ostatnich 20 lat, 
możemy pokusić się o dokonanie oceny jej rezultatów w praktyce, które nie odpowia
dają wielkościom zakładanym w programach, co łatwo stwierdzić, porównując po
szczególne ich zadania z rezultatami osiągniętymi w rzeczywistości. Stało się tak, po
nieważ wysiłek intelektualny najwybitniejszych językoznawców polskich nie znalazł 
należytego zrozumienia i oddźwięku wśród przedstawicieli tzw. polskiej klasy poli
tycznej, pozbawionej świadomości znaczenia okresu, w którym przyszło im działać, 
oraz szans stojących przed kulturą polską, z językiem polskim na czele. Najwyraź
niej zjawisko zaniechania w zakresie polskiej polityki językowej stało się widoczne 
w tomie Polska polityka językowa na przełomie tysiącleci pod red. J. Mazura (1999), 
gdzie podano, iż podczas konferencji nie zostały wygłoszone referaty przedstawicieli 
trzech najważniejszych resortów: Ministerstwa Spraw Zagranicznych, Ministerstwa 
Kultury i Sztuki oraz Ministerstwa Spraw Wewnętrznych i Administracji. To zanie
chanie spraw polskiej polityki językowej przez przedstawicieli władz centralnych 
trzeba nie tylko odnotować, ale również odpowiednio napiętnować.

Zauważając zaniechanie spraw polskiej polityki językowej na górze, należy rów
nocześnie odnotować nadzwyczajną mobilizację na dole, w kręgach specjalistów, 
zajmujących się nauczaniem języka polskiego jako obcego, wśród polonistów zagra
nicznych i krajowych, także w środowiskach historyków, zajmujących się historią 
Europy Środkowej, w tym - historii Polski, wreszcie - w kręgach tłumaczy literatury 
polskiej na wiele języków świata. O tej mobilizacji dobitnie świadczą rejestrowane 
w Polsce stowarzyszenia oraz odbywające się regularnie zjazdy, konferencje i kon
gresy, dowodzące ciągłości prowadzonych prac i woli współpracy ponad granicami 
państw. Ta wola promocji kultury polskiej, w tym - języka polskiego, szczególnie 
cieszy w przypadku specjalistów pracujących poza granicami naszego kraju, wśród 
cudzoziemców szczerze oddanych nauczaniu języka i kultury polskiej, badaniom 
naukowym w tych dziedzinach, a także tłumaczeniom naszej literatury na wiele ję
zyków świata. Oni nie pisali wprawdzie programów promocji polszczyzny, ale robili 
znacznie więcej, „robiąc swoje”.

3.7.7.1. Jeśli chodzi o prace na temat polityki językowej zawarte w tomach po- 
konferencyjnych Stowarzyszenia „Bristol”, to stanowią one tylko 4% wszystkich 
artykułów. Większość publikacji zaliczonych tu do polityki językowej posiada jedną 
cechę wspólną: odnoszą się one do systemu certyfikacji języka polskiego jako ob
cego, najpierw w fazie tworzenia, a potem - w początkowym okresie jego funkcjo
nowania. Tematyce tej poświęcano tyle uwagi, ponieważ polski system certyfikacji 
znajomości naszego języka stanowił największe przedsięwzięcie tego rodzaju w ca
łej historii nauczania polszczyzny cudzoziemców.
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Dołożyłem wszelkich starań, by tę znajomość i zastosowanie polszczyzny, 
którą przez dziesięć lat z najwyższym staraniem i pilnością opanowałem, ujętą zwięźle 

w formie gramatyki (...) opublikować na powszechny użytek tych, którzy, 
jak mi dobrze wiadomo, pragną nauczyć się tego języka. 

Piotr Statorius-Stojeński, Polonicae grammatices institutio, 1568

3.8.0. Wprowadzając poszczególne subdyscypliny, odwoływaliśmy się zwykle do 
modeli glottodydaktycznych i do propozycji dwu autorów: W. Pfeiffera i P.E. Gę- 
bala. W przypadku historii nauczania polszczyzny jako języka obcego musimy 
wyraźnie powiedzieć, że żaden z tych autorów nie proponuje takiej subdyscypliny. 
Można to stosunkowo łatwo wytłumaczyć faktem, że ich sugestie wynikały niejako 
z przyjętych modeli glottodydaktycznych, a historia nauczania języka obcego ani się 
w żadnym modelu nie mieści, ani z żadnego nie wynika.

Przeciw wprowadzaniu historii nauczania języka obcego zdaje się także wypo
wiadać polska tradycja badawcza, zarówno neofilologiczna, jak i polonistyczna, 
w której niewiele miejsca poświęcano historii nauczania języków. Dowodem na ta
kie właśnie traktowanie historii nauczania języków obcych może być monografia 
Dzieje nauki języków obcych w zarysie. Monografia z zakresu historii kultury Mi
chała Cieśli (1974), pisana wprawdzie jako książka adresowana do studentów neofi- 
lologii i lektorów języków obcych, ale ze świadomością braku tradycji zajmowania 
się tą tematyką, o czym świadczą następujące słowa:

Problematyce tej u nas i za granicą mało poświęcano uwagi. Nieliczne tylko prace traktują 
tę sprawę syntetycznie, ale jedynie w odniesieniu do pewnych krótkich okresów w dziejach 
nauczania przedmiotu. Brak u nas i - o ile mi wiadomo - za granicą ujęcia syntetycznego, 
uwzględniającego dzieje nauczania języków nowożytnych na przestrzeni dłuższych okresów 
dziejowych (Cieśla 1974: 6).

Taką tradycję trudno było stworzyć. Musimy to obiektywnie przyznać, biorąc 
pod uwagę fakt, że kształcenie nauczycieli języków obcych jest działaniem nasta
wionym przede wszystkim na przyszłość: na przyszłych uczniów i studentów tych 
języków, na przyszłe tendencje i mody w nauczaniu i uczeniu się języków obcych, 
na przyszłe metody, podejścia i pomoce do tego nauczania, także na przyszłe urzą
dzenia techniczne, ułatwiające i czyniące bardziej atrakcyjnym to nauczanie.

Pisząc o potrzebie przygotowania tej monografii (zob. 1.2.5.), wspominaliśmy 
o zbliżającym się 100-leciu nauczania polszczyzny jako języka obcego, licząc od 
odrodzenia państwa polskiego po zakończeniu I wojny światowej. Równocześnie 
jednak przypomnieliśmy o bardzo długiej, bo liczącej niemal 500 lat tradycji nau
czania naszego języka jako obcego, podkreślając, że w tej długiej historii naucza
nia JPJO ostatnie 50 lat ma szczególne znaczenie ze względu na rozwój badań na
ukowych nad tym nauczaniem, które zostały przedstawione przy okazji prezentacji 
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poszczególnych subdyscyplin. Co więcej, do badań naukowych wprowadzono bada
nia porównawcze, dzięki którym możemy bardziej precyzyjnie oceniać stan dzisiej
szej glottodydaktyki polonistycznej.

Omawiając ewaluację podręczników i materiałów do nauczania JPJO (zob.
3.4.1.1.),  wspomnieliśmy o niedocenionej do chwili obecnej nowości, jaka zna
lazła się w monografii A. Burzyńskiej, a którą była analiza zawartości kulturowej 
24 podręczników (w tym podręczników właściwych, a także rozmówek, gramatyk, 
czytanek, listowników) do nauczania JPJO, wydanych na Śląsku od końca XVI do 
XVIII w. Niedocenienie wyjaśnialiśmy żywą reakcją odbiorców na analizę zawarto
ści kulturowej współczesnych polskich podręczników do nauczania JPJO, co bezpo
średnio spowodowało skoncentrowanie się na tematyce aktualnej i pominięcie tego, 
co jej nie dotyczyło. Przypominamy ten fakt, by stwierdzić, że spojrzenie z perspek
tywy czasu na znane na pozór prace pozwala odkryć w nich pomijane dotąd aspekty 
i docenić je po upływie czasu. I to jest jeden z ważnych powodów zwrócenia uwagi 
na historię nauczania polszczyzny jako języka obcego.

Drugi ważny powód tu wyliczany, ale na pewno o pierwszorzędnym znaczeniu, 
to zwrócenie uwagi na fakt, że tradycja nauczania języka polskiego jako obcego 
sięga początków XVI w., podczas gdy rozpowszechniona tradycja nauczania pol
szczyzny jako języka ojczystego odwołuje się do prac Komisji Edukacji Narodowej. 
Z tego stwierdzenia wynika bardzo ważny wniosek, że tradycja nauczania pol
szczyzny jako języka obcego jest o ponad 200 lat dłuższa niż tradycja nauczania 
jej jako języka ojczystego. To bardzo ważne spostrzeżenie, będące istotnym ar
gumentem za tym, by przyznać glottodydaktyce polonistycznej bardziej liczące 
się miejsce w językoznawstwie polonistycznym.

3.8.1. Przechodząc do omawiania historii nauczania JPJO, trzeba przypomnieć to, 
co o wpływach polszczyzny na inne języki, w tym - o procesie polonizacji ludności 
niepolskiej pisali autorzy podręczników do historii języka. Uwagi na ten temat znaj
dujemy w monumentalnej Historii języka polskiego Zenona Klemensiewicza (1974: 
350-352, 652-653), który wpływy języka polskiego na inne języki wiąże z dobą 
średniopolską i nowopolską. W odniesieniu do pierwszego okresu wypowiada na
stępującą opinię: „Polszczyzna odbywała powolny, ale stały zwycięski pochód na 
obszary małoruskie, białoruskie, wielkoruskie. Język cerkiewno-słowiańsko-ruski, 
który oddawał tam w średniowieczu te same usługi co Polakom łacina, wychodzi 
z użycia, oddając miejsce polszczyźnie w funkcji języka literackiego” (tamże: 350).

Podobne informacje na ten temat zawiera także Zarys dziejów języka polskiego 
Bogdana Walczaka (1999: 168-172), który stara się podawać więcej szczegółów, pi
sząc o wpływie polszczyzny na inne języki. I tak np. zaznacza, że w języku białoru
skim liczba zapożyczeń z języka polskiego jest szacowana na około tysiąc wyrazów, 
podczas gdy w języku ukraińskim znacznie przekracza tysiąc wyrazów (tamże: 170). 
Tematyka miejsca polszczyzny wśród innych języków powraca w późniejszych ar
tykułach B. Walczaka, od Języka polskiego wśród języków świata u progu trzecie
go tysiąclecia (2007), Języków na pograniczu Wschód-Zachód w Rzeczypospolitej 
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Obojga Narodów (2011) i Akwizycji języka polskiego jako obcego (prolegomena hi
storyczne) (2012) poczynając. Wydaje się, że swoiste podsumowanie studiów szcze
gółowych na ten temat przynosi artykuł Bogdana Walczaka i Agnieszki Mielczarek 
Glottodydaktyka polonistyczna wobec zmian w językowej sytuacji świata (2013). Na 
jego początku znajdujemy takie oto syntetyczne stwierdzenie:

(...) procesy polonizacji (a więc w planie językowym samorzutnej akwizycji języka polskiego 
jako obcego) objęły w Polsce etnicznej napływową ludność niemiecką (osiedlającą się, głów
nie w miastach, na fali kolonizacji niemieckiej, prowadzonej przez polskich książąt w celu 
rekompensaty ubytków demograficznych spowodowanych najazdami tatarskimi, a polonizu
jącą się od XV wieku), a w Wielkim Księstwie Litewskim i, po unii lubelskiej, południowo- 
-wschodnich województwach koronnych - autochtoniczną ludność ruską (polonizowały się 
wyższe warstwy społeczeństwa ruskiego), w niewielkim stopniu też litewską (na Żmudzi 
i Kowieńszczyźnie) i łotewską (w Inflantach Polskich), niemieckojęzyczną szlachtę Inflant 
i Kurlandii oraz napływowe wspólnoty etniczne Tatarów litewskich (w wieku XVI) czy Or
mian (w wieku XVII) (Walczak, Mielczarek 2013: 41).

Autorzy zwracają także uwagę na akwizycję języka polskiego w procesie naucza
nia Niemców naszego języka w szkołach lub indywidualnie, o czym świadczą wy
dawane od pierwszej połowy XVI w. pomoce dydaktyczne (rozmówki, słowniczki, 
gramatyki, samouczki, wzory listów itp.). Nauczanie to nie prowadziło do poloniza
cji ludności niemieckiej, ale do opano(wy)wania przez nią polszczyzny jako języka 
drugiego, użytecznego w komunikacji z ludnością polską zamieszkałą na Śląsku 
i w Prusach Królewskich. Swoje rozważania na ten temat autorzy kończą następu
jącym stwierdzeniem: „(...) od końca XVI wieku do pierwszego rozbioru Polski 
ukazała się ich (pomocy dydaktycznych - W.M.) imponująca liczba około 300 pozy
cji! Chyba nigdy, w żadnym innym późniejszym okresie aż do dziś, nie wyszło ich 
więcej” (tamże: 42).

Niezwykle potrzebne, erudycyjne wręcz podsumowanie prac B. Walczaka na te
mat języka polskiego poza Polską przynosi jego ostatni artykuł Polszczyzna poza 
granicami kraju w historii języka polskiego, opublikowany w zeszycie nr 8 „Po
radnika Językowego”, poświęconym w całości polszczyźnie poza Polską (Walczak 
2015,8: 132-142).

3.8.2. Wiele uwagi pomocom dydaktycznym w historii nauczania polszczyzny 
jako języka obcego poświęciła Anna Dąbrowska z Uniwersytetu Wrocławskiego 
(zob. np. Dąbrowska 2000, 2010; Dąbrowska, Pasieka 2008) oraz jej uczniowie 
(zob. np. Burzyńska 2002), tworząc w tej uczelni główny ośrodek badań historii 
nauczania JPJO w Polsce. Bardzo duże znaczenie mają prace Dąbrowskiej, która 
w kilkunastu artykułach przedstawiła analizę m.in. tekstów historycznych podręcz
ników, przeważnie pod względem kulturowym. Tu wspomnimy tylko o dwu artyku
łach tej autorki: o opublikowanej w 2008 r. pracy Obraz rodziny w podręcznikach do 
nauczania języka polskiego jako obcego. Ujęcie diachroniczne (Dąbrowska, Pasie
ka 2008: 347-363) oraz o artykule z roku 2000 Tradycje nauczania języka polskie
go jako obcego we Wrocławiu do II wojny światowej (Dąbrowska 2000: 95-101). 
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Ponieważ drugi z artykułów został uzupełniony publikacją Urszuli Dobesz i Mał
gorzaty Pasieki Nauczanie języka polskiego jako obcego na Uniwersytecie Wroc
ławskim po II wojnie światowej (Dobesz, Pasieka 2000: 103-108), można było 
powiedzieć, że dzięki nim dysponujemy pierwszym zarysem historii nauczania pol
szczyzny jako języka obcego we Wrocławiu od XVI w. do dziś. Najnowsze ujęcie 
tego tematu przynosi artykuł A. Burzyńskiej-Kamienieckiej i A. Dąbrowskiej Tra
dycje nauczania języka polskiego jako obcego we Wrocławiu, zamieszczony w tomie 
jubileuszowym 40 lat wrocławskiej glottodydaktyki polonistycznej pod red. A. Dą
browskiej i U. Dobesz (2014: 343-371).

Podsumowanie dotychczasowych prac A. Dąbrowskiej na temat historii naucza
nia JPJO można znaleźć w artykule Kto, gdzie, kiedy i dlaczego uczył (się) daw
niej języka polskiego jako obcego? (2012), w którym autorka wykorzystała też takie 
prace historyczne, jak np. Język polski w dawnych szkołach gdańskich W. Pniew- 
skiego (1938), Nauka języka polskiego we Wrocławiu (koniec wieku XVI - połowa 
wieku XVIII) N.. Rombowskiego (1960) czy Toruńska szkoła polska dla Niemców 
(1568-1793) S. Tyńca (1952). Nawiązując do elementów wymienionych w tytule, 
autorka stara się ustalić, kim byli uczniowie podejmujący naukę polszczyzny jako 
języka obcego w takich miastach, jak Gdańsk, Toruń, Elbląg czy Wrocław, kto ich 
najczęściej nauczał, w jakich szkołach nauka ta się zwykle odbywała oraz w jakim 
okresie ją prowadzono. To tu dowiadujemy się m.in., że polskiego uczono Niemców 
we Wrocławiu przez 352 lata (1560-1912), w Gdańsku przez 282 lata (1589-1871), 
a w Toruniu przez 256 lat (1568-1824; Dąbrowska 2012: 197). Z kolei odwołując się 
do przykładów występujących w podręcznikach, Dąbrowska analizuje najczęstsze 
motywacje uczenia się polskiego, po czym stara się odpowiedzieć na pytanie, z ja
kich pomocy dydaktycznych korzystali nauczający i uczący się oraz jakich metod 
używali pracujący wówczas nauczyciele. Jej syntetyzujący dotychczasową wiedzę 
artykuł kończą następujące wnioski:

- Dzieje nauczania języka polskiego jako obcego są długie i zawierają zarówno piękne kar
ty, jak i okresy, kiedy nauczanie polskiego jako obcego obracało się przeciw polskości.

- Podstawowa motywacja pozytywna miała charakter zewnętrzny, czyli utylitarny: znajo
mość języka polskiego przynosiła wymierne korzyści.

- Wielu nauczycieli języka polskiego było autorami podręczników i gramatyk, a także słow
ników i listowników.

- Cudzoziemcy uczyli się języka polskiego bez zachęty ze strony Polaków, a więc był to 
język z wielu powodów atrakcyjny, mający siłę asymilacyjną (tamże: 207).

Przy okazji warto za autorką podać, że nauczyciele polszczyzny jako języka ob
cego byli różnej narodowości: „w początkowym okresie byli to przede wszystkim 
Niemcy, Czesi (np. Jan Rybiński) i Polacy” (tamże: 196).

Tematyka historii nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego budzi coraz 
szersze zainteresowanie, o czym świadczą artykuły W.T. Miodunki: Historia pol
szczyzny jako języka obcego. O potrzebie i koncepcji opisu (2010a), Polszczyzna 
jako język drugi. Definicja języka drugiego (201 Ob) oraz Między etniczno-genea- 
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logicznym a kulturowym rozumieniem narodu. O potrzebie historycznojęzykowych 
badań polszczyzny jako języka obcego i drugiego (2011; zob. też Miodunka 2010c). 
Autor postuluje w nich włączenie do historii języka polskiego badań nad naucza
niem i funkcjonowaniem naszego języka jako obcego i drugiego, prowadzonych 
dotąd jakby na peryferiach głównego nurtu prac historycznojęzykowych. Wyraża on 
przekonanie, że:

Wprowadzenie do historii języka polskiego koncepcji języka obcego i języka drugiego, a po
tem konsekwentne ich zastosowanie do opisu poszczególnych epok może w znacznym stopniu 
zmienić obraz tych epok oraz cały obraz historycznych losów polszczyzny. Należy bowiem 
założyć, że po takiej operacji polszczyzna okaże się dużym językiem środkowoeuropejskim, 
dysponującym w kilku epokach stosunkowo dużą mocą przyciągania sąsiadów i cudzoziem
ców, co musiało wpływać na uczenie się przez nich polszczyzny, a potem nie tylko posługiwa
nie się nią, ale także tworzenie w tym języku dzieł godnych do dziś uwagi, a nawet - arcydzieł 
(Miodunka 2010a: 120).

Mimo że część opracowań nie została tu zasygnalizowana, a wymienione pra
ce nie zostały szczegółowo przedstawione, widać wyraźnie, że historia nauczania 
oraz funkcjonowania języka polskiego jako obcego i drugiego budzi coraz więk
sze zainteresowanie głównie w środowisku wrocławskim, ale także poznańskim 
i krakowskim. Należy mieć nadzieję, że opracowania szczegółowe będą prowadzić 
w najbliższych latach do podsumowań i ujęć syntetycznych. Trzeba jednak równo
cześnie wyraźnie powiedzieć, że problematyka historii nauczania JPJO w Polsce 
i za granicą na konferencjach Stowarzyszenia „Bristol” budziła bardzo małe 
zainteresowanie, gdyż prace wiążące się z nią stanowią zaledwie 2% wszystkich 
opublikowanych artykułów.

3.8.3. Pisząc o historii nauczania JPJO, należy zwrócić uwagę na omówienia 
dawnych słowników i gramatyk języka polskiego, zamieszczanych w „Poradniku 
Językowym” od 2012 r. Dział „Słowniki dawne i współczesne” został otwarty teks
tem Z dziejów leksykografii polskiej S. Dubisza (2012, 5: 84-85) oraz omówieniem 
Słownika języka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1958-1969), autorstwa 
Z. Saloniego i M. Bańki (2012, 5: 89-102). Po przedstawieniu kilkunastu słowni
ków wydawanych współcześnie redakcja zaczęła publikować omówienia słowni
ków dawnych, od słownika Dictionarius varium rerum Jana Murmeliusza (Joannis 
Murmelii), wydanego przez H. Wietora w 1526 r. rozpoczynając (Czeszewski 2013, 
9: 120-123). Dział ten został zamknięty przez redakcję w zeszycie 2. roku 2015.

W zeszycie 4. roku 2014 redakcja otworzyła dział „Gramatyki języka polskiego” 
tekstem Z dziejów gramatyk Wandy Decyk-Zięby (2014, 4: 93-96) oraz omówie
niem Traktatu o ortografii polskiej Jakuba Parkosza (ok. 1440 r.), pióra Grzegorza 
Seroczyńskiego (2014, 4: 97-103). Warto przypomnieć tu syntetyczny fragment od
noszący się do historii gramatyk polskich z wprowadzenia W. Decyk-Zięby:

Elementy opisu gramatycznego polszczyzny znajdują się w różnego rodzaju podręcznikach 
przeznaczonych do nauki języka polskiego oraz w gramatykach łacińskich. Autorem pierw
szej znanej gramatyki języka polskiego był Piotr Statorius-Stojeński (Polonicae grammati- 
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ces institutio, Kraków 1568). drugiej zaś - adresowanej do Niemców - Mikołaj Volckmar 
(Compendium linguae Polonicae in gratiam iurentutis Dantiscanae collectum, Gdańsk 1594). 
W wieku XVII i w 1. połowie XV111 w. szczególnie dużo tych gramatyk i podręczników języka 
ukazało się na Śląsku i Pomorzu; pisane one były nie tylko po łacinie, lecz także w języku 
niemieckim. Spośród nich warto zwrócić uwagę na gramatyki: Franciszka (Mesgnien) Me- 
nińskiego (Grammatica sen intitutio Polonicae linguae, Gdańsk 1649), Macieja Gutthäter- 
-Dobrackiego (Polnische Teulsch erklaerte Sprachkunst... Gramatyka polska, niemieckim 
językiem wyłożona, Oleśnica 1669 i kbrbott der polnischen Sprachkunst. Goniec gramatyki 
polskiej, Oleśnica 1668), Jana Monety (syna) (Enchiridion Poloniami oder polnisches Hand
buch, Gdańsk 1720) i Carla Friedricha Müllera (Polnische Grammatica, Królewiec 1750). 
Niektóre z podręczników zawierały obok gramatyki polskiej również gramatykę języka nie
mieckiego, ich autorami m.in. byli: Jeremiasz Roter (Schlüssel zur polnischen und Teutschem 
Sprach... Klucz do polskiego i niemieckiego języka, to jest gruntowna nauka, Wrocław 1616) 
i Johann Christian Krumbholz (Kurzgefasste und deutliche deutsch-polnische Grammatik, 
Wrocław 1775). W tym czasie ukazują się też pisane po polsku podręczniki do nauki języka 
włoskiego (Adama Styli, Grammaticapolono-italica abo sposób łacny nauczenia się włoskie
go języka, Kraków 1675) i języka francuskiego (Bartłomieja Kazimierza Malickiego, Klucz 
do języka francuskiego, to jest gramatyka polsko-francuska, Kraków 1700 (...). Pierwszym 
Polakiem, który napisał gramatykę języka polskiego, był nauczyciel języka łacińskiego i pol
skiego w Gdańsku - Jan Karol Wojna z Jasienicy (Compendiosa linguae Polonicae institutio 
in gratiam exterorum... Additum... vocabula Polonica, Gdańsk 1690) (Decyk-Zięba 2014, 4: 
93-94).

Inicjatywa redakcji „Poradnika Językowego” zasługuje na pochwałę, a wysiłek 
wielu autorów, przypominających prace leksykografów i autorów gramatyk języka 
polskiego - na wielkie uznanie. Równocześnie jednak chcielibyśmy pro domo sita 
zwrócić uwagę na to, że w pierwszym cytowanym zdaniu chodzi o podręczniki do 
nauczania języka polskiego jako obcego. Podobnie najstarsze gramatyki języka pol
skiego, pisane po łacinie lub niemiecku, miały służyć cudzoziemcom w opanowaniu 
języka polskiego, którego nie znali, a którego znajomość uważali za niezbędną do 
życia w Polsce. Fakt ten był zwykle zaznaczany w tytule frazą in usum exterorum 
lub in gratiam exterorum, a autorzy gramatyk zwracali nań uwagę we wstępach 
do swych dzieł. Dowodem niech będzie fragment łacińskiej dedykacji skierowa
nej do Andrzeja Dudycza przez autora pierwszej gramatyki języka polskiego, Piotra 
Statoriusa-Stojeńskiego:

Dołożyłem wszelkich starań, by tę znajomość i zastosowanie polszczyzny, którą przez 
dziesięć lat z najwyższym staraniem i pilnością opanowałem, ujętą zwięźle w formie 
gramatyki za namową przyjaciół, a szczególnie Prospera Provany, najsławniejszego męża 
i względem mnie bardzo zasłużonego, opublikować na powszechny użytek tych, którzy, 
jak mi dobrze wiadomo, pragną nauczyć się tego języka. (...) Wielu niepoślednich ludzi, 
Łaskawy Panie, trudność samego języka odstręczyła od tego, by doświadczywszy sarmackiej 
ogłady tutaj ustanowić siedziby i przenieść wszelkie swoje sprawy (Kępińska 2014, 8: 87, 91; 
podkreślenia - W.M.).

Przy okazji warto podkreślić, że wielu autorów gramatyk było albo cudzoziem
cami, którzy nauczyli się polskiego i mieszkali w Polsce, albo osobami niepolskiego 
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pochodzenia, osiedlonymi w Polsce. Francuzami byli np. Petrus Statorius Gallus, 
autor pierwszej gramatyki języka polskiego, który po osiedleniu w Polsce spolonizo
wał swe nazwisko na Piotr Stojeński (Kępińska 2014), oraz Franz Mesgnien, który 
przyjął polskie nazwisko Franciszek Meniński (Kowalczyk 2015). Trzeba zazna
czyć, że autorzy omówień ich dzieł, opublikowanych na łamach „Poradnika Języko
wego”, zwracają uwagę na ich cudzoziemskie pochodzenie, prezentując poszczegól
nych autorów. Zdarza się też, że tytuł omówienia staje się wręcz reklamą gramatyki 
i podręcznika sprzed lat, np. Krótka i zwięzła niemiecko-polska gramatyka Johanna 
Christiana Krumbholza — triada w jednym dziele: gramatyka języka polskiego, słow
nik polsko-niemiecki, ćwiczenia z rozmówkami (Just 2015b).

3.8.4. Historię nauczania JPJO trzeba podzielić na historię dawną i historię now
szą. To istotne rozróżnienie, gdyż okazuje się, że historia nowsza budzi o wiele 
większe zainteresowanie polonistów niż historia dawna. Świadczą o tym tomy po
święcone prezentacji dorobku poszczególnych ośrodków uniwersyteckich: Oswaja
nie chrzqszcza w trzcinie, czyli o kształceniu cudzoziemców w Instytucie Polonijnym 
UJ pod red. W. Miodunki i J. Rokickiego (1999); Na chwałę i pożytek nasz wza

jemny. Złoty jubileusz Polonicom pod red. E. Rohozińskiej, M. Skury i A. Piase
ckiej (2006); Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców Uniwersytetu Łódzkiego, 
1952-2002 D. Wielkiewicz-Jałmużnej (2008); W służbie języka i kultury. Jubileusz 
XX-lecia Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS pod 
red. J. Mazura, A. Dunin-Dudkowskiej, A. Małyski i K. Sobstyl (2011); 40 lat wroc
ławskiej glottodydaktyki polonistycznej. Teoria i praktyka pod red. A. Dąbrowskiej, 
U. Dobesz (2014); Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej na tle rozwoju 
glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej P.E. Gębala (2014); Skuteczność nauczania 
cudzoziemców języka polskiego jako obcego na przykładzie działalności Instytutu 
Polonijnego UJ w latach ¡996-2004 D. Gałygi (2015) oraz Język polski - nie taki 
obcy. Publikacja jubileuszowa z okazji dziesięciolecia działalności Centrum Kul
tury i Języka Polskiego dla Cudzoziemców Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskiego 
w Olsztynie pod red. I.A. NDiaye, S. Przybyszewskiego i M. Rółkowskiej (2015). 
Wszystkie wymienione tu tomy przynoszą wiele informacji szczegółowych na temat 
aktywności naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej w poszczególnych ośrodkach. 
Będą one mogły być wykorzystywane w przyszłości jako źródła do opracowywania 
dorobku całej glottodydaktyki polonistycznej w drugiej połowie XX w. i na począt
ku XXI w.

Ostatnia z wymienionych publikacji wyraźnie wskazuje na fakt, że nauczaniem 
języka polskiego jako obcego interesuje się coraz więcej polskich uczelni, w tym 
uczelnie nowe, niedawno powstałe jak Uniwersytet Warmińsko-Mazurski w Olszty
nie. Publikacja tomu jubileuszowego tamtejszego Centrum jest wyraźnym sygnałem 
istnienia placówki i jej ambicji, a także okazją do przedstawienia dotychczasowego 
dorobku.

Wchodzenie na ogólnopolski rynek dydaktyczno-naukowy z nauczaniem języka 
polskiego jako obcego bywa też sygnalizowane organizacją konferencji naukowej 
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i późniejszą publikacją materiałów pokonferencyjnych. Z taką sytuacją mieliśmy 
do czynienia w przypadku Studium Kultury i Języka Polskiego dla Obcokrajowców 
Uniwersyteu Mikołaja Kopernika w Toruniu, które obchodziło 15-lecie swego ist
nienia w 2009 r., zorganizowało z tej okazji konferencję, a potem opublikowało tom 
Nowe perspektywy w nauczaniu jeżyka polskiego jako obcego pod red. K. Bireckiej 
i K. Taczyńskiej (2010). Ciekawe, że rok później ukazał się kolejny tom pod tym sa
mym tytułem, numerowany jako tom 2, co by wskazywało, że władze Studium uzna
ły tom 1 za sukces i początek nowej serii oraz postanowiły ją później kontynuować. 
Do tej grupy publikacji należy zaliczyć także dwa inne tomy: tom wydany przez 
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie pod tytułem (Nie)Swój język polski. Nowe 
horyzonty w językoznawstwie stosowanym pod red. B. Skowronka (2012), a także 
tom opublikowany na Uniwersytecie Rzeszowskim pod tytułem Polonistyka w Eu
ropie. Kierunki i perspektywy rozwoju pod red. G. Filip, G. Pasterskiej i M. Patro- 
-Kucab (2013).

3.8.5. Wydaje się, że do prac z zakresu historii nauczania JPJO należy wprowa
dzić jeszcze jeden, dodatkowy podział na historię instytucjonalną, zbiorową i hi
storię indywidualną tego nauczania. Do historii instytucjonalnej należy zaliczyć na 
pewno opracowania na temat historii kształcenia cudzoziemców w polskich ośrod
kach akademickich, wymienionych w 3.8.4. oraz tom poświęcony historii polonisty
ki praskiej autorstwa Michaly Beneśovej, Renaty Rusin Dybalskiej, Lucie Zakopa- 
lovej, zatytułowany 90 let praiske polonistiky - dejiny a soućasnost. 90 lat praskiej 
polonistyki - historia i współczesność (2013).

Historia praskiej polonistyki została podzielona na trzy okresy: 1) lata przed
wojenne i wojenne, przedstawione w części zatytułowanej Pierwsze samodzielne 
kroki (1923-1945) (Beneśova, Rusin Dybalska, Zakopalova 2013: 86-102); 2) okres 
jej funkcjonowania w czasach totalitaryzmu komunistycznego, zawarty w części 
W cieniu totalitaryzmu (1945-1989) (tamże: 103-119); 3) lata ostatnie przedstawione 
w części Nowe szlaki (1989-2013) (tamże: 120-133). Każda część ma inną autorkę, 
co zasługuje na uwagę, ponieważ część pierwszą napisała M. Beneśova, część drugą 
L. Zakopalova, a część ostatnią R. Rusin Dybalska. Do części zasadniczej należą 
też prezentacje sylwetek wybitnych praskich polonistów (Mariana Szyjkowskie- 
go, Karela Krejćiego, Izy Śaunovej, Otakara Bartosa, Jana Petra, Theodora Beśty, 
Lubośa Rehaćka) oraz wspomnienia ze studiów i oceny tej polonistyki przez jej 
absolwentów.

Czytelnicy tego interesującego opracowania będą się zastanawiać, jak w jego 
świetle wypada podsumowanie dorobku praskiej polonistyki w ciągu 90 lat? Po
wstanie tej polonistyki autorki umieszczają w kontekście rozwoju czeskiej slawi
styki, gdyż powstanie polonistyki oznaczało usamodzielnienie się tej specjalności 
jako kierunku studiów. Bardzo ciekawe są rozważania na temat wyboru pierwszego 
kierownika polonistyki, któremu towarzyszyło pytanie o to, czy postawić na język, 
czy też na literaturę, a może na filologię, która wówczas godziła obie specjalno
ści, ale wyraźnie preferowała literaturę starszą (tamże: 88-92). Ostatecznie wybrano 
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dra Mariana Szyjkowskiego, absolwenta Uniwersytetów Lwowskiego i Genewskie
go, który habilitował się w UJ w 1914 r. z recepcji myśli Jana Jakuba Rousseau 
w XVIII-wiecznej Polsce. W uzasadnieniu zwrócono uwagę na ,jego młody wiek 
i związaną z nim większą witalność (...), a w dalszej kolejności jego naprawdę sze
rokie rozeznanie w kulturze, historii i filozofii oraz dogłębną znajomość współczes
nej polskiej literatury, która z pewnością spotka się w Pradze z najbardziej żywym 
zainteresowaniem nie tylko wśród studentów uniwersyteckich, ale również w szero
kich kręgach inteligencji” (tamże: 92). Ten wybór zadecydował o wyraźnym kierun
ku literacko-kulturowym polonistyki praskiej w późniejszych latach. Dziś odchodzi 
ona od filologii i studiów literackich, zmierzając w kierunku studiów regionalnych. 
W zakończeniu autorki zwracają uwagę na odczuwany obecnie brak podręcznika 
i gramatyki języka polskiego, opartych na podejściu kontrastywnym, podkreślając 
przy okazji konieczność nawiązania do prac T. Beśty i I. Saunovej, którzy specjali
zowali się w nauczaniu polszczyzny Czechów (tamże: 163-164).

Wśród opracowań dotyczących polonistyk zagranicznych, mających zwykle ob
jętość artykułu, historia polonistyki praskiej wyróżnia się bardzo pozytywnie, gdyż 
jest to pierwsza monografia dziejów polonistyki zagranicznej na świecie. To decydu
je ojej znaczeniu dla przyszłych prac o dziejach polonistyki światowej, a przygoto
wanej pracy nadaje pionierski charakter. Napisana i udokumentowana została bardzo 
rzetelnie, z wyraźną troską o obiektywizm w ujmowaniu „niełatwego dziedzictwa, 
które pozostawia za sobą skomplikowana i pełna zwrotów historia tego kierunku” 
(tamże: 84).

3.8.5.1. Pośredni, zbiorowo-indywidualny charakter ma omówiony pokrótce 
w 3.6.3. tom Maestri della polonistica italiana pod red. Mariny Ciccarini i Piotra 
Salwy (2014), w którym przedstawiono sylwetki i dorobek takich wybitnych uczo
nych, jak m.in. Giovanni Maver, Ettore Lo Gatto, Andrzej Zieliński, Enrico Damia- 
ni, Carlo Verdiani, Angiolo Danti, Pietro Marchesani, Andrzej Litwomia. To właśnie 
opracowanie sylwetek i dorobku znakomitych włoskich polonistów nadaje tomowi 
dominujący w nim charakter indywidualny. Z drugiej strony autorzy opracowań po
kazują, że każdy z tych polonistów pracował w określonym uniwersytecie, tworząc 
w nim studia polonistyczne, co powoduje, iż wyraźnie widoczny jest w nim także 
charakter instytucjonalny ich działalności. W sumie można stwierdzić, że tom ocala 
od zapomnienia dorobek mistrzów polonistyki włoskiej, a równocześnie stanowi za
powiedź opracowania historii całej polonistyki włoskiej w związku ze zbliżającym 
się 100-leciem jej istnienia.

3.8.5.2. Wśród istniejących obecnie publikacji są jednak trzy opracowania o cha
rakterze wyraźnie indywidualnym, jakkolwiek posiadają one znaczenie ogólne. 
Pierwszym z nich są wspomnienia Stanisława Frybesa, organizatora kursów letnich 
języka i kultury polskiej na UW, założyciela warszawskiego Polonicum. Opubliko
wane początkowo w 1998 r., zostały przedrukowane w tomie jubileuszowym Na 
chwalę i pożytek nasz wzajemny. Zloty jubileusz Polonicum pod red. E. Rohozińskiej, 
M. Skury i A. Piaseckiej (2006: 35-41). Autor wspomina początki kursów letnich 
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w UW, rozmowy z ówczesnym rektorem oraz pracownikami UW, sprzyjającymi 
pomysłowi utworzenia specjalnego programu dla cudzoziemców, także z pracow
nikami UJ, gdzie pracował po wojnie. Wypowiada się również na temat znaczenia 
współpracy polonistów krajowych z zagranicznymi, przywiązując do niej wielkie 
znaczenie. Patrząc na to ambitne przedsięwzięcie z perspektywy lat, piszę tak:

Myślę, że przypomniane tu sprawy sprzed prawie pól wieku mogą się stać zachętą do 
formułowania zupełnie aktualnych refleksji, chociaż żyjemy dziś w całkiem innym świe
cie. Polska już nie jest „pierwszym barakiem na prawo w obozie socjalistycznym”, współpra
cę i wymianę naukową prowadzą swobodnie wszystkie polskie uniwersytety, na niektórych 
z nich powstały odpowiedniki warszawskiego Polonicum. Nazwa la stała się z czasem rze
czownikiem pospolitym, używanym w najrozmaitszych kontekstach. Część współpracy z po
lonistyką zagraniczną przejął Komitet Nauk o Literaturze Polskiej. Natomiast Polonicum na 
UW skupiło się obecnie na nauczaniu języka polskiego, i to niekoniecznie polonistów (tamże: 
40; podkreślenia - W.M.).

Przy okazji niejako możemy potwierdzić fakt, że nazwa własna Polonicum stała 
się rzeczownikiem pospolitym, oznaczającym jednostkę kształcenia cudzoziemców 
w zakresie języka i kultury polskiej. I tak część moich kolegów w latach 70. i 80. 
minionego wieku mówiła o Zakładzie Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania 
Języka Polskiego jako Obcego w Instytucie Badań Polonijnych UJ jako o „krakow
skim polonicum”.

Drugim opracowaniem jest dziennik Franciszka Ziejki, znanego nie tylko 
w świecie polonistycznym historyka literatury i kultury polskiej. Dziennik był pi
sany w okresie od 15 października 1979 r. do 19 stycznia 1980 r., kiedy F. Ziejka 
pracował jako pierwszy polski lektor na Universidade de Lizboa. Został on potem 
opublikowany pod tytułem Mój dzienniczek portugalski jako pierwsza z czterech 
części tomu Moja Portugalia (Ziejka 2008b: 11-67). Warto przypomnieć, w jaki 
sposób autor charakteryzuje swe przedsięwzięcie w przedmowie do tego tomu:

Mając świadomość, że podejmuję się zadania dość niezwykłego (w Portugalii wszak nigdy 
wcześniej nie uczono języka polskiego na uczelni, nie prowadzono także wykładów o historii 
Polski i jej kulturze), postawiłem przed sobą ambitne zadanie: poznania języka portugalskie
go, dokładnego w miarę zwiedzenia kraju, a także podjęcia badań nad stosunkami kulturalny
mi i literackimi polsko-portugalskimi.

Pamiętając o zaleceniach mojego opiekuna ze studiów, prof. Wacława Kubackiego, od 
pierwszych dni pobytu w Lizbonie postanowiłem prowadzić dziennik, który mógłby być dla 
mnie, a przede wszystkim - dla moich najbliższych świadectwem zajęć i działań w Lizbonie. 
Tak powstał Mój dzienniczek portugalski, który stanowi część pierwszą niniejszej książki. Po 
kilku miesiącach, gdy posiadłem już znajomość języka portugalskiego, przedsięwziąłem cykl 
wypraw wzdłuż i wszerz Portugalii - dla poznania tego pięknego kraju (...) (tamże: 8-9).

Podejmując pisanie dziennika, autor miał świadomość wyjątkowości zakładania 
pierwszego w historii lektoratu języka polskiego w Portugalii, natomiast prowadze
nie dziennika widział początkowo jako tworzenie świadectwa o wartości osobistej, 
świadectwa dla kręgu najbliższych znajomych. Publikacja dziennika po ponad 25 
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latach od jego napisania dowodzi zmiany stanowiska w tym względzie: dostrzeżenia 
faktu, że kilkumiesięczny pobyt w Lizbonie nie był tylko jednorazową, indywidual
ną przygodą, ale początkiem trwającego do dziś procesu nauczania języka i kultury 
polskiej na stołecznym uniwersytecie portugalskim, a w życiu wybitnego polonisty, 
jakim jest prof. F. Ziejka, okresem owocnej pracy i studiów nad polsko-portugal- 
skimi związkami kulturalnymi i literackimi. W gruncie rzeczy autor postrzega cały 
400-stronicowy tom jako swoisty pamiętnik z rocznego pobytu w Portugalii: „Pa
miętnik ten obrazuje wiernie bieg mojego życia w roku akademickim 1979/1980. 
Sądzę jednak zarazem, że jest on swoistym przyczynkiem do dziejów «odkrywania» 
Europy. Dla młodych czytelników będzie on może wskazówką, w jaki sposób warto 
niekiedy przeżyć europejską „przygodę”, jak można nawiązać bliższą znajomość 
z mieszkańcami innego kraju” (tamże: 10).

Dla wszystkich zajmujących się historią nauczania języka i kultury polskiej na 
świecie zarówno sam pamiętnik, jak i cały tom stanowi cenne świadectwo poczynań 
lektora języka polskiego w uczelni zagranicznej, w której nie było jeszcze slawi
styki jako kierunku studiów, natomiast uczelnia chciała oferować swoim studen
tom możliwość uczenia się różnych języków obcych, w tym - polszczyzny jako 
języka obcego.

Wysyłani przez polskie ministerstwo do różnych krajów świata lektorzy mieli 
obowiązek składania rocznych sprawozdań ze swej działalności dydaktycznej i nau
kowej do ówczesnego Instytutu Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemców „Polo- 
nicum” UW w Warszawie. Po odpowiednim opracowaniu sprawozdania te mogłyby 
się stać ciekawym źródłem wiedzy o historii nauczania języka i kultury polskiej za 
granicą.

3.8.5.3. Trzecim opracowaniem jest artykuł wybitnego japońskiego polonisty, 
Tokimasy Sekiguchiego, zatytułowany Odjapońskiego Schulza do polskiego Parni
ckiego - w okolicach roku 1974 (w druku). Artykuł ten przynosi autoanalizę procesu 
stawania się polonistą zagranicznym, także - procesu uczenia się języka polskie
go. Zasługuje on na uwagę, ponieważ świadectw tego typu było dotychczas wy
raźnie brak w opracowaniach polonistycznych. Oto jak T. Sekiguchi kończy swoje 
rozważania:

Różnorodne są motywacje do nauki języka obcego. Każdy student nosi w sobie inny, swój 
własny pakiet oczekiwań i motywacji do nauki. Czasem są one utajone i lektor nigdy się 
o nich nie dowie. Ja sam wszystkiego nie wyznaję. Kiedy tak wspominam początki mojej 
przygody z językiem polskim, widać jasno, że żadna z owych motywacji nie wynikała z pozy
cji polonisty, a jeszcze mniej - z pozycji badacza czy naukowca. Jest to zrozumiałe, bowiem 
nie byłem polonistą. Ani mi się też nie śniło, że piętnaście lat później powstanie polonistyka 
w Japonii i że zostanę tam zatrudniony.

W ciągu czterdziestu lat „moja” literatura polska przechodziła różne etapy. Ona się wciąż 
buduje i przekształca po dzień dzisiejszy. Z tych czterdziestu lat tylko przez dwadzieścia dwa 
lata byłem polonistą - polonistą w sensie instytucjonalnym. Od dwu lat znowu jestem wol
nym, samotnym przemytnikiem, kursującym między tekstami polskimi i japońskimi. 
O Parnickim nie zapomniałem, ale za swoje obecne, pilniejsze obowiązki, za niemal mi
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sję - uważam wydanie po japońsku rzeczy Kochanowskiego, Mickiewicza, Prusa, Le
śmiana i właśnie to robię. Dlaczego? Odpowiedź na to ważkie pytanie wymaga jednak dłuż
szego wywodu. A więc może innym razem (2016: 43; podkreślenie - W.M.).

Wiele wskazuje na to, że tekst Sekiguchiego stanowi pierwszą autoanalizę pro
cesu uczenia się polszczyzny i stawania się polonistą zagranicznym i na tym polega 
jego wyjątkowa wartość. W tomie jubileuszowym, wydanym przez Polonicum UW, 
znajdują się wspomnienia polonistów zagranicznych z okresu ich studiów w tej za
służonej placówce. Choć ich charakter jest częściowo zbliżony do autoanalizy Se
kiguchiego, wyraźnie widać, że przeważają w nich okolicznościowe wspomnienia 
związane z Polonicum, natomiast nie została pogłębiona refleksja nad procesem sta
wania się polonistą. Warto jednak pamiętać, że w tomie wypowiadają się tacy znani 
i zasłużeni poloniści zagraniczni, jak Tatiana Tichomirowa, Jifi Damborsky, George 
Gömöri, Marta Pancikovâ, Marie Sobotkovâ, Anton Maria Raffo, Hans-Christian 
Trepte, Claude Kastler i Aleksander Kiklewicz (Rohozińska, Skura, Piasecka, red., 
2006: 123-158). Redaktorzy tomu uzupełnili okolicznościowe wspomnienia sylwet
kami ich autorów, co pozwoliło im pokazać drogę życiową tych polonistów i ich 
najważniejsze zasługi. W rezultacie otrzymaliśmy świadectwo bardzo ważnej roli 
tej stołecznej instytucji w kształceniu polonistów zagranicznych oraz ciekawe infor
macje o tym, jak studia w Polonicum i pobyt w Polsce wpływały na ich dalsze losy 
polonistyczne.

3.9. Glottodydaktyka porównawcza i jej relacje z glottodydaktyką 
polonistyczną

Prowadzone dość przypadkowo glottodydaktyczne działania porównawcze 
nie zaowocowały przez wiele lat próbą wprowadzenia naukowego terminu 

opisującego praktyki konfrontatywno-kontrastywne. Brak terminu oznaczał, 
że komparatywizm w ramach glottodydaktyki formalnie nie istniał. 

Przemysław E. Gębal, Modele kształcenia nauczycieli języków obcych 
w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej, 2013

3.9.0. Chociaż sam termin glottodydaktyka porównawcza pojawił się stosunkowo 
niedawno, bo w 2010 r., to jednak stosowanie metody porównawczej w glottody- 
daktyce polonistycznej ma o wiele dłuższą tradycję, zaczynającą się w latach 80. 
poprzedniego stulecia. Promotor i twórca tego terminu, Przemysław E. Gębal, do
chodził do niego stopniowo: przede wszystkim trzeba zwrócić uwagę, że jego zna
ny podręcznik Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców 
nosi podtytuł Podejście porównawcze (2010). Podejście porównawcze polegało tu 
na transferze elementów niemieckiej Landeskunde do nauczania realiów i kultury 
polskiej (Gębal 2010: 26-38, 42-63), na odwołaniach do dorobku francuskiej lek- 
sykultury (tamże: 38-42) oraz wykorzystywania standardów europejskich w wersji 
ESOK.J w programach nauczania realiów i kultury polskiej na wszystkich pozio
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mach zaawansowania (tamże: 178-199). W tym samym roku w tomie Polonistyka 
bez granic pod red. R. Nycza, W. Miodunki i T. Kunza ukazał się także jego artykuł 
Poza granicami tradycyjnej glottodydaktyki: w stronę glottodydaktyki porównaw
czej (2010), w którym Gębal nazywał glottodydaktykę porównawczą subdyscypliną 
glottodydaktyki, a wśród jej celów widział wspieranie idei wielojęzyczności i wielo
kulturowości, wspieranie nauczania izw. języków rzadkich oraz nauczania języków 
sąsiadów w regionach przygranicznych, zastosowanie w tzw. dydaktyce języków 
trzecich, jak też w praktyce nauczania języków obcych (tamże: 76-79). Najpeł
niejsze jednak ujęcie glottodydaktyki porównawczej zawarł w opublikowanej trzy 
lata później monografii Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce 
i w Niemczech, w której znalazł się rozdział Zarys koncepcji glottodydaktyki porów
nawczej (2013: 91-108), poprzedzony rozdziałem zatytułowanym Badania porów
nawcze w glottodydaktyce europejskiej na przykładzie glottodydaktyki francuskiej, 
niemieckiej i polskiej (tamże 61-90). Omówiwszy komparatywizm w europejskich 
dydaktykach języków obcych, a zwłaszcza w pracach należących do glottodydaktyk 
francuskiej, niemieckiej i polskiej, autor zaproponował następującą definicję glotto
dydaktyki porównawczej:

Glottodydaktyka porównawcza to subdyscypliną glottodydaktyki, zajmująca się w wymiarze 
teoretycznym i empirycznym analizą porównawczą sposobów organizacji i realizacji elemen
tów kształcenia językowego w ramach różnych systemów edukacyjnych w kontekście ich 
uwarunkowań natury historycznej, społeczno-ekonomicznej, politycznej i kulturowej. Swo
ją naturą nawiązuje do założeń i dokonań glottodydaktyki ogólnej i otwartych na wieloję
zyczność glottodydaktyk szczegółowych poszczególnych języków. W wymiarze metodolo
gicznym glottodydaktyka porównawcza jest interdyscyplinarną dziedziną badań, czerpiącą 
z glottodydaktyki czystej i stosowanej oraz z dyscyplin im pokrewnych, a szczególnie z języ
koznawstwa stosowanego i pedagogiki (tamże: 95).

Analizując dalej istotę glottodydaktyki porównawczej, autor zwrócił uwagę na 
komparatywizm glottodydaktyczny, który jego zdaniem oznacza „uprawianie 
analiz porównawczych w wymiarze badawczym i dydaktycznym” (tamże). Kon
tynuując te rozważania, odróżnił komparatywizm wewnętrzny od komparatywi- 
zmu zewnętrznego. Ten pierwszy to „działalność komparatystyczna, realizowana 
w ramach jednej dydaktyki języków obcych (np. polskiego jako obcego), zarówno 
w wymiarze krajowym (w ramach jednego systemu edukacyjnego), jak i między
narodowym (międzysystemowym)”. Komparatywizm zewnętrzny to „prowadzenie 
studiów porównawczych na styku dydaktyk dwóch lub większej liczby języków 
(zarówno w wymiarze krajowym, jak i międzynarodowym). Z komparatywizmem 
zewnętrznym mamy również do czynienia w sytuacji, w której punktem odniesienia 
dla przeprowadzanych porównań są ponadnarodowe standardy kształcenia języko
wego” (tamże: 95-96).

Z omówionych dotychczas prac P.E. Gębala wynika, że zanim zdecydował się 
on lansować na gruncie polskiej glottodydaktyki podejście porównawcze, wykorzy
stywał to podejście w praktyce: w swych badaniach naukowych oraz w dydaktyce 
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nauczania JPJO. Zainteresowaniu glottodydaktyką porównawczą sprzyjały jego sze
rokie horyzonty naukowe, zwłaszcza zaś dobre rozeznanie w dorobku i kierunkach 
rozwoju europejskich dydaktyk języków obcych. Obserwując je, zauważył prawid
łowość polegającą na uprawianiu wprawdzie komparatywizmu w poszczególnych 
dydaktykach, ale nienazywaniu go wprost:

Obecny w nich wymiar porównawczy, sygnalizowany zwykle tytułem lub podtytułem opra
cowania, nie był rezultatem poważniejszych debat natury metodologicznej, a jedynie incyden
talnym zjawiskiem badawczym. Prowadzone dość przypadkowo glottodydaktyczne działania 
porównawcze nie zaowocowały przez wiele lat próbą wprowadzenia naukowego terminu 
opisującego praktyki konfrontatywno-kontrastywne. Brak terminu oznaczał, że kompara- 
tywizm w ramach glottodydaktyki formalnie nie istniał (tamże: 61; podkreślenia - W.M.).

Autor podkreślił także, iż „międzynarodowy przepływ idei glottodydaktycz- 
nych jest warunkiem sine qua non dla profesjonalnego uprawiania glottody- 
daktycznych badań porównawczych”, stwierdzając przy okazji, że jego zainte
resowanie ideą glottodydaktyki porównawczej wiązało się z lekturą nielicznych 
prac zagranicznych, których autorzy (m.in. Christian Puren, Louis Porcher, Dagmar 
Abendroth-Timmer) pisali wprost o badaniach porównawczych w nauczaniu języ
ków francuskiego i niemieckiego. Pozostając pod wpływem ich prac, Gębal posta
nowił dokonać transferu tej idei na grunt polski i zaproponował stworzenie glottody
daktyki porównawczej jako nowej subdyscypliny glottodydaktyki ogólnej w Polsce 
(Gębal 2013:69).

Podobnie jak w innych krajach europejskich sytuacja wyglądała dotąd w glot- 
todydaktyce polskiej, gdzie zdarzało się okazjonalne korzystanie z podejścia po
równawczego, którego nie traktowano jednak jako osobnego typu badań glottody- 
daktycznych. I tak np. wejście Polski w 2004 r. do Unii Europejskiej zaowocowało 
opublikowaniem tomu o charakterze porównawczym, zatytułowanego Nauczanie 
języków obcych. Polska a Europa pod red. Hanny Komorowskiej (2007), w którym 
podejście porównawcze sygnalizuje podtytuł Polska a Europa. W swej monografii 
Gębal wykazał, że publikujący w nim swe prace autorzy realizują podejście porów
nawcze, odwołując się do rekomendacji Rady Europy i UE, korzystając z przepro
wadzonych tam badań empirycznych, dokonując analiz porównawczych w wymia
rze ponadsystemowym oraz proponując konkretne rozwiązania w polskim systemie 
edukacji, wzorowane na rozwiązaniach funkcjonujących w innych krajach UE (Ko
morowska, red., 2007: 77-84, zwłaszcza 80).

3.9.1. W glottodydaktyce polonistycznej rzecz się miała podobnie, z tą jednak 
różnicą, że świadome wykorzystanie podejścia porównawczego nastąpiło 30 lat 
wcześniej, bo w 1977 r., kiedy to W. Miodunka, podejmując się kierowania kształ
ceniem cudzoziemców w Instytucie Badań Polonijnych UJ, przygotował program 
działania, w którym napisał wprost:
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Niniejszy program jest próbą przeniesienia na nasz grunt doświadczeń praktycznych 
i ustaleń teoretycznych, wypracowanych przez zagraniczne ośrodki (językoznawstwa 
stosowanego), próbą, biorącą pod uwagę naszą rzeczywistość organizacyjną i stan nau
czania polszczyzny jako języka obcego. Plan jest jednak nierealny w tym sensie, że bierze 
pod uwagę postulowany zespół ludzi, którzy będą go realizować, a nie zespół konkretny. 
Stworzenie tego zespołu jest warunkiem powodzenia całości planu (tamże: 85; zob. też Mio
dunka 1999: 34; podkreślenia - W.M.).

Autorowi programu od początku zależało na:

stworzeniu nowego zespołu pracowników, którzy mieli nie tylko zacząć inaczej uczyć cudzo
ziemców, ale także przygotowywać pomoce dydaktyczne, jakich brakowało, oraz badać na
ukowo proces nauczania języka polskiego jako obcego. Kształcenie językowe cudzoziemców 
miało się więc przemienić z praktycznej działalności usługowej w kształcenie o charak
terze uniwersyteckim: uczący polskiego jako obcego mieli sami poznawać, także odkrywać 
specyfikę polszczyzny, mieli w zależności od tak zdobytej wiedzy przygotowywać nowe po
moce dydaktyczne, mieli również analizować przebieg procesu dydaktycznego, by - z jednej 
strony - zobaczyć, jak w polskim środowisku językowym funkcjonują metody nauczania 
języków obcych, znane z nauczania języków światowych, z drugiej zaś - ocenić praktyczną 
przydatność metod i pomocy stworzonych specjalnie w celu nauczania języka polskiego jako 
obcego (Miodunka 1999: 35; podkreślenia - W.M.).

Przebieg tego procesu W. Miodunka ocenił po 20 latach realizacji programu 
z 1977 r. w tomie Oswajanie chrząszcza w trzcinie, czyli o kształceniu cudzoziem
ców w Instytucie Polonijnym Uniwersytetu Jagiellońskiego pod red. W. Miodunki 
i J. Rokickiego (1999). W opublikowanym tam artykule Od Studium Języka Pol
skiego do Zakładu Językoznawstwa Stosowanego. 20 lat kształcenia cudzoziemców 
w Instytucie Polonijnym UJ przedstawił najpierw budowanie zespołu pracowników 
i jego kształcenie, potem przygotowane przez ten zespół pomoce dydaktyczne do 
nauczania JPJO, zrealizowane badania naukowe, opublikowane jako prace indywi
dualne lub zbiorowe, wreszcie zmiany dokonywane w organizacji procesu naucza
nia JPJO cudzoziemców (Miodunka 1999: 34-48). Trzeba podkreślić, że dokonana 
w ciągu 20 lat zmiana polegała, jego zdaniem, na przekształceniu Studium Języka 
Polskiego dla Cudzoziemców w Zakład Językoznawstwa Stosowanego. W nazwach 
kierowanych przez niego jednostek naukowo-dydaktycznych wyrażało się przejście 
od praktycznej działalności usługowej do kształcenia o charakterze uniwersyteckim, 
wzbogaconego o indywidualne i zbiorowe badania naukowe.

3.9.2. W prowadzonej w Zakładzie Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania 
Języka Polskiego jako Obcego UJ działalności dydaktycznej i naukowej wielokrot
nie wykorzystywano podejście porównawcze, odwołując się do badań i rozwiązań 
dydaktycznych (w tym metod i podejść) stosowanych w nauczaniu języków świa
towych. Nie pojawiały się natomiast sformułowania, takie jak podejście porów
nawcze, komparatywizm (glotto)dydaktyczny czy glottodydaktyka porównawcza. 
Sięgnięcie po te sformułowania, a potem terminy przyniosły dopiero omówione 
dotąd prace P.E. Gębala. W rozdziale drugim jego monografii Modele kształcenia 
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nauczycieli języków obcych po raz pierwszy znalazł się podrozdział zatytułowany 
Krakowska szkoła glottodydaktykiporównawczej (Gębal 2013: 84-90), przedstawia
jący najogólniej dorobek naukowy specjalistów w zakresie nauczania JPJO w UJ. 
Został on potem znacznie rozwinięty i poszerzony o szczegółowe analizy poszcze
gólnych prac w książce pod tytułem Krakowska szkoła glottodydaktyki porównaw
czej na tle rozwoju glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej (2014). Pierwszy roz
dział tej książki został poświęcony ukazaniu rozwoju myśli glottodydaktycznej na 
gruncie polonistycznym, czyli przechodzeniu od glottodydaktyki ogólnej do glot
todydaktyki polonistycznej (zob. 1.1.). Rozdział drugi został natomiast poświęco
ny krakowskiej szkole glottodydaktyki porównawczej. Cały okres funkcjonowania 
krakowskiego ośrodka glottodydaktyki polonistycznej autor podzielił na trzy okre
sy. Etap pierwszy polegał, jego zdaniem, na wprowadzaniu zagranicznej myśli do 
nauczania JPJO, co dokonywało się podczas badania polskiego słownictwa te
matycznego, a także tworzenia podstaw podejścia komunikacyjnego do nauczania 
JPJO. Gębal zaliczył do tego etapu i szczegółowo przeanalizował następujące pra
ce: Teoria pół językowych. Społeczne i indywidualne ich uwarunkowania W. Mio
dunki (1980), Słownictwo tematyczne języka polskiego. Zbiór wyrazów w układzie 
rangowym, alfabetycznym i tematycznym Z. Cygal-Krupy (1986), Prononciation 
polonaise pour les francophones W. Miodunki (1987), Nauczanie mówienia w ję
zyku polskim jako rozwijanie kompetencji komunikacyjnej (program dydaktyczny) 
U. Czarneckiej (1990), Grundbaustein Polnisch. Propozycja programu nauczania 
języka polskiego Jako obcego W. Martyniuka (1991), Język polski  jako obcy. Progra
my nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod red. W. Miodunki (1992) 
oraz Komputer w nauczaniu języka polskiego jako obcego R. Dębskiego (1996; por. 
Gębal 2014: 62-81).

Dorobek drugiego etapu rozwoju krakowskiej szkoły glottodydaktyki porów
nawczej autor omówił w podrozdziale zatytułowanym Komparatywizm glottody- 
daktyczny w monografiach i opracowaniach glottodydaktycznych z zakresu se
mantyki i leksykografii porównawczej, dydaktyki kultury oraz metodyki nauczania 
sprawności językowych i części systemu językowego (tamże: 61-114). W tym okre
sie przygotowano i/lub opublikowano w UJ następujące prace: Definicje i definio
wanie Anny Seretny (1998), Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. 
Stan obecny - programy nauczania - pomoce dydaktyczne pod red. W. Miodunki 
(2004), Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej pod red. W. Miodunki 
(2009), Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców. Podej
ście porównawcze P.E. Gębala (2010), ABC metodyki nauczania języka polskiego 
jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej (2005), Z zagadnień dydaktyki języka pol
skiego jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny (2006), Specyfika nauczania 
języków obcych dzieci na przykładzie języka polskiego jako obcego Agnieszki Ra
biej (2007), IV poszukiwaniu nowych rozwiązań. Dydaktyka języka polskiego jako 
obcego u progu XXI wieku pod red. W. Miodunki i A. Seretny (2008), Planowanie 
lekcji języka obcego. Podręcznik i poradnik dla nauczycieli języków obcych Iwony 
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Janowskiej (2010) oraz Kompetencja leksykalna uczących się języka polskiego jako 
obcego w świetle badań ilościowych A. Seretny (2011).

Etap trzeci rozwoju krakowskiej szkoły Gębal przeanalizował i omówił w pod
rozdziale pod tytułem Podejście porównawcze odwołujące się do europejskich 
standardów kształcenia językowego (Gębal 2014: 114-122), zaliczając do niego na
stępujące prace: Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na 
przykładzie języka polskiego jako obcego I. Janowskiej (2011), Programy nauczania 
języka polskiego jako obcego. Poziomy Al - C2 pod red. I. Janowskiej, E. Lipińskiej, 
A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2011), Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) T. Czerkies (2012), Rozwija
nie sprawności rozumienia ze słuchu w języku polskim jako obcym A. Prizel-Kani 
(2013). Do tego etapu należy zaliczyć także dwie inne monografie: Lingwistyka 
i glottodydaktyka języków specjalistycznych na przykładzie języka biznesu B. Ligary 
i W. Szupelaka (2012; Gębal 2014: 127-128) oraz Modele kształcenia nauczycie
li języków obcych Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej 
P.E. Gębala (2013), która nie była jeszcze opublikowana w chwili oddawania do 
druku Krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej i dlatego nie została przez 
autora omówiona poza wspomnieniem o niej na s. 127.

Dokonując bilansu krakowskiego komparatywizmu glottodydaktycznego, P. Gę
bal zwrócił m.in. uwagę na to, że wykorzystanie podejścia porównawczego „umoż
liwiło tu szybkie nadrobienie zaległości glottodydaktyki polonistycznej w stosunku 
do dydaktyk innych języków”, w tym języków światowych, o czym świadczy po
zycja glottodydaktyków polonistycznych w pracach ALTE. Autor podkreślił też, że 
konsekwentne wprowadzanie standardów europejskich do nauczania JPJO „stało się 
nie tylko «ośrodkotwórcze», lecz w dużym stopniu wpłynęło na rozwój całej glotto
dydaktyki polonistycznej”, a także „zaowocowało pojawieniem się trzech ważnych 
współczesnych nurtów: podejścia zadaniowego, podejścia międzykulturowego oraz 
dydaktyki wielojęzyczności” (Gębal 2014: 122-124).

3.9.3. Zastosowanie podejścia porównawczego nie ograniczało się oczywiście 
tylko do ośrodka krakowskiego, na co autor Krakowskiej szkoły glottodydakty
ki porównawczej zwrócił także uwagę, omawiając takie ważne tomy, jak Polityka 
językowa i certyfikacja pod red. J. Tambor i D. Rytel-Kuc (2006) oraz Europäis
che Sprachpolitik und Zertifizierung des Polnischen und Tschechioschen. Polityka 
językowa w Europie a certyfikacja języka polskiego i czeskiego. Jazykova politika 
v Europę a certifikace polśtiny a ćeśtiny pod red. D. Rytel-Kuc i J. Tambor (2008), 
będące rezultatem współpracy Szkoły Języka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Ślą
skiego i Katedry Slawistyki Zachodniej Uniwersytetu w Lipsku. Zauważyć trzeba, 
że w tomach tych swoje prace opublikowali przedstawiciele kilku polskich ośrod
ków glottodydaktycznych (Gębal 2014: 133-137). W pierwszym z wymienionych 
tomów warto zwrócić uwagę na część pierwszą (Tambor, Rytel-Kuc, red., 2006: 
11-64), w której zamieszczono teksty podejmujące zagadnienia ogólne, np. stwo
rzenie wspólnych europejskich poziomów biegłości jako elementu polityki języko
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wej Rady Europy (W. Martyniuk), ocenę kompetencji ustnej zdających w świetle 
Oral Proficiency Interview ACTFL i ESOKJ (E. Tschimer), porównanie polskiego 
i niemieckiego systemu certyfikacji na poziomie C2 (A. Dąbrowska), zarządzanie 
jakością w nauczaniu i uczeniu się języków obcych (O. Barenfanger) czy wiedzę 
o kulturze polskiej w przygotowaniu do egzaminów certyfikatowych (A. Achtelik). 
W części drugiej autorzy tekstów podjęli kwestie szczegółowe związane z egzami
nami certyfikatowymi z JPJO (tamże: 65-152): opisy poziomów kompetencji w pol
skim systemie certyfikatowym (U. Żydek-Bednarczuk), motywacje osób decydu
jących się na zdawanie polskich egzaminów certyfikatowych (D. Szczęsna), nowe 
rozwiązania w testowaniu sprawności receptywnych (A. Seretny), przygotowanie 
do zdawania sprawności pisania po polsku (E. Lipińska), przygotowywanie testów 
do zdawania sprawności mówienia po polsku i kwestia oceny odpowiedzi (B. Mor
cinek), kształcenie ustawiczne autorów zadań i egzaminatorów (U. Dobesz), wpływ 
certyfikacji JPJO na zmiany w polskiej polityce edukacyjnej, a zwłaszcza w naucza
niu języka polskiego w środowiskach polonijnych (J. Mazur), czy wreszcie spojrze
nie z zewnątrz i ocena polskiego sytemu certyfikacji przez specjalistę niemieckiego 
(E. Paul). Tu warto przypomnieć sprawę dokształcania nauczycieli polonijnych, po
ruszoną przez J. Mazura, który stwierdził m.in., „iż w niedalekiej przyszłości wszy
scy nauczyciele, zatrudnieni w szkolnictwie polskojęzycznym za granicą, powinni 
posiadać certyfikat znajomości języka polskiego jako obcego” (tamże: 134). Warto 
przypomnieć, ponieważ sprawa ta nigdy nie została zrealizowana przez Stowarzy
szenie „Wspólnota Polska”.

Próba przeniesienia polskich doświadczeń certyfikatowych na grunt ukraiński 
została podjęta podczas konferencji zorganizowanej we Lwowie w 2009 r. Mate
riały z tej konferencji ukazały się w tomie Język jako obcy: problemy certyfika
cji według standardów europejskich pod red. J. Tambor, A. Krawczuk, O. Antoniw 
(2010), w którym na specjalną uwagę zasługuje część druga Język ukraiński jako 
obcy w kontekście certyfikacji języków słowiańskich (tamże: 21-76).

W swej monografii P.E. Gębal zauważył ponadto, że podejście porównawcze 
zostało przeniesione z glottodydaktyki polonistycznej do dydaktyk języków orien
talnych w Polsce. Dowodem na to stwierdzenia są monografia Glottodydaktyka si- 
nologiczna Ewy Zajdler (2010) oraz artykuł Magdaleny Lewickiej Kompetencja kul
turowa i komunikacja interkulturowa w dydaktyce języka arabskiego (2013; Gębal 
2014: 129-133).

Pisząc o kierunkach badań naukowych uprawianych w Szkole Języka Polskiego 
i Kultury dla Cudzoziemców UWr, A. Dąbrowska wymienia m.in. glottodydaktykę 
porównawczą, podając jako przykład pracę Ukryty program nauczania polskiego 
i niemieckiego jako języków obcych. Konteksty’ kulturowe A. Żurek i K. Stankiewicz 
(2014; Dąbrowska 2014: 255-276).

Zastanawiając się nad miejscem glottodydaktyki porównawczej wśród innych 
kierunków badań naukowych widocznych w glottodydaktyce polonistycznej, Gębal 
wylicza podejście kulturoznawcze, rozwijane szczególnie w pracach P. Gamcarka 
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i P. Kajaka z Polonicum Uniwersytetu Warszawskiego, podejście interkulturowe, 
tworzone i lansowane w wielu pracach G. Zarzyckiej z Uniwersytetu Łódzkiego, 
podejście filologiczne, rozwijane w Uniwersytecie Śląskim w kręgu J. Tambor i jej 
wychowanek, specjalizację w zakresie nauczania studentów polskich ze Wscho
du (z krajów byłego ZSRR) widoczną w kilku tomach wydanych przez Jana Mazura 
oraz wielu pracach J. Mazura i jego współpracowników, a także lapsologię poloni
styczną, prowadzoną konsekwentnie od kilku lat przez Annę Dąbrowską i jej współ
pracownice z Uniwersytetu Wrocławskiego (Gębal 2014: 137-145).

3.9.4. Na zakończenie rozważań na temat glottodydaktyki porównawczej chce
my zwrócić uwagę na fakt, że w polskim środowisku neofilologicznym zaczynają 
powstawać prace, których autorzy zajmują się albo problemami glottodydaktyki po
lonistycznej, wykorzystując przy okazji cały aparat naukowy związany z naucza
niem kierunkowego języka obcego, albo też podejmują badania, których celem 
jest porównanie procesów zachodzących w trakcie uczenia się np. języka francu
skiego przez Polaków z procesami uczenia się języka polskiego przez Francuzów. 
Dobrym przykładem badań drugiego typu jest powstała w środowisku romanistów 
KUL-u monografia Conter au risque de tout changer. Complexité conceptulle et 
référence aux procès dans l’acquisition du français L2 et du polonais L2 U. Pa- 
prockiej-Piotrowskiej (2008). Autorka podjęła w niej problem konceptualizacji 
i wyrażania procesów w akwizycji dwóch języków obcych - francuskiego i polskie
go. Bardziej szczegółowo chodzi tu o proces opanowywania opowiadania ustnego 
o wydarzeniach zaobserwowanych lub poznanych w trakcie lektury, analizowany 
na przykładzie 100 opowiadań ustnych, z których wybrano formy czasownikowe 
odpowiadające normie języka docelowego, co dało duży korpus obejmujący 10 548 
jednostek. W wyniku szczegółowej analizy zebranego materiału autorka zwróciła 
uwagę na takie zjawiska, jak np. nadużywanie przez Francuzów czasownika pa
dać jako jednego ogólnego odpowiednika fr. tomber, oznaczającego wszelki „ruch 
w dół”, zamiast kilku polskich czasowników specyficznych typu upadać, spadać, 
przewracać się, czy też tendencja do unikania czasów innych niż czas teraźniejszy 
bez względu na cechy semantyczne polskich czasowników, które dzielą się na nie
dokonane i dokonane (Paprocka-Piotrowska 2008: 293-294).

3.9.5. W zakończeniu książki Krakowska szkoła glottodydaktyki porównaw
czej jej autor stwierdził, że w glottodydaktyce europejskiej, ale i polskiej pojawi
ły się w ostatnich latach nowe nurty badawcze sprzyjające rozwojowi podejścia 
porównawczego:

W perspektywie europejskiej, głównie na gruncie glottodydaktyk francuskiej i niemieckiej, 
znaleźć można pierwsze opracowania, zwracające uwagę na sensowność uprawiania glotto
dydaktyki porównawczej. Ważnym zapleczem dla europejskiego komparatywizmu glottody- 
daktycznego jest coraz częściej uprawiana dydaktyka wielojęzyczności, której koncepcje 
dydaktyczne, takie jak interkomprehensja i nauczanie języków tercjarnych, nadają kształ
ceniu językowemu wymiar porównawczy. Nurty te są spójne z podstawowymi założeniami 
współczesnej edukacji, promowanymi w europejskich standardach kształcenia językowego, 
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których zasadniczym przesłaniem jest wspieranie i promocja wielojęzyczności i wielokultu
rowości w Europie (Gębal 2014: 147; podkreślenia - W.M.).

3.10. Subdyscypliny glottodydaktyki polonistycznej. Refleksje końcowe

3.10.0. Rozpoczynając prezentację subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej, 
zwróciliśmy uwagę na zakładane skutki posługiwania się nimi przy okazji oma
wiania dorobku glottodydaktyki polonistycznej: na uświadomienie sobie przez za
interesowanych rozległości jej obszaru badawczego; na pokazanie, które z nich są 
(znacznie) rozwinięte, a które znajdują się w fazie początkowej swego rozwoju; na 
możliwość innego (nowego) spojrzenia na znane prace, których ani ich autorzy, ani 
czytelnicy nie łączyli z daną subdyscypliną. Zakończywszy omawianie dorobku po
szczególnych subdyscyplin, chcemy przede wszystkim przypomnieć, że wydzielanie 
subdyscyplin nie jest zabiegiem dowolnym, ale ściśle związanym z przyjętym mode
lem glottodydaktyki jako nauki. Dokonując przeglądu modeli glottodydaktycznych, 
przedstawiliśmy ich kilka (zob. 1.8.), ale na dwa z nich zwróciliśmy szczególną uwa
gę: na modele W. Pfeiffera i P.E. Gębala. Stało się tak, ponieważ ich autorzy pokazali 
wyraźnie, w jaki sposób przyjęty przez każdego z nich model wiąże się z propono
wanymi subdyscyplinami. Dlatego wprowadzając i definiując każdą subdyscypli- 
nę, odwoływaliśmy się głównie do ich prac: do Nauki języków obcych. Od praktyki 
do praktyki W. Pfeiffera (2001) i do Modeli kształcenia nauczycieli języków obcych 
w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej P.E. Gębala (2013). 
Na zakończenie chcemy przypomnieć, że pedeutologia wiąże się z szeroko pojętym 
nauczycielem języka obcego (w naszym przypadku - języka polskiego jako obcego); 
akwizycja języka polskiego jako obcego i drugiego - z osobą (zwykle uczniem lub 
studentem) uczącą się naszego języka, z procesem dokonującym się w jej umyśle; 
językoznawstwo dydaktyczne - z nauczanym językiem obcym, z takim jego opi
sem i taką jego prezentacją, która będzie ułatwiać proces uczenia się go; metodyka 
nauczania i uczenia się języka polskiego jako obcego i drugiego - z podejściami, 
metodami i technikami, które ułatwiają uczącym się przyswajanie naszego języka; 
preparacja i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych - z przygotowaniem 
różnych pomocy dydaktycznych do nauczania i uczenia się polszczyzny, z wyłącze
niem materiałów komputerowych, które zgodnie ze światową tradycją przypisuje
my do subdyscypliny zwanej wspomaganym komputerowo nauczaniem języka 
polskiego jako obcego i drugiego. Warunki nauczania polszczyzny w różnych sy
stemach edukacji wiążemy z nową subdyscypliną, nazwaną sytuacją polonistyki 
i nauczania języka polskiego jako obcego w poszczególnych krajach i regionach 
świata, podkreślając równocześnie, że polszczyzny naucza się jako języka obcego 
w Europie, Ameryce Północnej, Ameryce Południowej, w Azji, Australii i Afryce. 
Polityka edukacyjna państwa polskiego odpowiada polskiej polityce językowej 
w zakresie promocji i nauczania polszczyzny w świecie.
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Z modelami glottodydaktycznymi nie wiążą się bezpośrednio dwie subdyscy
pliny: historia nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego oraz glotto- 
dydaktyka porównawcza. O historii nauczania języków obcych nie wspominają 
ani Pfeiffer, ani Gębal, jednakże istniejąca praktyka badawcza pozwala na wyróż
nienie takiej subdyscypliny, a jej wyodrębnienie ukazuje nam całe bogactwo rzadko 
uświadamianych tradycji nauczania polszczyzny jako języka obcego, sięgających 
początków XVI w. W przytoczonej definicji (zob. 3.9.0.) Gębal nazwał glottodydak- 
tykę porównawczą subdyscypliną glottodydaktyki, jednakże wśród proponowanych 
i opisywanych na początku swej monografii subdyscyplin umieścił ją w ramach 
polityki edukacyjnej państwa, co nie wydaje się rozwiązaniem szczęśliwym (por. 
Gębal 2013: 35-37) z tego względu, że np. o dorobku krakowskiej szkoły glotto
dydaktyki polonistycznej państwo polskie nie wiedziało i dotąd nie wie nic. Nie
zależnie od tego cały zaprezentowany wcześniej dorobek, związany z podejściem 
porównawczym w glottodydaktyce polonistycznej, upoważnia do uznania glottody
daktyki porównawczej za nową subdyscyplinę. Równocześnie podkreślić należy, iż 
prace zaliczane do glottodydaktyki porównawczej mogą należeć też - ze względu na 
swoją tematykę - do innych subdyscyplin, np. do językoznawstwa dydaktycznego 
czy metodyki nauczania i uczenia się języka polskiego jako obcego i drugiego.

3.10.1. Zaprezentowane w niniejszej pracy subdyscypliny glottodydaktyki polo
nistycznej znajdują się na różnych etapach rozwoju. Niewątpliwie najbardziej roz
winiętą subdyscypliną jest metodyka nauczania i uczenia się języka polskiego jako 
obcego i drugiego, którą z tego względu przedstawiliśmy w odrębnym rozdziale. Po
zostałe subdyscypliny są bardziej lub mniej rozwinięte, a o stopniu zaawansowania 
ich rozwoju świadczą prace syntetyczne i monografie reprezentujące każdą z nich. 
O tym, w jaki sposób jedna monografia może wpłynąć na rozwój subdyscypliny, 
najlepiej świadczy często tu przywoływana książka P. Gębala Modele kształcenia 
nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech (2013). Dzięki niej oraz pod
kreśleniu przez jej autora wielkiej roli kształcenia nauczycieli języków obcych pe- 
deutologia polonistyczna uzyskała widoczność, a dla studentów przygotowujących 
się do nauczania JPJO stała się wręcz najważniejszą subdyscypliną glottodydaktyki 
polonistycznej. Warto jednak podkreślić, że stało się tak, ponieważ autorowi uda
ło się połączyć badania modeli kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce 
i w Niemczech z rozważaniami na temat rozwoju glottodydaktyki ogólnej, glottody
daktyki polonistycznej i glottodydaktyki porównawczej. Dzięki temu jego obszerna 
monografia jest pracą równocześnie ogólną, syntetyczną i szczegółowym studium 
modeli kształcenia nauczycieli języków obcych w dwu krajach europejskich.

Wydaje się, że najtrudniejsza sytuacja pod tym względem panuje w zakresie 
preparacji i cwaluacji materiałów glottodydaktycznych, ponieważ brak dotychczas 
choćby jednej pracy ogólnej na temat ich przygotowywania i późniejszej ewaluacji 
ich funkcjonowania. Należy mieć nadzieję, że przedstawione tu subdyscypliny 
glottodydaktyki polonistycznej zachęcą przyszłych autorów do podejmowania 
tematów dotąd deficytowych, do uzupełniania luk istniejących w poszczegól
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nych subdyscyplinach. W każdym razie na monografie ogólne, konstytuujące nie
jako daną subdyscyplinę, czekają obecnie takie subdyscypliny, jak akwizycja ję
zyka polskiego jako obcego i drugiego, językoznawstwo dydaktyczne, preparacja 
i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych, wspomagane komputerowo nauczanie 
polszczyzny jako języka obcego i drugiego, sytuacja polonistyki i nauczania języka 
polskiego jako obcego w poszczególnych krajach i regionach świata oraz historia 
nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Przedstawione w niniejszej 
pracy spojrzenie ogólne na poszczególne subdyscypliny może stanowić tylko wpro
wadzenie do każdej z nich.



Rozdział czwarty

Rozwój glottodydaktyki polonistycznej

Z PUNKTU WIDZENIA TEORII INNOWACJI



4.1. Pojęcie innowacji w naukach o zarządzaniu

Wydaje się, że nauki społeczne i humanistyczne 
nie poświęcają odpowiedniej uwagi innowacjom (...) 

Prawdopodobnie dlatego, że szeroko rozumiane innowacje społeczne 
są mniej wymierne, trudno porównywalne, wrażliwe na zmiany społeczne.

Lech W. Zacher, Innowacje, 1998

4.1.0. Innowacje stanowią przedmiot zainteresowania nauk technicznych, eko
nomicznych, społecznych i humanistycznych, a także nauk o zarządzaniu. Już na 
wstępie trzeba przyznać, że nauki humanistyczne i społeczne nie wykazywały do
tychczas większego zainteresowania innowacjami, jakby w życiu człowieka oraz 
mniejszych i większych grup ludzkich dążenie do zmian, wprowadzanie elementów 
nowych nie było zagadnieniem ważnym. To dlatego tworząc podstawy teoretyczne 
niniejszego opracowania, odwołujemy się do kompendium wiedzy w zakresie nauk 
o zarządzaniu, jakie stanowi Zarządzanie działalnością innowacyjną pod red. prof. 
Lidii Białoń (2010). Jest to obszerne, bo liczące 478 stron opracowanie, w którym 
najpierw przedstawiono podstawy teorii innowacji i potencjał działalności innowa
cyjnej, potem zaś systemy i makrosystemy innowacji opartej na wiedzy, prezentując 
systemy innowacji w USA, Japonii i w Unii Europejskiej, a na ich tle - systemy 
narodowe i regionalne. W rozdziale piątym przedstawiono szczegółowo i szeroko 
firmę innowacyjną, jej istotę i cechy, także mierniki aktywności innowacyjnej firm. 
W kolejnych rozdziałach znajdujemy informacje o strategiach innowacji, o korzyś
ciach i kosztach działalności innowacyjnej, również o finansowaniu projektów inno
wacji, marketingowym wsparciu procesów innowacyjnych oraz o związku wizerun
ku i reputacji firmy z działalnością innowacyjną. Całość kończy rozdział jedenasty 
poświęcony świadomości innowacyjnej społeczeństwa. W niniejszym opracowaniu 
będziemy korzystać głównie z podstaw teorii innowacji, zawartych w rozdziale 
pierwszym, czasem tylko odwołując się do systemów innowacji czy do psycholo
gicznych aspektów działań innowacyjnych.

4.1.2. Fakt, że innowacje stanowią przedmiot zainteresowania wielu nauk, odbija 
się na sposobach definiowania innowacji. Widać to choćby na przykładzie 22 defini
cji innowacji, które znajdujemy w pracy L. Białoń (2010: 12-20). Jeśli z początków 
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tych definicji wybierzemy bliskoznaczne określenia innowacji, zorientujemy się, 
że odnoszą się one do nauk technicznych (np.: odkrycie będące wynikiem inwencji 
ludzi', proces wszystkich działań od pomysłu poprzez wynalazek aż do nowego pro
duktu), nauk o zarządzaniu (np.: twórcze zmiany w systemie społecznym, strukturze 
gospodarczej, technice i przyrodzie', zmiany celowo wprowadzane przez człowieka), 
ale Znajdziemy tam też określenia bardzo ogólne, nadające się do zastosowania na 
polu wielu nauk (np.: nowe zastosowanie starej lub nowej wiedzy', idea lub obiekt 
postrzegany jako nowy przez osobę lub jednostkę przyjmującą', tamże: 14-16).

L. Białoń proponuje definicję innowacji, którą tu przytoczymy jako ogólny punkt 
odniesienia, uwzględniając te jej elementy, które najogólniej mogą korespondować 
z dydaktyką i glottodydaktyką: „Innowacja to wprowadzanie zmian do układów 
gospodarczych i społecznych, których efektem jest wzrost użyteczności produktów 
i usług (...), lepsza komunikacja międzyludzka oraz ostatecznie poprawa jakości 
życia zawodowego, jak i prywatnego społeczeństwa” (tamże: 18).

Komentując tę definicję, chcemy zauważyć, że nauczyciele języków obcych, 
w tym - polszczyzny jako języka obcego, świadczą usługi polegające na naucza
niu języków obcych. Innowacje glottodydaktyczne powinny zatem służyć popra
wie skuteczności nauczania w określonym czasie. Produktami mającymi poprawić 
tę skuteczność będą nowe programy nauczania, nowe podejścia, metody i techniki 
nauczania, nowe podręczniki i pomoce naukowe, w tym - nowe technologie, a także 
nowe sposoby sprawdzania stopnia znajomości nauczanego języka (testy). Trzeba 
dodać, że w tym rozumieniu słowo „produkt” używane jest bardzo szeroko: od no
wych idei, pomysłów i prac naukowych aż do nowych podręczników, programów 
komputerowych czy internetowych szkół językowych.

4.1.3. Skoro innowacje są przedmiotem zainteresowania tak wielu nauk, bardzo 
ważna okaże się ich typologia, która pozwoli nam wyróżnić podziały ważne dla glot- 
todydaktyki obok takich, które nie będą odgrywały w nauczaniu języków obcych 
większej roli. W tym celu przytoczymy zarys typologii innowacji, zawarty w pracy 
L. Białoń, która dzieli innowacje w zależności od:

- obiektu (innowacje produktowe, technologiczne, organizacyjne, społeczne, marke
tingowe);

- skali zmian: innowacje wielkie (przełomowe), średnie (przyrostowe) i drobne (przy
rostowe);

- stopnia oryginalności: innowacje kreatywne, imitujące, pozorne;
- stopnia złożoności: innowacje wiązane i izolowane;
- sposobu Finansowania: innowacje inwestycyjne, bezinwestycyjne;
- stosunku do środowiska przyrodniczego (nie odnosi się do glottodydaktyki);
- uczestników procesu innowacji: innowacje sprzężone (realizowane przez zespół, zwykle 

interdyscyplinarny) i niesprzężone (realizowane przez pojedyncze osoby; L. Białoń 2010: 
21-22).

Typologia innowacji została przedstawiona bardzo skrótowo i syntetycznie. Sta
nie się ona bardziej jasna wtedy, kiedy zostanie zastosowana do opisu i analizy kon
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kretnych innowacji, jakie pojawiły się w glottodydaktyce polonistycznej w ciągu 
ostatnich 30 lat.

Poza tą typologią, wziętą z nauk o zarządzaniu, chcemy zasygnalizować podział 
innowacji pedagogicznych według zasięgu na całościowe i wycinkowe. Z innowa
cją całościową mamy do czynienia wtedy, gdy dotyczy ona zmiany czynników ze
wnętrznych (np. struktury systemu szkolnego) i wewnętrznych (np. programów nau
czania). Z innowacją wycinkową spotykamy się wówczas, gdy zmiany odnoszą się 
tylko do jednego z czynników (np. stosowanych środków nauczania; Kupisiewicz, 
2009: 67).

4.2. Pojęcie innowacji w (glotto)dydaktyce ogólnej

4.2.1. Jak można się było spodziewać, terminu „innowacja” nie objaśnia Podręcz
ny słownik językoznawstwa stosowanego Aleksandra Szulca (1984), zaś Encyklo
pedia języka polskiego pod red. Stanisława Urbańczyka (1994: 125) sprowadza 
innowacje do innowacji językowej (neologizmu) i innowacji w dialektach. Inaczej 
natomiast rzecz się ma w zagranicznych słownikach dydaktyki języków obcych lub 
językoznawstwa stosowanego, np. w Dictionnaire de didactique du français lan
gue étrangère et seconde, który redagował Jean-Pierre Cuq (2003: 131), czy też 
w Encyclopédie dictionary of applied linguistics pod red. Keitha Johnsona i Helen 
Johnson (1999: 170-173). Obie publikacje potwierdzają duże znaczenie innowacji 
w procesie nauczania języków obcych.

Najbliższą glottodydaktyce polonistycznej definicję innowacji zamieszcza Słow
nik pedagogiczny Czesława Kupisiewicza i Małgorzaty Kupisiewicz, gdzie brzmi 
ona tak: „Innowacja pedagogiczna to istotna zmiana jakiegoś systemu czy in
stytucji oświatowej w celu jej ulepszenia, np. zmodernizowania dotychczasowych 
planów i programów nauczania, metod, form organizacyjnych czy środków pracy 
dydaktyczno-wychowawczej” (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009: 67).

Ciekawe, że ta definicja pedagogiczna koncentruje się na innowacji rozumianej 
jako zmiana systemu lub instytucji oświatowej, co trudno będzie odnieść do naucza
nia języka polskiego jako obcego, gdzie brak jest systemu centralnie sterowanego, 
działają natomiast poszczególne elementy potencjalnego, przyszłego systemu w po
staci studiów nauczania języka polskiego dla cudzoziemców w ośrodkach akademi
ckich w Polsce, lektoraty nauczania polszczyzny jako języka obcego w zagranicz
nych uczelniach czy też prywatne szkoły nauczania języka polskiego jako obcego, 
funkcjonujące przede wszystkim w Polsce, ale też w niektórych miastach poza Pol
ską. Już to stwierdzenie uzmysławia trudności w zarządzaniu nauczaniem języka 
polskiego jako obcego, gdzie centralne zarządzanie nigdy w praktyce nie istniało, 
w rzeczywistości zaś zostało zastąpione dobrowolną, ale raczej luźną współpracą 
jednostek polskich, podczas gdy współpraca zagranicznych ośrodków z jednostkami 
polskimi jest jeszcze luźniejsza i jeszcze bardziej okazjonalna. Najogólniej można 
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stwierdzić, że brak jest nadrzędnej jednostki mającej uprawnienia do koordynowa
nia, ale i nadzorowania pracy jednostek terenowych.

W tej sytuacji proponujemy następującą definicję innowacji w glottodydaktyce 
polonistycznej:

Innowacja to idea, produkt albo metoda, postrzegane jako nowe i stworzone 
świadomie w celu wypełnienia jakiegoś braku lub poprawienia funkcjonowania 
jakiegoś procesu. Zapotrzebowanie na innowacje jest efektem ewolucji potrzeb 
społecznych w określonej epoce, a same innowacje powstają w wyniku nowych 
badań naukowych, zmian technicznych i technologicznych, ale także zmian or
ganizacyjnych, pedagogicznych, dydaktycznych i metodologicznych w procesie 
nauczania i uczenia się języków obcych.

4.2.2. Jak widać, w tej definicji innowacja występuje jako abstrakcyjny pomysł, 
konkretny, szeroko rozumiany produkt albo metoda nauczania. Zwrócono w niej 
uwagę na ewolucję potrzeb społecznych w określonej epoce, by podkreślić zapo
trzebowanie na znajomość języków obcych w dobie integracji europejskiej i glo
balizacji, w dobie swobodnego przemieszczania się siły roboczej w Unii Europej
skiej; zapotrzebowania takiego nie było w okresie PRL i RWPG, a na pewno - nie 
było go w takiej skali. Innowacje odniesiono wreszcie do dwu procesów: nauczania 
i uczenia się języków obcych, w ramach których nauczanie języka polskiego jako 
obcego jest tylko jednym z możliwych przykładów. Zwrócono uwagę na powiązanie 
genetyczne innowacji z nowymi badaniami naukowymi, ze zmianami technicznymi 
i technologicznymi oraz ze zmianami w organizacji i metodach nauczania języków 
obcych. Pisząc o badaniach naukowych, mieliśmy na względzie nie tylko polskie, 
ale także światowe badania lingwistyczne, psychologiczne, pedagogiczne i dydak
tyczne, biorąc pod uwagę możliwość przenoszenia ich rezultatów z dydaktyki nau
czania języków tzw. światowych do dydaktyki nauczania polszczyzny jako języka 
obcego i drugiego.

4.3. Innowacje w glottodydaktyce polonistycznej na przykładzie systemu 
certyfikacji języka polskiego jako obcego

4.3.1. Przykładami innowacji w glottodydaktyce polonistycznej z ostatnich 30 lat, 
które zostaną pokrótce omówione z odniesieniem do teorii innowacji, będą:
- system certyfikacji języka polskiego jako obcego;
- pomoce dydaktyczne do nauczania sprawności pisania w języku polskim;
- rozwój podejścia komunikacyjnego w nauczaniu JPJO.

Omawianie zaczniemy od systemu certyfikacji języka polskiego jako obcego, 
gdyż z kilku względów stanowi on zjawisko wyjątkowe w całej historii naucza
nia polszczyzny jako języka obcego. Przede wszystkim jest to system stworzony 
przez władzę ustawodawczą państwa polskiego, czyli przez sejm w wyniku nowe
lizacji Ustawy o języku polskim z 11 kwietnia 2003 r. (zob. Dziennik Ustaw RP 
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nr 73 z 30 kwietnia 2003 r.). Nowelizację ustawy uzupełniły dwa rozporządzenia 
wykonawcze Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 15 października 2003 r.: jed
no w sprawie Państwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego 
jako Obcego, drugie zaś w sprawie egzaminów języka polskiego jako obcego (zob. 
Dziennik Ustaw RP nr 191 z 12 listopada 2003 r.). Z tych aktów prawnych wyni
ka, że Państwowa Komisja Poświadczania jest najwyższym ciałem nadzorującym 
proces organizacji i przeprowadzania egzaminów certyfikatowych, przyjmującym 
wnioski dotyczące potrzeb w zakresie przeprowadzania egzaminów oraz potwier
dzającym opanowanie języka polskiego certyfikatami znajomości polszczyzny jako 
języka obcego na trzech poziomach zaawansowania: podstawowym, w Europie 
zwanym progowym (BI), średnim (B2) i zaawansowanym (C2). Wymienione tu 
akty prawne stworzyły podstawy systemu, który zaczął w praktyce działać w czerw
cu 2004 r., kiedy odbyły się pierwsze egzaminy certyfikatowe. Warto podkreślić, że 
wprowadzenie egzaminów certyfikatowych z języka polskiego jako obcego zbiegło 
się w czasie z wejściem Polski do Unii Europejskiej z dniem 1 maja 2004 r.

4.3.2. Rozwój systemu certyfikacji JPJO W. Miodunka przedstawił w artykule 
10-lecie certyfikacji języka polskiego jako obcego i jej wpływ na nauczanie pol
szczyzny cudzoziemców (2013). Ten sam autor zajmował się certyfikacją znajomości 
języka polskiego w globalizującym się świecie (Język polski w świecie - certyfika
cja jego znajomości a globalizacja-, 2011) oraz jakością polszczyzny opanowywanej 
przez cudzoziemców w artykule Jakość polszczyzny używanej przez cudzoziemców. 
Metody analizy jakości na materiale egzaminów certyfikatowych z języka polskiego 
jako obcego w roku 2011 (2013).

Aby przybliżyć realia funkcjonowania systemu certyfikacji języka polskiego 
jako obcego, przedstawimy przykładowo analizę danych za lata 2012 i 2013, kiedy 
liczba zdających egzaminy certyfikatowe zbliżyła się do 2000 rocznie. Rok 2013 
był drugim rokiem, kiedy egzaminy certyfikatowe z języka polskiego jako obcego 
funkcjonowały jako egzaminy doniosłe, dzięki wejściu w życie 15 sierpnia 2012 r. 
ustawy o obywatelstwie polskim (Dziennik Ustaw z dnia 14 lutego 2012 r.), któ
ra wymaga od ubiegających się o polskie obywatelstwo potwierdzenia znajomości 
polszczyzny certyfikatem wystawionym przez Państwową Komisję Poświadczania 
Znajomości Języka Polskiego jako Obcego. Egzaminy doniosłe to takie egzaminy, 
od których zdania zależy uzyskanie dostępu do innych, ważnych społecznie warto
ści, liczących się w danym kraju (edukacyjnych, prawnych, ekonomicznych). Do
brym przykładem egzaminu doniosłego jest nowa matura, od której zdania zależy 
dostanie się na studia w ogóle, a od uzyskanej punktacji zależy poza tym - dostanie 
się do (prestiżowej) szkoły wyższej, na konkretny kierunek. O nadaniu egzaminom 
statusu egzaminów doniosłych nie decydują organy przeprowadzające te egzaminy, 
ale władze nadrzędne, zwykle państwowe (przygotowujące ustawy ministerstwa, 
uchwalający je parlament). W tym konkretnym przypadku zasługa należy do De
partamentu Obywatelstwa i Repatriacji Ministerstwa Spraw Wewnętrznych, który 
ustawę przygotował, i Sejmu RP, który ją uchwalił.
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4.3.2.1. Dzięki temu, że egzaminy certyfikatowe stały się w 2012 r. egzaminami 
doniosłymi, liczba zdających w tym roku po raz pierwszy od 2004 r. przekroczyła 
1000 i wyniosła 1113 osób, w roku 2013 - 2073 osoby, w roku 2014 - 1987 osób, 
a w roku 2015 - 1970 osób.

Zdający egzaminy certyfikatowe w 2013 r. zdawali na trzech poziomach zaawan
sowania: BI (poziom podstawowy w Polsce, a progowy w Europie), B2 (poziom 
średni wyższy) i C2 (poziom zaawansowany). Aby zdać egzamin certyfikatowy, 
trzeba było uzyskać minimum punktów (24 na 40 możliwych, czyli 60%) ze wszyst
kich jego części: rozumienia ze słuchu, poprawności gramatycznej, rozumienia 
tekstów pisanych, redagowania prac pisemnych po polsku oraz komunikacji ustnej 
w naszym języku (używania go w monologu, dialogu oraz wypowiedziach na te
mat innych tekstów). Ocena całości egzaminu wpisywana do certyfikatu wynikała 
z sumy punktów uzyskanych za każdą sprawność i wahała się od ocen niedostatecz
nych (w sumie mniej niż 120 punktów na 200 możliwych, czyli mniej niż 60% punk
tów albo niezdanie jednej lub kilku sprawności językowych) do celujących (powyżej 
190 punktów na 200 możliwych).

Liczebność zdających na poszczególnych poziomach przedstawiała się następu
jąco: BI - 1586, B2 - 378, C2 - 109 osób. Jak widać, zdający na poziomie BI sta
nowili najliczniejszą grupę (ponad 75% wszystkich zdających). Trzeba podkreślić, 
że tak wielkie zainteresowanie tym poziomem było spowodowane tym, że zdanie 
egzaminu na poziomie BI jest wymagane przy składaniu wniosku o obywatelstwo. 
W rzeczywistości duża część zdających na BI znała polszczyznę na wyższym po
ziomie: B2 lub też Cl czy nawet C2. Potwierdziły to rezultaty egzaminów certyfi
katowych na B1, a rozmowy prowadzone podczas egzaminów ustnych wskazywały, 
że niemal wszystkie z tych osób przyswajały sobie nasz język w bezpośrednich kon
taktach z Polakami, trwających po kilka lat, a nie w trakcie formalnej nauki. Wiele 
osób musiało jednak samodzielnie pracować nad językiem polskim, co widać było 
zwłaszcza w pracach pisemnych.

4.3.2.2. W roku 2013 znacznie wzrosła liczba krajów pochodzenia zdających, 
gdyż z 36 krajów reprezentowanych w poprzednich latach liczba ta wzrosła do 80. 
Wśród zdających egzaminy cudzoziemców największą grupę stanowili ludzie po
chodzący z Ukrainy (1018 osób), którzy w 2013 r. stanowili aż 49% wszystkich zda
jących. Kandydaci pochodzący z Ukrainy, Rosji i Białorusi stanowili w sumie 68% 
wszystkich zdających, a osoby pochodzące z krajów byłego ZSRR tworzyły dużą 
grupę liczącą 1507 osób, co stanowiło 72,7% zdających. Te liczby jednoznacznie 
świadczą o tym, że możliwość starania się o obywatelstwo polskie wykorzystywali 
głównie cudzoziemcy pochodzący z krajów byłego ZSRR, którzy zdecydowali się 
uregulować swój status prawny w RP, zamieniając kartę stałego pobytu na obywatel
stwo kraju należącego do Unii Europejskiej. Można zaryzykować stwierdzenie, że 
podobnie jak to było w przeszłości, tak i teraz obywatelstwo polskie oraz warunkują
ca je znajomość polszczyzny dawały pośrednio status obywatela Unii Europejskiej.

4.3.2.3. Oczywiście, poza mieszkańcami byłych krajów ZSRR egzaminy zda
wali także dorośli pochodzący z innych krajów świata, np. z Wietnamu (zdających 
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egzaminy Wietnamczyków było aż 35, co oznacza kilkukrotny wzrost ich liczby 
w 2013 r.). Wśród zdających znajdujemy osoby pochodzące z krajów odległych od 
Polski, np. z Turcji (21 osób), Japonii (16), Indii (13), Syrii (9), Korei Południowej 
(8), Mongolii (8), Tunezji (7), Egiptu (6), Brazylii (5), Algierii (5), Somalii (4), Ma
cedonii (3), Albanii (2), Sri Lanki (2), Kamerunu (2), Bangladeszu (1), Ghany (1), 
Kostaryki (1), Kuby (1), Madagaskaru (1), Nigerii (1), RPA (1), Siena Leone (1), 
Togo (1), Ugandy (1), Wenezueli (1) itd.

W rezultacie takiego rozkładu krajów pochodzenia zdających w 2013 r. liczba 
osób polskiego pochodzenia nie przekraczała 15% (308 osób).

4.3.2.4. W 2013 r. wyraźnie zarysowała się nowa struktura ocen uzyskiwanych 
na egzaminach, ale było to szczególnie widoczne na poziomie BI, na którym egza
miny zdawało 1586 osób. Oceny celujące uzyskało 401 osób (25,3% zdających na 
poziomie BI), bardzo dobre - 664 (42%), dobre - 308 osób (19,4%), a dostateczne 
96 osób (6%). Tylko 117 osób (7,3%) nie zdało egzaminu na tym poziomie. Można 
zatem powiedzieć, że co najmniej bardzo dobrą kompetencję językową na pozio
mie BI miało aż 69% zdających, co musi zdecydowanie cieszyć, a co równocześ
nie potwierdza sygnalizowany wcześniej fakt, że wybór poziomu BI nie oznaczał 
faktycznego poziomu znajomości polszczyzny, ale spełnienie jednego z warunków 
uzyskania obywatelstwa polskiego. Poza tym większe wrażenie robi na wszystkich 
ocena (bardzo) dobra lub celująca, niezależnie od tego, że została ona uzyskana na 
poziomie BI.

Nowa struktura ocen, która tak wyraźnie różni się od struktury ocen wcześniej
szych, polega na tym, że oceny celujące stanowią w niej ok. 20% (według danych 
wieloletnich stanowiły one ok. 5-6%), oceny bardzo dobre ok. 40% (w danych wie
loletnich ok. 45%), oceny dobre ok. 23% (w danych wieloletnich ok. 30%), oce
ny dostateczne ok. 8%, a oceny niedostateczne tylko 8,5% (w danych wieloletnich 
ok. 15%).

4.3.2.5. Ogólnie rzecz biorąc, prawie wszystkie tendencje zaobserwowane 
w 2013 r. potwierdziły się w roku następnym, kiedy do egzaminów certyfikatowych 
przystąpiło 1987 osób. Wśród zdających cudzoziemców największą grupę tworzyli 
kandydaci pochodzący z Ukrainy, którzy w 2014 r. stanowili ok. 40% zdających 
(793 osoby). Zdający pochodzący z Ukrainy, Rosji i Białorusi to grupa licząca w su
mie 1185 osób (ponad 59% wszystkich zdających). Osoby pochodzące z krajów 
byłego ZSRR tworzyły dużą grupę liczącą 1304 osób, co stanowiło ponad 65% 
wszystkich zdających. Jak więc widać, struktura krajów pochodzenia zdających 
była podobna do tej z roku 2013, chociaż osoby pochodzące z poszczególnych 
krajów byłego ZSRR stanowiły grupy o kilka punktów procentowych mniejsze od 
zeszłorocznych.

Podobnie jak w 2013 r. wśród zdających znajdujemy osoby pochodzące z krajów 
odległych od Polski, np. Wietnamu (34 osoby), Korei Południowej (30), Turcji (22), 
Japonii (16), Nigerii (11), Tunezji (11), Indii (9), Algierii (8), Mongolii (8), Brazylii 
(7), Egiptu (7), Maroka (6), Meksyku (6), Syrii (5), Pakistanu (4), Albanii (3), Chin 
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(3), Kamerunu (3), RPA (3), Afganistanu (2), Gwinei (2), Konga (2), Wenezueli (2), 
Burkina Faso (1), Filipin (1), Gambii (1), Kuby (1), Nepalu (1), Sudanu (1), Tajlan
dii (1), Togo (1) itd.

Podobnie jak poprzednio, także w 2014 r. liczba osób polskiego pochodzenia nie 
przekraczała 15% (295 osób).

4.3.2.6. W 2014 r. utrzymywała się nowa struktura ocen, zbliżona do tej z 2013 r. 
Było to szczególnie widoczne na poziomie BI, na którym egzaminy zdawało 1407 
osób. Oceny celujące uzyskało 296 osób (21% zdających na poziomie BI), bardzo 
dobre - 603 (43%), dobre - 298 osób (21%), a dostateczne 101 osób (7%). Tylko 
105 osób (8%) nie zdało egzaminu na tym poziomie. Można zatem powiedzieć, że 
co najmniej bardzo dobrą kompetencję językową na poziomie B1 miało aż 64% zda
jących, co dowodzi dobrego opanowania polszczyzny na poziomie średnim.

Na poziomie B2 liczba zdających egzaminy wynosiła 464 osoby, a na poziomie 
C2 - 114 osób. Jeśli przeanalizujemy strukturę ocen na wszystkich poziomach łącz
nie, okaże się, że ocen celujących było 312 (16%), ocen bardzo dobrych 772 (39%), 
ocen dobrych 488 (24%), ocen dostatecznych 202 (10%), a ocen niedostatecznych 
211 (11%). Jeśli podliczymy wszystkie oceny razem, zobaczymy, że dają one 1985 
ocen poszczególnych zdających (a nie 1987, jak podano wcześniej), ponieważ 
w roku 2014 dwu osobom z poziomu BI unieważniono egzaminy z tego względu, 
że złapano je na próbie oszustwa.

4.3.2.7. Podsumowując dane z lat 2013 i 2014, możemy stwierdzić, że do egza
minów podeszło łącznie 4060 cudzoziemców, z czego 2 zdających na poziomie BI 
w 2014 r. nie sklasyfikowano ze względu na próbę oszustwa. W sumie zatem ocenio
no 4058 obcokrajowców. Wśród nich było 2993 kandydatów zdających na poziomie 
BI, 842 egzaminowanych na poziomie B2 i 223 zdających na poziomie C2. Spośród 
wszystkich obcokrajowców zdających egzaminy na poziomach BI, B2 i C2 razem 
2322 (57%) osoby uzyskały oceny bardzo dobre lub celujące, co pozwala mówić 
o ich naprawdę dobrej znajomości polszczyzny.

Ogólnie rzecz biorąc, można powiedzieć, iż kandydaci uzyskiwali najlepsze oce
ny z mówienia po polsku, z rozumienia ze słuchu i rozumienia tekstów pisanych. 
Słabiej natomiast wypadało redagowanie prac pisemnych po polsku oraz praktyczna 
znajomość gramatyki polskiej. Tak wynika z danych statystycznych odnoszących 
się do całej populacji zdających, ale każdy z nich poza certyfikatem znajomości 
polszczyzny na odpowiednim poziomie otrzymuje informację po angielsku o uzy
skanej punktacji z każdej ze zdawanych sprawności. Pozwala to zdającym na samo
dzielną ocenę posiadanej przez nich kompetencji językowej i dalszą pracę nad jej 
poprawieniem.

Kandydaci do zdawania egzaminów certyfikatowych z języka polskiego jako 
obcego podejmowali decyzję o ich zdawaniu ze względu na staranie się o uzyska
nie obywatelstwa polskiego, podjęcie studiów w Polsce w języku polskim albo ze 
względu na chęć potwierdzenia swojej kompetencji w języku polskim, uważając 
znajomość kilku języków obcych za ważny atut na europejskim rynku pracy.
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Omawiając przebieg i rezultaty egzaminów certyfikatowych, koncentrujemy się 
na ogólnych danych ilościowych odnoszących się do polskiej kompetencji języko
wej zdających egzaminy certyfikatowe, ale egzaminy te umożliwiają również po
dejście jakościowe do oceny kompetencji językowej w języku polskim zdających 
cudzoziemców. Szczegółowe uwagi na ten temat można znaleźć w artykule Jakość 
polszczyzny używanej przez cudzoziemców. Metody analizy jakości na materiale eg
zaminów certyfikatowych z języka polskiego jako obcego w roku 2011 (Miodunka 
2013d; por. też Prizel-Kania 2013).

4.3.3. Biorąc pod uwagę wszystkie przedstawione dotąd informacje na temat cer
tyfikacji znajomości polszczyzny w ogóle oraz jej znajomości w latach 2013-2014, 
można stwierdzić, że to głównie certyfikacja znajomości polszczyzny wpływa na 
(stopniowe) uświadamianie sobie, że znajomość języka polskiego poza Polską nie 
ogranicza się tylko do grup polonijnych, ale odnosi się także do osób niepolskiego 
pochodzenia. Opinię taką potwierdza zdecydowanie wypowiedź specjalistki w za
kresie nauczania języka polskiego jako obcego działającej w Zespole Autorów Za
dań i Egzaminatorów przy Państwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka 
Polskiego jako Obcego. Wypowiedź pochodzi z ankiety dotyczącej wpływu certyfi
kacji na sposób widzenia i nauczania polszczyzny jako języka obcego, przeprowa
dzonej w 2015 r.:

Wraz z wprowadzaniem w życie systemu certyfikacji język polski w świecie przestawał się 
wiązać w mej świadomości wyłącznie z obecnością polskich emigrantów w różnych częściach 
świata, a zaczynał wiązać także z osobami, które nie mają polskich korzeni, a które aspirują do 
uzyskania honorowanego na świecie certyfikatu znajomości naszego języka. Nie znajomości 
angielskiego czy niemieckiego jako obcych, ale właśnie polskiego.

W moim przypadku egzaminy certyfikatowe były ponadto sposobem na zmianę świado
mości studentów podczas mej pracy za granicą. Możliwość uzyskania certyfikatu, którego 
wartość jest taka sama jak świadectwo znajomości innych języków (tzw. światowych), była 
argumentem, który pozwalał mi na podnoszenie motywacji studentów.

4.3.4. Przejdziemy teraz do charakterystyki systemu certyfikacji z uwzględnie
niem kryteriów typologicznych innowacji, uprzednio przedstawionych (zob. 4.1.3.).

4.3.4.1. Produktem wprowadzonym przez nowy system jest certyfikat znajomo
ści języka polskiego jako obcego, wystawiany dla trzech poziomów europejskich: 
BI, B2 i C2. Znaczenie certyfikatu polega na tym, że jest on wydawany na podstawie 
jednolitych kryteriów dla uczących się naszego języka w różnych krajach świata, 
bez uwzględniania specyfiki systemu nauczania w poszczególnych krajach. Kryteria 
wymagań stawianych zdającym egzaminy certyfikatowe na poszczególnych pozio
mach są bezpośrednio powiązane ze standardami europejskimi, przedstawionymi 
w Europejskim systemie opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie, oce
nianie (ESOKJ 2003). Egzaminatorami w tym systemie są egzaminatorzy zewnętrz
ni, zrzeszeni w ogólnopolskiej grupie, zwanej Zespołem Autorów Zadań i Egzami
natorów, podlegającej Państwowej Komisji Poświadczania. Praca egzaminatorów 
podlega stałej kontroli i ocenie audytorów wewnętrznych, zaś wystawiane przez 
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egzaminatorów oceny są zatwierdzane przez Państwową Komisję Poświadczania. 
Egzaminatorzy, reprezentujący wszystkie ośrodki akademickie w Polsce nauczające 
JPJO, są szkoleni w czasie specjalnie organizowanych dwa razy w roku warsztatów.

4.3.4.2. Pod względem zasięgu egzaminy certyfikatowe są innowacją wycinko
wą, gdyż sprowadzają się do oceny rezultatów nauczania polszczyzny na poszcze
gólnych poziomach zaawansowania. Mimo to egzaminy certyfikatowe jak wszystkie 
egzaminy doniosłe mogą wywierać i wywierają efekt zwrotny (washback effect) na 
cały proces nauczania i uczenia się polskiego jako języka obcego (por. Zawadowska- 
-Kittel 2013: 17-167). Egzaminy certyfikatowe uzyskały status egzaminów donio
słych ostatecznie 15 sierpnia 2012 r., kiedy weszła w życie ustawa o obywatelstwie 
polskim, która stawiała cudzoziemcom ubiegającym się o nasze obywatelstwo wy
móg potwierdzenia swej znajomości polszczyzny certyfikatem. Ostatecznie przyję
to, że będzie to certyfikat na poziomie B1.

4.3.4.3. Jeśli chodzi o skalę zmian powstałych w wyniku wprowadzenia certy
fikacji, to są to zmiany wielkie, przełomowe dla nauczania języka polskiego jako 
obcego. Decyduje o nich upowszechnienie znajomości standardów europejskich 
w wersji ESOKJ oraz rozumienie nauczania polszczyzny jako procesu złożonego 
z opanowywania czterech sprawności: rozumienia ze słuchu, rozumienia tekstów 
pisanych, pisania rozumianego jako redagowanie tekstów po polsku oraz mówienia 
w monologu i dialogu.

4.3.4.4. Ze względu na stopień oryginalności certyfikację uznajemy za innowa
cję kreatywną o charakterze strategicznym. O takiej kwalifikacji decyduje przystoso
wanie standardów europejskich do nauczania JPJO, w tym - sześciostopniowej skali 
poziomów nauczania od Al do C2 do nauczania i testowania znajomości polszczy
zny. Warto zwrócić uwagę na szybkość, z jaką zastosowano standardy europejskie 
w ocenianiu stopnia znajomości polszczyzny: w stosunku do oryginalnej, angielskiej 
wersji Common European framework of reference for languages (CEFR 2001), ich 
polska wersja została opublikowana w 2003 r. (ESOKJ 2003), a same standardy zna
lazły zastosowanie w certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego w latach 
2003-2004 (w 2003 wydano akty prawne odwołujące się do standardów, w roku 
2004 zaś uwzględniono je w praktyce testowania znajomości polszczyzny).

Uwzględnienie standardów europejskich jest tak ważne, gdyż zamyka ono roz
ważania na temat, czy polszczyzny można nauczać tak jak innych języków obcych, 
w tym - języków światowych, czy rozbudowana fleksja wielu języków słowiań
skich pozwala na wprowadzanie do ich nauczania najnowszych metod i podejść, 
jak np. podejście komunikacyjne, podejście zadaniowe i metoda projektów, czy 
wreszcie nauczanie poprzez działanie. Uwzględnianie standardów europejskich 
należy widzieć niejako ograniczanie swoistości sytemu językowego polszczyzny, 
ale jako próbę skutecznego nauczania tego systemu przy użyciu najnowszych po
dejść i metod, mających związek z rozwojem badań lingwistycznych, socjolingwi
stycznych, psycholingwistycznych, dydaktycznych oraz badań nad komunikacją 
(międzykulturową).
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4.3.4.5. Pod względem stopnia złożoności proces certyfikacji stanowi innowację 
wiązaną, gdyż wychodząc od sprawdzania znajomości języka polskiego na pozio
mach BI, B2 i C2, innowacja spowodowała zmianę metod i programów nauczania, 
a w szczególności:
- wymusiła testowanie i nauczanie sprawności językowych,
- wymusiła przygotowanie nowych typów zadań do nauczania i testowania 

sprawności,
- wymusiła dominację podejścia komunikacyjnego w nauczaniu języka polskiego 

jako obcego,
- uświadomiła konieczność opracowania nowych programów nauczania (zob. Pro

gramy nauczania języka polskiego jako obcego pod red. 1. Janowskiej, E. Lipiń
skiej, A. Rabiej, A. Seretny, P. Turka, 2011),

- zachęciła do opracowania nowych (wersji) podręczników i zbiorów ćwiczeń 
sprawnościowych dla poziomów BI, B2 i C2.
4.3.4.6. Ze względu na sposób finansowania przygotowanie certyfikacji okazało 

się w zasadzie innowacją bezinwestycyjną, sam zaś proces certyfikacji wymagał 
w latach 2004-2015 nakładów ze strony Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyższe
go rzędu 500 tys. zł rocznie.

4.3.4.7. Biorąc pod uwagę uczestników procesu innowacji, jaką jest certy
fikacja języka polskiego jako obcego, musimy uznać certyfikację za innowację 
sprzężoną: przygotował ją ogólnopolski zespół, złożony z polonistów i neofilolo- 
gów, powołany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Sam proces certyfikacji 
funkcjonował w latach 2004-2015 dzięki następującym zespołom: 10-osobowej 
Państwowej Komisji Poświadczania, której obsługę zapewniały trzy pracownice se
kretariatu oraz ponad 40-osobowemu, ogólnopolskiemu Zespołowi Autorów Zadań 
i Egzaminatorów, podzielonemu na grupy sprawnościowe, na autorów zadań i na 
egzaminatorów.

System certyfikacji języka polskiego jako obcego w świetle kryteriów typo
logicznych jawi się jako innowacja przełomowa, o charakterze strategicznym, 
mająca wpływ na cały proces nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka 
obcego.

4.5.5. Proces certyfikacji znajomości polszczyzny jako języka obcego dostar
czył w latach 2004-2015 wielu materiałów do prowadzenia badań statystycznych 
w zakresie znajomości polskiego systemu językowego i praktycznego opanowania 
sprawności językowych przez cudzoziemców. Przypomnijmy, że w latach 2004- 
2015 egzaminy certyfikatowe zdawało 10 029 cudzoziemców i obywateli polskich 
na stałe zamieszkałych za granicą (zob. aneks). Ta ogólna liczba zdających rozkłada 
się w sposób nierównomierny na poszczególne poziomy zawansowania, gdyż eg
zaminy na poziomie BI zdawały 6093 osoby, na poziomie B2 - 2893 osoby, a na 
poziomie C2 - 1041 osób. W każdym jednak przypadku chodzi o grupy (znacznie) 
przekraczające 1000 osób, co upoważnia badaczy do wyciągania wniosków o cha
rakterze statystycznym.



4.3. Innowacje w glottodydaktyce polonistycznej... 261

Możliwości prowadzenia badań ilościowych w oparciu o materiał dostępny 
w wyniku zdawania egzaminów certyfikatowych zostały wykorzystane w trakcie 
przygotowywania rozpraw doktorskich przez M. Banach (2015), A. Prizel-Kanię 
i G. Przechodzką. W przypadku badań rozumienia ze słuchu prowadzonych przez 
A. Prizel-Kanię (2013: 63-94) analizy ilościowe wyników egzaminów certyfika
towych nie zostały opublikowane w książce, w której znalazła się tylko ciekawa 
analiza badań ankietowych dotyczących rozumienia ze słuchu w języku polskim 
jako obcym. Natomiast w książce G. Przechodzkiej Kompetencja językowa polskich 
maturzystów w świetle wyników matur z lat 2005-2008 i testów certyfikatowych dla 
poziomu zaawansowanego C2 (2015: 75-130) cały rozdział trzeci został poświęco
ny egzaminom certyfikatowym jako egzaminom państwowym dla cudzoziemców 
i obywateli polskich na stałe zamieszkałych za granicą. Warto zwrócić uwagę, że 
część tego ciekawego rozdziału stanowi ilościowa analiza wyników testów certyfi
katowych dla poziomu C2, uzyskanych w latach 2004-2009 (tamże: 85-120).

W rozdziale siódmym monografii Przechodzkiej, podsumowującym rozważania 
na temat kompetencji językowej polskich maturzystów, znajdujemy fragment wart 
specjalnej uwagi i przytoczenia. Oto on:

Potwierdzenie znalazła hipoteza, że na zajęciach szkolnych z języka polskiego jako ojczy
stego można i należy wykorzystywać metody i techniki, które są stosowane w nauczaniu 
języka polskiego jako obcego. Dotyczy to zwłaszcza pisania i mówienia. Metody i techniki 
opisane przez H. Zwolskiego, M. Wójcikiewicza, R. Dębskiego, A. Seretny i E. Lipińską z po
wodzeniem mogą być pomocne w rozwijaniu kompetencji językowej polskich uczniów. Znów 
świadczą o tym wyniki maturzystów z testu dla cudzoziemców i wyniki cudzoziemców z testu 
dla poziomu C2 z lat 2004-2009. (...) Oczywiście nie chodzi tu jedynie o proste przenoszenie 
rozwiązań glottodydaktycznych na grunt kształcenia polonistycznego rodzimych użytkow
ników języka, ale o wprowadzenie zmian systemowych na wszystkich szczeblach edukacji 
(tamże: 279; podkreślenia - W.M.).

Wypowiedź G. Przechodzkiej zasługuje na specjalną uwagę, gdyż wyraziła ona 
tu expressis verbis wniosek o konieczności dokonywania transferu rozwiązań dy
daktycznych stosowanych w glottodydaktyce polonistycznej do nauczania języka 
polskiego jako ojczystego w szkołach polskich. Glottodydaktycy pracują bowiem 
z cudzoziemcami, którzy uczą się mówienia i pisania po polsku „od zera”, z ko
nieczności musieli więc opracować wiele rozwiązań dydaktycznych ułatwiających 
im tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych po polsku. Szkoda byłoby więc nie 
wykorzystać osiągnięć glottodydaktyki polonistycznej w trakcie nauczania uczniów 
polskich redagowania prac pisemnych, z którymi - jak pokazują badania G. Prze
chodzkiej - mają oni wiele kłopotów:

(...) polskim uczniom najwięcej problemów przysporzyła umiejętność redagowania wypo
wiedzi pisemnych - nawet wówczas, gdy nie wymagano od nich określonej wiedzy meryto
rycznej. Błędy gramatyczne, leksykalne, ortograficzne i interpunkcyjne, błędy w kompozycji 
wypowiedzi pisemnej oraz nieznajomość cech polskich form użytkowych świadczą o poważ
nych brakach w wykształceniu językowym badanych maturzystów. Jeśli jeszcze weźmiemy 
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pod uwagę fakt, że z pisania otrzymali oni średnią ocenę dobrą, a więc taką samą jak 
cudzoziemcy, to należy przyjąć, że pisanie było (i jest) sprawnością szczególnie słabo 
przez nich opanowaną (tamże: 273; podkreślenia - W.M.).

4.4. Innowacje w glottodydaktyce polonistycznej na przykładzie podręczników 
do nauczania sprawności pisania

4.4.0. Stwierdziliśmy już (por. 4.1.5.), że wprowadzenie certyfikacji znajomości pol
szczyzny miało decydujący wpływ nie tylko na testowanie, ale również na nauczanie 
poszczególnych sprawności językowych: rozumienia ze słuchu, rozumienia tekstów 
pisanych, pisania rozumianego jako redagowanie prac pisemnych po polsku oraz 
mówienia w monologu, dialogu oraz tzw. mediacji, polegającej na ustnym przetwa
rzaniu innych tekstów. Oczywiście należy zastrzec, że sprawności tych nauczano za
wsze, nauczanie to było jednak zwykle podporządkowane kursowi ogólnemu języka 
obcego, co oznaczało, że rozumienie ze słuchu polegało na rozumieniu mówiących 
na zajęciach nauczycieli języka oraz stosowanych przez nich nagrań, rozumienie 
tekstów pisanych sprowadzało się przede wszystkim do rozumienia dialogów i teks
tów narracyjnych z podręcznika, rzadziej - do rozumienia tekstów literackich i in
nych tekstów przerabianych na zajęciach, mówienie polegało na ustnym wykonywa
niu ćwiczeń z podręcznika i na ćwiczeniach komunikacyjnych, pisanie zaś - głównie 
na zapisywaniu przykładów zdań i tekstów, robionych w czasie zajęć, na pisemnym 
wykonywaniu ćwiczeń z podręcznika oraz na redagowaniu pism użytkowych i pisa
niu wypracowań.

4.4.1. Za innowacyjne nauczanie sprawności językowych uznamy taką organi
zację procesu nauczania, w której wyodrębniono godziny przeznaczone na daną 
sprawność w postaci osobnego przedmiotu w ogólnym programie nauczania i oparto 
nauczanie sprawności na specjalnie przygotowanym dla tego przedmiotu progra
mie szczegółowym. Ponieważ do dokumentacji tego typu działań organizacyjnych 
w poszczególnych centrach nauczania JPJO nie mamy dostępu, możemy odwołać 
się w zasadzie tylko do publikowanych podręczników, uwzględniających nauczanie 
jednej sprawności, która została nazwana w tytule podręcznika.

4.4.2. Innowacjom w nauczaniu sprawności przyjrzymy się na przykładzie pod
ręczników do nauczania pisania po polsku. Pierwszym podręcznikiem spełniającym 
podane tu kryteria jest praca Henryka Zwolskiego Piszemy po polsku. Podręcznik 
dla obcokrajowców (UJ, 1985, ss. 170). Dominowały w niej Wybrane problemy gra
matyczne, którym autor poświęcił aż 109 stron, podczas gdy na ćwiczenia w pisa
niu przeznaczył tylko 46 stron, dzieląc je na ćwiczenia gramatyczne, redakcyjne 
i kompozycyjne. Same ćwiczenia sprowadzały się do ogólnikowych wskazówek 
redakcyjnych i kilku proponowanych tematów zadań pisemnych, brak zaś było 
wzorów poszczególnych tekstów. Dlatego uznajemy je za niezupełnie dopracowane 
i mało nowatorskie, a samą publikację za innowację pozorną pod względem stopnia 
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oryginalności. Tak więc praca, która miała oznaczać istotną nowość w nauczaniu 
sprawności pisania, nie zrywała z dominującym wówczas nauczaniem polszczyzny 
według programu gramatycznego, a samo pisanie podporządkowywała w istocie 
ogólnemu kursowi nauczania języka odwołującemu się do programu gramatyczne
go. Z drugiej strony musimy zaznaczyć, że praca ta odpowiadała w pewnym stopniu 
na istniejące już wówczas w UJ zapotrzebowanie dydaktyczne, gdyż kierownictwo 
Zakładu Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania Języka Polskiego jako Ob
cego w Instytucie Badań Polonijnych UJ wprowadziło po roku 1980 nauczanie po
szczególnych sprawności językowych w postaci odrębnych przedmiotów, z których 
studenci uzyskiwali zaliczenia, a potem zdawali egzaminy.

4.4.2.1. O wiele bardziej udaną pracą okazał się podręcznik Urszuli Awdiejew, 
Elżbiety Dąmbskiej i Ewy Lipińskiej Jak to napisać? Ćwiczenia redakcyjno-sty
listyczne dla studentów polonijnych (UJ, 1986, 1992, ss. 262). Możemy go uznać 
za innowację średnią (przyrostową) ze względu na jego kreatywność. Podręcznik 
został podzielony na trzy części, z których pierwsza wprowadzała odmiany oficjalną 
i nieoficjalną polszczyzny w zakresie czterech funkcji komunikacyjnych: informo
wania, modalności, wyrażania stosunku intelektualnego i emocjonalnego oraz dzia
łania. W części drugiej autorki prezentowały składniowe i leksykalne wyznaczniki 
stylu, proponowały także ćwiczenia kompozycyjne w celu ich przećwiczenia, po 
czym w części trzeciej wprowadzały wiele rodzajów pism użytkowych (od listu, 
przez zaproszenie na ślub, po charakterystykę osób i opowiadanie). Nowością w tym 
podręczniku było wprowadzenie do nauczania pisania programu intencjonalno-poję- 
ciowego, podstawowego dla podejścia komunikacyjnego, oraz przygotowanie osob
nej części poświęconej redagowaniu pism użytkowych, w której autorki omówiły 
poszczególne formy, przedstawiły wzory ich realizacji i zamieściły wiele interesu
jących ćwiczeń.

4.2.1.3. Zaraz po drugim wydaniu podręcznika Jak to napisać? ukazała się ko
lejna pomoc dydaktyczna do nauczania obcokrajowców pisania po polsku. Był nią 
podręcznik Marka Wójcikiewicza Piszę, więc jestem. Podręcznik kompozycji i re
dakcji tekstów (UJ, 1993, ss. 116). Także ten podręcznik stanowił innowację przyro
stową, kreatywną pod względem stopnia oryginalności, a tym, co było w nim zde
cydowanie nowe z punktu widzenia nauczania JPJO, okazało się przystosowanie do 
polskich warunków procesu nauczania kompozycji tekstów w języku angielskim 
według wzorów amerykańskich. W swej analizie podręczników do nauczania pisa
nia po polsku R. Dębski stwierdza:

Autor uważa kompozycję i redakcję tekstu za złożony proces, którego w dużej mierze moż
na nauczać. Początkowe fragmenty podręcznika są poświęcone ogólnej teorii tekstu i teo
rii pisania. Wójcikiewicz omawia etapy procesu kompozycji tekstu oraz charakteryzuje trzy 
poziomy pracy nad tekstem (zdanie, akapit, tekst). Druga część podręcznika charakteryzuje 
pięć rodzajów tekstów (opis, porównanie, klasyfikację, argumentację i narrację) i naucza ich 
kompozycji na trzech wyróżnionych wcześniej poziomach (Dębski 1996: 58).
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Sam autor podkreślił we wprowadzeniu, że jego podręcznik nie jest gramatyczny 
i nie koncentruje się na opisie języka (w przeciwieństwie do podręcznika H. Zwol- 
skiego), nie jest też preskryptywny i nie podaję wzorców i sformułowań gotowych 
do zastosowania, jak czynią to autorki podręcznika Jak to napisać? Powołując się na 
wzory amerykańskie, autor stwierdzał, że

umiejętność komponowania tekstu stanowi tam ważny element programów szkolnych i uni
wersyteckich i uznawana jest za niezbędną dla normalnego funkcjonowania człowieka 
w nowoczesnym społeczeństwie. Teoretycy twierdzą, że pisania można uczyć i można się 
nauczyć. Nawet jeśli to założenie nie sprawdza się we wszystkich przypadkach, warto spró
bować; tym bardziej że doskonalenie umiejętności pisania to doskonalenie myślenia, czyli 
doskonalenie samego siebie (Wójcikiewicz 1993: 10; podkreślenia - W.M.).

W tym samym wprowadzeniu autor podawał anglosaskie kryteria oceniania prac 
pisemnych, co w owym czasie stanowiło wielkie novum.

4.2.1.4. Po opublikowaniu tych podręczników nastąpiła kilkunastoletnia prze
rwa, w czasie której nie ukazały się żadne nowe podręczniki nauczania pisania 
po polsku, mimo że w 2004 r. rozpoczął się proces certyfikacji znajomości JPJO, 
w którym pisanie stanowiło bardzo ważną, występującą jako osobna część całego 
egzaminu, sprawność. Dopiero w roku 2011 został opublikowany podręcznik An
drzeja Ruszera Oswoić tekst. Podręcznik kompozycji i redakcji tekstów użytkowych 
dla poziomów B2 i Cl (Universitas, 2011, ss. 124). Autor uczy w nim redagowania 
tradycyjnych gatunków, takich jak opis przedmiotu, opis relacji przestrzennych, list, 
zaproszenie, apel, skarga, zażalenie i reklamacja obok nowych gatunków, do których 
zalicza blog, wypowiedź na forum internetowym, komentarz, minirecenzję i e-mail, 
pojawiających się w cyberprzestrzeni. Warto podkreślić, że autor przedstawia uczą
cym się „wpływ retoryki na budowanie wielu gatunków tekstów, takich jak reklama, 
recenzja, apel, wypowiedź monologowa. W tym celu przedstawia sukcesywnie, nie
mal w każdej lekcji, zasady formułowania wypowiedzi argumentacyjnej (przesłanek 
i konkluzji), za sprawą których tekst nabiera mocy perswazyjnej” (Ruszer 2011: 9). 
Warto podkreślić, gdyż cechy te decydują o uznaniu tego podręcznika za innowację 
kreatywną pod względem stopnia oryginalności, średnią w zakresie skali zmian.

4.2.2. W procesie nauczania obcokrajowców pisania po polsku bardzo ważne 
miejsce zajmuje nasza ortografia, od której opanowania zaczyna się proces pisania 
i której trzeba skutecznie nauczyć. R. Dębski (1996: 55-56) wspomina o Ćwicze
niach ortograficznych dla studentów polonijnych Urszuli Awdiejew z 1980 r., które 
jednak były pomocą dydaktyczną do użytku wewnętrznego w Instytucie Badań Po
lonijnych UJ, czyli niedostępną w całym kraju. Podręcznikiem, który stał się znany 
i był używany w całej Polsce, jest książka Ewy Lipińskiej Nie ma róży bez kolców. 
Ćwiczenia ortograficzne dla cudzoziemców (Universitas, wyd. 1, 1999, ss. 118; wyd. 
2, 2009, ss. 240). Autorka zakłada w nim „przyswajanie reguł ortograficznych po
przez praktykę, stąd bardzo duża liczba różnorodnych ćwiczeń” (Lipińska 2009: 6). 
Po ogólnym przedstawieniu polskiego alfabetu Lipińska grupuje cały materiał nau
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czania w 11 zagadnień, do których należą: duże i małe litery, spółgłoski dźwięczne 
i bezdźwięczne, spółgłoski miękkie i twarde, pisownia ji, ii, i; pisownia ą, on, om, ę, 
en, em; pisownia ó i u, pisownia rz i ż; pisownia eh i h; podstawowe wiadomości 
o interpunkcji', pisownia nie łączna i rozdzielna. Jak widać, znajdujemy tu zagad
nienia, które zwykle uwzględnia się w poradnikach dla rodzimych użytkowników 
języka, ale również takie, które nie zawsze się w nich pojawiają. Chodzi o spółgłos
ki dźwięczne i bezdźwięczne oraz o spółgłoski miękkie i twarde, sprawiające kło
pot tym cudzoziemcom, których języki nie zawierają takiej opozycji fonologicznej. 
Dlatego autorka poleca wracać do nich co pewien czas, aby je utrwalić. Świadome 
nauczanie polskiej ortografii, zakładane przez E. Lipińską, nie jest łatwe, gdyż re
guły odwołują się do związków paradygmatycznych wyrazów (form fleksyjnych, 
derywatów wyrazów podstawowych i do morfemów derywacyjnych), których po
czątkujący nie mogą znać. Dlatego autorka adresowała swą pracę do uczących się 
polszczyzny na poziomach Bl i B2, czyli średnio zaawansowanych. Podręcznik 
E. Lipińskiej stanowi więc innowację kreatywną pod względem stopnia oryginalno
ści, a w zakresie zmian - średnią.

Ciekawe, że pierwsze wydanie podręcznika Lipińskiej nie cieszyło się wielką po
pularnością, choć funkcjonowało dobrze przez kilkanaście lat. Rok 2004, rok wpro
wadzenia egzaminów certyfikatowych języka polskiego, stanowił przełom w tym 
sensie, że nauczanie pisania po polsku stało się jedną z podstawowych sprawności 
dla zdania tego egzaminu. W konsekwencji wzrosło zainteresowanie podręcznikiem 
Lipińskiej, która przygotowała wydanie drugie, poprawione i uzupełnione, o czym 
świadczy podwójna objętość podręcznika w tym wydaniu. Zostało ono opublikowa
ne w 2009 r. w atrakcyjnej szacie graficznej przez wydawnictwo Universitas. W tym 
roku podręcznik Nie ma róży bez kolców należał do najlepiej sprzedających się pod
ręczników z całej serii Język polski dla cudzoziemców.

4.2.3. Ciekawą innowację w nauczaniu polskiej ortografii stanowił też program 
komputerowy SKRYBA I, opisany przez Roberta Dębskiego w jego książce Kom
puter w nauczaniu języka polskiego. Przetwarzanie języka w programach dydak
tycznych (1996: 124-147). Podobnie jednak jak wspomniana praca U. Awdiejew 
program ten był używany tylko w procesie kształcenia cudzoziemców w Instytucie 
Badań Polonijnych UJ, miał więc zasięg lokalny. Poza cytowanym opracowaniem 
program nie był prezentowany na forum ogólnopolskim w związku z wyjazdem jego 
autora do pracy w USA i Australii.

R. Dębski prezentuje swój program następująco: „Program SKRYBA I podej
muje próbę nauczania pisania po polsku tekstów poprawnych pod względem orto
graficznym, jak również uczy zasad polskiej ortografii. Program ten automatycznie 
indywidualizuje, tworzy i sprawdza ćwiczenia ortograficzne polegające na uzupeł
nianiu luk literowych w tekście” (Dębski 1996: 124). Następnie autor opisuje dwa 
typy ćwiczeń generowanych przez program: pierwszy stanowiły zdania z lukami 
w miejscach, gdzie student powinien wpisać grafemy lub grupy grafemów, które 
były automatycznie analizowane przez program, a na ekranie ukazywały się komen
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tarze zawierające reguły ortograficzne. Drugi typ ćwiczeń polegał na wyświetlaniu 
na ekranie zdań, które studenci mogli obserwować przez ściśle określony czas, po 
czym zdania znikały, a na ich miejsce pojawiały się te same zdania z lukami jak 
w typie pierwszym, które student miał uzupełnić. Celem ćwiczeń drugiego typu było 
stworzenie lektorom możliwości wprowadzania do programu dowolnych tekstów, 
np. przerabianych na zajęciach z kursu ogólnego JPJO. Program został wyposażo
ny w możliwość informowania studenta i lektora o czynionych przez studenta po
stępach: program podawał w procentach zyskane przez studenta wyniki oraz typy 
błędów, jakie najczęściej popełniał. Jak widać, program umożliwiał w znacznym 
stopniu indywidualizację procesu nauczania pisania, a zwłaszcza memoryzacji za
sad polskiej ortografii.

4.2.4. Zastanawiając się nad propozycjami nowych podręczników do nauczania 
cudzoziemców pisania po polsku, musimy zauważyć, że poszukiwania w tym zakre
sie były związane z jednym środowiskiem uczelnianym. Wydawane pomoce były 
z pewnością używane w innych ośrodkach, ale nie spowodowały przygotowywania 
i wydawania propozycji konkurencyjnych, co zdaje się świadczyć o ich niewielkim 
rezonansie społecznym. Można też mówić o oporach wobec nowych form organi
zacji zajęć językowych, które są częścią oporów wobec innowacji. Tak piszę o nich 
L. Białoń:

Wprowadzanie innowacji organizacyjnych napotyka bardzo często opory zc strony pracow
ników. Najczęstszymi przyczynami oporów przed wdrożeniem jakichkolwiek innowacji jest 
strach przed nowymi zadaniami, koniecznością odbywania szkoleń (dla jednych konieczność 
szkoleń jest szansą rozwoju, dla innych przykrą koniecznością) i przymus ciągłego uczenia 
się, a także strach przed innymi ludźmi, z którymi trzeba będzie pracować po dokonaniu 
zmian. Największy strach występuje u pracowników przed zwolnieniami, albowiem „stare” 
kwalifikacje mogą spowodować, iż w nowej sytuacji pracownik może okazać się mniej kom
petentnym, a jego kwalifikacje nieprzydatne dla realizacji nowych zadań (Białoń 2010: 211).

4.2.4.1. W tej sytuacji na specjalną uwagę zasługują dwa zbiory zadań przygo
towujących kandydatów do egzaminów certyfikatowych. Pierwszy z nich, zatytu
łowany Z Wrocławiem w tle. Zadania testowe z języka polskiego dla cudzoziem
ców, został napisany przez A. Dąbrowską, A. Burzyńską-Kamieniecką, U. Dobesz 
i M. Pasiekę, a wydany przez Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocławskiego w 2008 r. 
Warto zauważyć, że ten zbiór zadań stał się poniekąd modelem dla innych wyda
nych później zadań testowych. Drugi, pod tytułem Wokół Lublina. Zadania testowe 
z języka polskiego dla obcokrajowców, powstał w środowisku UMCS i jest dziełem 
A. Butcher, B. Maliszewskiego, G. Przechodzkiej, M. Rzeszutko-Iwan i A. Tręb- 
skiej-Kemtopf pod red. prof. Jana Mazura (2009). Oba zbiory zawierają zestawy 
ćwiczeń do opanowania sprawności językowych, w tym - pisania na poziomach B1, 
B2 i C2, na których organizowane są egzaminy certyfikatowe sprawdzające opano
wanie polszczyzny. Obie prace stanowią innowacje w zakresie przygotowywania 
zbiorów ćwiczeń dla kandydatów do zdawania egzaminów certyfikatowych z JPJO.
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4.2.4.2. W roku 2009 ukazały się w Universitasie jeszcze trzy inne zbiory ćwi
czeń dla osób pragnących zdawać egzaminy certyfikatowe: Bądź na BI. Zbiór zadań 
z języka polskiego oraz przykładowe testy certyfikatowe dla poziomu BI A. Achte
lik, W. Hajduk-Gawron, A. Madei i M. Świątek (2009); Umiesz? Zdasz! Materia
ły przygotowujące do egzaminu certyfikatowego z języka polskiego jako obcego na 
poziomie B2 E. Lipińskiej (2009); Celuję w C2. Zbiór zadań do egzaminów certy
fikatowych z języka polskiego jako obcego na poziomie C2 A. Butcher, I. Janow
skiej, G. Przychodzkiej i G. Zarzyckiej (2009). Ponieważ w przygotowywanie tych 
pięciu zbiorów zadań były zaangażowane środowiska Uniwersytetów Wrocławskie
go (Z Wrocławiem w tle) i Marii Curie-Skłodowskiej (Wokół Lublina); Śląskiego 
i Wrocławskiego (Bądź na BI), Uniwersytetu Jagiellońskiego (Umiesz? Zdasz!), 
UMCS, UJ i Uniwersytetu Łódzkiego (Celuję w C2), możemy mówić o nowej ge
neracji pomocy do nauczania wszystkich sprawności językowych, w tym - pisania 
po polsku, powstających w wielu polskich ośrodkach akademickich. Na współpracy 
autorów z różnych środowisk akademickich polega innowacyjność zbiorów zadań 
dla poziomów BI (Bądź na BI) i C2 (Celuję w C2). To dlatego wprowadzenie sy
stemu certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego uważamy za innowację 
wiązaną, która wymusiła testowanie i nauczanie sprawności językowych w wielu 
polskich ośrodkach akademickich (por. 4.1.5.). Przygotowywane w tych centrach 
pomoce do nauczania sprawności językowych są tego dowodem. To dlatego system 
certyfikacji znajomości polszczyzny jawi się jako innowacja kreatywna o charakte
rze strategicznym (por. 4.1.3.; 4.1.4.).

4.5. Innowacje w glottodydaktyce polonistycznej na przykładzie 
wprowadzania podejścia komunikacyjnego

4.5.1. Podejście komunikacyjne dominuje od lat 70. wieku XX w nauczaniu języ
ków obcych, jednakże w nauczaniu języka polskiego jako obcego pojawiło się do
piero w roku 1984 wraz z ukazaniem się podręcznika Waldemara Martyniuka „ Mów 
do mnie jeszcze! ” Podręcznik języka polskiego dla średnio zaawansowanych (UJ, 
1984, 1986, 1991, ss. 190). Autor zbudował swój podręcznik wokół programu inten- 
cjonalno-pojęciowego, stanowiącego podstawę podejścia komunikacyjnego (indeks 
funkcji językowych podał na s. 188-189). W dodatku zrywał on całkowicie z do
tychczasową tradycją nauczania polszczyzny w oparciu o program gramatyczny, 
gdyż w podręczniku nie było takiego programu, nie było też żadnych wyjaśnień 
i komentarzy gramatycznych, tylko na końcu podręcznika został podany indeks tych 
zagadnień gramatycznych, które w czasie lekcji trzeba było uwzględnić (tzn. powtó
rzyć lub przerobić w oparciu o inne źródło).

Podręcznik został przygotowany i wydany w latach 80. wieku XX, kiedy re
alistyczny obraz życia ludzi w Polsce rnusiał być kreślony w ciemnych barwach. 
Warto o tym wspomnieć, ponieważ autorowi udało się jednocześnie pokazać realia 
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ostrego kryzysu ekonomicznego PRL i przedstawić Polaków jako ludzi zaradnych, 
nietracących poczucia dystansu do rzeczywistości, jak też poczucia humoru. Celnie 
pokazał to P.E. Gębal w książce Dydaktyka kultury’ polskiej w kształceniu języko
wym cudzoziemców, porównując podręcznik Martyniuka z wydanym w Niemczech 
w 1989 r. podręcznikiem Spotkania Aliny Köttgen (Gębal 2010: 142-144). Sympa
tyczny obraz Polaków oraz nowatorstwo metodyczne spowodowały, że podręcznik 
cieszył się bardzo dużą popularnością i miał trzy wydania.

Podręcznik W. Martyniuka uznajemy za innowację metodyczną pod względem 
obiektu, wielką - jeśli chodzi o skalę zmian, kreatywną ze względu na stopień ory
ginalności i wiązaną pod względem stopnia złożoności: publikacja wprowadzała 
do polszczyzny podejście komunikacyjne w czasach, kiedy większość naucza
jących naszego języka uważała, że podejście komunikacyjne nie nadaje się do 
nauczania języków słowiańskich ze względu na kompleksowość ich systemu 
gramatycznego, którego trzeba nauczać już od poziomu dla początkujących. 
Większość ta była przekonana, iż nowe podejścia metodyczne nadają się do naucza
nia języków niefleksyjnych, natomiast nie uda się ich przystosować do nauczania 
języków fleksyjnych, takich jak polski. W tamtej sytuacji W. Martyniuk pokazywał, 
że to wszystko nie tylko jest możliwe, ale jeszcze może prowadzić do sukcesów 
dydaktycznych.

Po opublikowaniu podręcznika W. Martyniuka wiele podręczników do nauczania 
języka polskiego jako obcego było nazywanych przez swych autorów podręcznika
mi komunikacyjnymi, chociaż ich komunikacyjność ograniczała się najczęściej do 
deklaracji autorskich i recenzenckich, a nie do stosowanej metody nauczania (por. 
Miodunka 1995: 11-18).

4.5.2. To, że od połowy lat 80. wieku XX można było komunikacyjnie nauczać 
JPJO na poziomie dla średnio zaawansowanych, nie zmienia faktu, że nauczanie 
polszczyzny początkujących odbywało się po staremu, zwykle w oparciu o metodę 
audiolingwalną, w której proces opanowywania języka był związany z programem 
gramatycznym. Tak działo się aż do roku 1993, kiedy został opublikowany pierwszy 
podręcznik komunikacyjny dla początkujących, zatytułowany Cześć, jak się masz? 
A Polish language textbook for beginners W. Miodunki. Podręcznik został wydany 
w małym prywatnym wydawnictwie, których wiele powstawało wówczas w Polsce, 
dlatego nie zawierał wstępu autorskiego, który znalazł się dopiero w wydaniu dru
gim, przygotowanym w 1996 r. przez wydawnictwo Universitas, specjalizujące się 
później w wydawaniu podręczników do nauczania JPJO przez około 15 lat. Zapre
zentujemy ten podręcznik, odwołując się do wydania drugiego.

Autor podręcznika wprowadził do niego program intencjonalno-pojęciowy, ale 
w przeciwieństwie do W. Martyniuka nie zrezygnował z programu gramatycznego, 
uznając go za ważny dla przystępujących do nauki naszego języka. Wziął także pod 
uwagę (bardzo) ograniczoną dostępność dydaktycznych gramatyk języka polskiego 
w językach obcych, dostosowanych do potrzeb początkujących. Dlatego zdecydował 
się na komentarz gramatyczny w języku angielskim, a nie tylko na wzory odmiany 
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wyrazów w tabelach. W rezultacie każda lekcja składała się z pięciu części. Pierwszą 
z nich stanowiły polskie teksty modelowe, powiązane z programem gramatycznym 
i komunikacyjnym (intencjonalno-pojęciowym). Te teksty to najczęściej dialogi 
uzupełnione tekstami narracyjnymi, wprowadzającymi uczących się w prezentowa
ne, konkretne sytuacje lub rozwijające akcję. Podręcznik miał bowiem stałych boha
terów, spośród których najważniejsza była Agnieszka, mieszkająca w Krakowie stu
dentka iberystyki. Poza nią uczący się poznawali też Roberta, jej chłopaka, studenta 
ekonomii, oraz Michela, Francuza polskiego pochodzenia, który właśnie przyleciał 
z Paryża, żeby uczyć się polskiego w Instytucie Polonijnym UJ oraz - przy okazji - 
poznać swą polską rodzinę. Ponieważ Michel poznał kiedyś Roberta, teraz pozna- 
je też Agnieszkę, jej rodziców i znajomych, biorąc udział w różnych zdarzeniach 
w ciągu roku akademickiego. Dialogom i tekstom narracyjnym, których było kilka 
w każdej lekcji, towarzyszyły rysunki przedstawiające bohaterów w konkretnych 
sytuacjach, a na ich końcu był słowniczek polsko-angielski oraz tablice leksykalne, 
zbierające słownictwo tematyczne, związane np. z człowiekiem, rodziną, cechami 
człowieka, rozrywkami, życiem człowieka, pogodą oraz porami roku itd.

W części drugiej, zatytułowanej Gramatyka jest ważna, autor zamieścił komen
tarz gramatyczny, prezentujący polską fleksję wraz z elementami derywacji oraz 
składni. Zadaniem tytułu tej części było podkreślanie faktu, że podejście komunika
cyjne nie rezygnuje z nauczania gramatyki, kładąc równocześnie nacisk na komuni
kację ustną.

Komentarz komunikacyjny zamieszczony w części trzeciej, zatytułowanej Jak to 
powiedzieć?, pokazywał użycie języka polskiego w zależności od intencji mówią
cych, od pojęć, które chcą wyrazić, czy od sytuacji, w której się znajdują. Objaśnił 
on takie zachowania społeczne, jak np. powitania i pożegnania po polsku, typy kon
taktu językowego, przedstawianie się oraz przedstawianie innych, użycie zdrobnień 
polskich imion, sposoby pytania o miejsce, czas i przyczynę, wyrażanie zaskoczenia 
i rozczarowania czy użycie wyrażenia przepraszam.

Obu typom komentarza odpowiadały osobne typy ćwiczeń: gramatyczne, za
mieszczone w dziale Powiedz to poprawnie'., oraz komunikacyjne, znajdujące się 
w dziale Czy umiesz to powiedzieć?

Tak został zorganizowany materiał w początkowych sześciu lekcjach, a od lekcji 
siódmej autor dodał jeszcze jedną część, zatytułowaną Co o tym myślicie?, mającą 
zachęcić uczących się do rozmów i dyskusji na określone tematy, takie jak np. naj
lepsze polskie filmy, najpopularniejsze w owym czasie filmy zagraniczne w Polsce, 
filmy K. Kieślowskiego czy znane w całym świecie reportaże R. Kapuścińskiego.

4.5.3. W tej postaci podręcznik funkcjonał przez niemal 10 lat, do czasu przygo
towania w 2006 r. dwutomowej jego edycji: tom pierwszy, zatytułowany Cześć, jak 
się masz? I: Spotykamy się w Polsce, liczył 13 lekcji, uzupełnionych lekcją zerową, 
poświęconą polskiej pisowni i wymowie, oraz testem znajomości języka polskie
go na poziomie Al. Tom drugi, pod tytułem Cześć, jak się masz? II: Spotkajmy 
się w Europie, zawierał 14 lekcji, zbiorczy słownik polsko-angielski do obu tomów 
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oraz test sprawdzający znajomość języka na poziomie A2. To dwutomowe wydanie 
podręcznika brało pod uwagę fakt, że w 2004 r. Polska weszła do Unii Europejskiej 
i w tym samym roku odbyły się pierwsze egzaminy certyfikatowe potwierdzające 
znajomość polszczyzny na poziomach BI, B2 i C2. Fakt pierwszy odbijał się już 
w tytułach każdej części {Spotykamy się w Polsce w tomie pierwszym oraz Spot
kajmy się w Europie w tomie drugim), a poza tym w drugim tomie dodano w lekcji 
9 tekst o Unii Europejskiej, w lekcji 10 - porady praktyczne dla zainteresowanych 
pracą za granicą, w lekcji 11 - rozmowę z Amerykaninem, opiekunem studentów 
zagranicznych w Polsce, w lekcji 12 - informacje o pisarzach polskich najczęściej 
tłumaczonych na języki obce, w lekcji 13 - tekst o pozytywnym stosunku Pola
ków do UE, a w lekcji 14 - fragmenty artykułu z „Gazety Wyborczej” (3 XI 2004) 
o pierwszych egzaminach certyfikatowych potwierdzających znajomość języka pol
skiego oraz fragmenty artykułu z tygodnika „Polityka” na temat wzrostu przyjazdów 
do Polski turystów zagranicznych.

Jak widać, dwutomowe wydanie podręcznika liczyło w sumie 27 lekcji, było 
więc dwa razy większe od wydań poprzednich, zawierających 13 rozbudowanych 
lekcji. Zachowano tych samych bohaterów, większość tekstów polskich i ilustracje 
do nich, ale równocześnie dodano nowe teksty polskie, angielskie wprowadzenie do 
każdej lekcji, omawiające jej treść oraz uświadamiające uczącym się, czego powinni 
nauczyć się w każdej z nich, nowe tablice leksykalne, ćwiczenia na rozumienie teks
tów mówionych i pisanych oraz - co zwraca szczególną uwagę - wiele kolorowych 
zdjęć pokazujących Kraków i Polskę w różnych porach roku oraz Europę.

Nowością tej dwutomowej edycji podręcznika było świadome włączenie do pro
gramu nauczania wiedzy o Polsce, jej realiach, geografii (o największych polskich 
miastach, ale też godnych odwiedzenia małych miastach, takich jak Kazimierz nad 
Wisłą, Kazimierz - żydowska dzielnica Krakowa, Krynica-Zdrój, Sopot i Zakopa
ne) oraz o kulturze polskiej. Dialogi polskie oraz teksty nagrano na płytę CD, która 
została dołączona do każdego tomu. Od tego wydania podręcznika Cześć, jak się 
masz? rozpoczęło się w istocie oznaczanie polskich podręczników zgodnie z sześ
ciostopniową europejską skalą poziomów nauczania (Al, A2; BI, B2; Cl, C2).

Podręcznik Cześć, jak się masz? obok podręczników Zaczynam mówić po polsku 
J. Kucharczyka oraz Polski dla cudzoziemców A. Dąbrowskiej i R. Łobodzińskiej 
należał od drugiej połowy lat 90. do najpopularniejszych podręczników dla począt
kujących (Krzyżostaniak, Pasieka 2014: 146). Stosunkowo często był on także przed
miotem ocen, refleksji dydaktycznych i metodycznych (zob. np. Martyniuk 2001; 
Schmidt 2004; Gamcarek 2006; Gębal 2010: 136-139; Janowska 2010: 86-89; Brze- 
zowska 2014; Gałyga 2015), doczekał się także szczegółowej, bo opartej na kilku
dziesięciu kryteriach analizy P. Gębala w artykule Generacja PLUS (Gębal 2006: 88- 
106; zob. 3.4.1.2.), w którego podsumowaniu znajduje się następujące stwierdzenie:

Porównując dwa opisywane kursy z wcześniej wydawanymi materiałami, można zauważyć 
pewien przełom, jaki dokonał się w myśli glottodydaktycznej specjalistów zajmujących się 
nauczaniem polszczyzny. Wcześniejsze generacje podręczników nie uwzględniały bowiem 
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wielu elementów, które pojawiły się w Witam ’ czy w Cześć, jak się masz? Należą do nich 
m.in.: dopasowanie do europejskich standardów nauczania, przemycanie strategii uczenia się, 
otwarte formy uczenia się czy programowe powiązania elementów realiów i kultury z prak
tyczną nauką języka polskiego (tamże: 105).

Podręcznik Cześć, jak się masz? uznajemy za innowację metodyczną pod wzglę
dem obiektu, średnią - jeśli chodzi o skalę zmian, kreatywną ze względu na stopień 
oryginalności i wiązaną pod względem stopnia złożoności.

4.5.4. Dla rozwoju podejścia komunikacyjnego w nauczaniu JPJO duże znaczenie 
miało przygotowanie przez Polską Fundację Upowszechniania Nauki we współpra
cy z Telewizją Polonia programu wideo do nauczania JPJO. Trzydziestu odcinkom 
programu Uczmy się polskiego w reżyserii Marka Nowickiego towarzyszy dwuczęś
ciowy podręcznik W. Miodunki pod tym samym tytułem (PFUN, 1996, cz. 1, ss. 446 
+ XXXIV; cz. 2, ss. 478 + XXII). Autor koncepcji metodycznej programu tak piszę 
o motywacji jego twórców:

Program Uczmy się polskiego jest pierwszym profesjonalnym programem wideo do naucza
nia języka polskiego w świecie. Został on zrealizowany ze świadomością, że nowa sytuacja 
polityczna stwarza nowe możliwości nauczania polszczyzny poza granicami Polski; żeby te 
możliwości wykorzystać, potrzeba nowych pomocy dydaktycznych. Za taką pomoc autorzy 
i realizatorzy uznali 30-odcinkowy program wideo. W programie pokazano nową rzeczywi
stość polską, tę powstałą po roku 1990. Widać ją nie tylko w sklepach, ale także w kontaktach 
z zagranicą. Także w tym, jak ludzie widzą siebie i swoje możliwości (Miodunka 1996, I, 
s. XV).

Pod względem przygotowania program stanowił klasyczną innowację sprzężoną 
ze względu na rozbudowany zespół autorów i realizatorów całości. Jak już wspo
mniano, koncepcję metodyczną programu stworzył W. Miodunka, który przygoto
wał także dwuczęściowy podręcznik do niego. Koncepcja ta została oceniona przez 
zespół konsultantów, któremu przewodniczyła prof. Hanna Komorowska, niekwe
stionowany autorytet w zakresie nauczania komunikacyjnego języków obcych. Au
torką dialogów była wyłoniona w drodze konkursu Ilona Łepkowska, która miała 
stać się później „królową seriali polskich”. Teksty piosenek napisały Danuta Wawi- 
łow i Natalia Usenko. Dialogi i komentarze z podręcznika tłumaczyła na angielski 
Katarzyna Zawadzka-Łubieńska. W 30 odcinkach programu grali znani aktorzy scen 
warszawskich, a całość reżyserował Andrzej Nowicki. Poszczególne partie progra
mu podlegały kolaudacji specjalistów telewizyjnych. Współpracę filologów, scena
rzystów i realizatorów koordynowali przedstawiciele Polskiej Fundacji Upowszech
niania Nauki: prof. Janusz Haman i dr Wojciech Wiśniewski.

Program wideo został oparty na zestawie intencji i pojęć, typowych dla podejścia 
komunikacyjnego oraz na programie tematycznym. Ich indeksy można znaleźć na 
początku każdej części podręcznika, aby łatwo mogli je odszukać nauczyciele i lek
torzy potrzebujący przykładów konkretnych sytuacji, intencji oraz pojęć. Program 
gramatyczny jest niewidoczny w części wideo, gdyż został on ukryty pod zacho
waniami językowymi bohaterów. Jest on natomiast widoczny w podręczniku, gdzie 
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zamieszczono komentarz i reguły gramatyczne, podano także ćwiczenia konkret
nych struktur i zdań.

Całość programu została podzielona na dwie części po 15 lekcji każda. Wszyst
kie odcinki stanowią całość fabularną, połączoną osobami głównych bohaterów, na
leżących do trzech pokoleń rodziny Grzegorzewskich, zamieszkałej w Warszawie. 
Głównym miejscem akcji jest stolica, ale akcja przenosi się także do innych miast, do 
Krakowa, Gdańska i Zakopanego, nad morze i w góry, by uczący się mogli poznać 
bogactwo kultury i przyrody polskiej. W części pierwszej przedstawiono rodzinę 
Grzegorzewskich oraz ukazano funkcjonowanie języka w podstawowych sytuacjach 
komunikacyjnych, takich jak poznawanie nowych ludzi, przedstawianie się, robie
nie zakupów, wzywanie lekarza czy składanie życzeń. W części drugiej widzimy 
funkcjonowanie polszczyzny w sytuacjach bardziej skomplikowanych, w których 
musimy zwrócić się do kogoś z prośbą o pomoc, wyrazić pretensje o coś, w których 
dochodzi do kłótni czy wyrażania swoich opinii i dyskutowania z opiniami innych.

Zaletą programu wideo jest to, że uczący się mogą nie tylko słuchać języka, 
którego się uczą, ale mogą też obserwować sytuację i miejsce, w której język jest 
używany: osoby biorące udział w rozmowie i w akcji, ich zachowania językowe 
i pozajęzykowe, także miejsce, w którym rozgrywa się akcja. Dzięki temu program 
wideo niesie ze sobą bogactwo informacji kulturowych o regionach kraju, miastach, 
zwyczajach związanych ze świętami itd. Co ważne, zgodnie z postulatem podstawo
wym dla podejścia komunikacyjnego język jest tu całkowicie zintegrowany z kultu
rą: z kulturą dnia codziennego, ale także z realiami i kulturą wysoką. Autorzy i rea
lizatorzy programu starali się, by przekaz językowy i kulturowy był jak najbogatszy, 
ale odbiór tego przekazu zależy od punktu widzenia odbiorców, od tego, co dla nich 
jest szczególnie nowe i uderzające. Uwzględnienie tego przekazu interkulturowego 
zależy w dużym stopniu od lektora, od jego wrażliwości i umiejętności interpreta
cyjnych, choć bywa i tak, że odbiorcy sami zwracają uwagę na pewne rzeczy, które 
ich zainteresowały i które chcą poznać. Piszący te słowa używał programu, pracując 
w Brazylii, i pamięta, jak studenci pytali o relacje międzyludzkie (np. kontakty są
siedzkie w bloku), o to, czy polskie dzieci są tak grzeczne, jak dzieci Grzegorzew
skich, czy polskie babcie są zawsze chętne do pomocy, czy często rodziny polskie 
mają w domu psa itd.

Ogólnie rzecz biorąc, można przyjąć za Lilianą Madelską i Małgorzatą Warchoł- 
-Schlottmann, że „przedstawiona (w programie) rodzina Grzegorzewskich jest bar
dzo sympatyczna, materiał językowy i gramatyczny jest wprowadzany systematycz
nie, a trzydzieści półgodzinnych filmów pozwala na łączenie percepcji słuchowej 
z percepcją wizualną, co nie tylko umila, ale przede wszystkim ułatwia naukę” (Ma- 
delska, Warchoł-Schlottmann 2008: 7).

Program wideo Uczmy się polskiego trzeba uznać za wielką pod względem 
skali zmian innowację technologiczną, dającą dostęp do nauczania komunika
cyjnego z wykorzystaniem filmu wideo, który pokazuje równocześnie używanie 
języka oraz towarzyszący mu kontekst społeczny i kulturowy, całkowicie zinte



4.5. Innowacje w glottodydaktyce polonistycznej... 273

growany z językiem. Program stanowił innowację kreatywną (pierwszy taki pro
gram do nauczania języków słowiańskich z wyłączeniem języka rosyjskiego) i wią
zaną pod względem stopnia złożoności: program przyczynił się do upowszechnienia 
podejścia komunikacyjnego w nauczaniu JPJO i do modernizacji tego nauczania 
zwłaszcza w krajach zachodnich, gdzie używanie programów wideo należało w la
tach 90. do standardów nauczania języków obcych. Świadczy o tym początek recen
zji programu pióra Małgorzaty Majewskiej, pracującej na Uniwersytecie w Poczda
mie: „Chciałoby się powiedzieć «nareszcie»! Nareszcie dla języka polskiego mamy 
nowoczesny materiał dydaktyczny, nareszcie w pełni możemy wykorzystać tech
niczne możliwości (jeśli oczywiście takimi dysponujemy) dostępne w dydaktyce 
języków obcych” (Majewska 1997: 153).

W Polsce wyprodukowanie tego programu stanowiło przekroczenie „granicy 
niemożności”, ale stało się to możliwe dzięki inwestycji finansowej TV Polonia, 
której ówczesna dyrekcja uważała, że do jej misji należy nie tylko udostępnianie 
informacji po polsku poza Polską, ale także nauczanie naszego języka wszystkich 
zainteresowanych. Stąd decyzja o produkcji programu i dbałość o fachowy scena
riusz, staranną reżyserię filmu, dobrych, znanych aktorów itp.

4.5.5.1. Do ostatecznego sukcesu podejścia komunikacyjnego w dużym stopniu 
przyczynił się trzyczęściowy podręcznik Hurra!!! Po polsku 1. (2005), Hurra!!! Po 
polsku 2. (2007) i Hurra!!! Po polsku 3. (2009). Najważniejszą innowacją tych po
mocy dydaktycznych jest to, że do trzech podręczników, odpowiadających kolejno 
poziomom Al (2005), A2 (2007) i BI (2009), zastosowano tę samą koncepcję me
todyczną, ten sam tytuł i podtytuł oraz podobny sposób konstruowania programu 
nauczania i wydania podręcznika. Dzięki temu sukces podręcznika dla poziomu Al 
pracował na sukces podręczników dla poziomów A2 i B1. Podręcznik dla kolejnego 
poziomu zaawansowania był jednocześnie nowy i znany dzięki temu, że nawiązywał 
do znanych już elementów z poprzedniego poziomu. Właściwie dopiero o tym pod
ręczniku można powiedzieć, że stał się modny najpierw w Polsce, a potem poza na
szym krajem, wypierając stopniowo (wszystkie) inne podręczniki z użycia. W latach 
70. i 80. poprzedniego wieku podręcznikiem używanym powszechnie do nauczania 
początkujących był Język polski dla cudzoziemców. Podręcznik dla niezaawansowa- 
nych Lidii Kacprzak i Teresy Iglikowskiej (cz. 1-2, wyd. 1 z 1968), jednakże był to 
wtedy jedyny podręcznik, w który Polonicum UW zaopatrywało zagraniczne lekto
raty języka polskiego. Można zatem mówić o nim, że był powszechnie używany, nie 
można jednak powiedzieć, że był modny. Modny może być tylko podręcznik jeden 
z wielu, powszechnie używany ze względu na to, że stał się synonimem nowoczes
ności metodycznej i edytorskiej, jak podręcznik Hurra!!! właśnie.

Podręcznik ten został opracowany w ramach projektu europejskiego Sokrates 
Lingua 2 przez lektorki z prywatnej szkoły języka polskiego jako obcego „Prolog” 
w Krakowie. Ukazywał się on stopniowo w trzech częściach, odpowiadających po
ziomom zaawansowania studentów: Hurra!!! Po polsku 1. Propozycja programo
wa na poziom Al Małgorzaty Małolepszej i Anety Szymkiewicz (2005); Hurra!!! 
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Po polsku 2. Propozycja programowa na poziom A2 Agnieszki Burkat i Agniesz
ki Jasińskiej (2006); Hurra!!! Po polsku 3. Propozycja programowa na poziom BJ 
A. Burkat, A. Jasińskiej, M. Małolepszej i A. Szymkiewicz (2009). Każda z tych 
części składa się z podręcznika ucznia, podręcznika nauczyciela i zeszytu ćwiczeń, 
co odpowiada standardom europejskim przygotowywania podręczników, a co było 
dotychczas ze względu na koszty niedostępne dla podręczników do nauczania JPJO 
wydawanych zwykle przez wydawnictwa uczelniane.

Podstawę trzyczęściowego podręcznika stanowi podręcznik ucznia, zawierający 
teksty (nagrane na CD), ćwiczenia i dodatkowe wyjaśnienia. O tym, w jaki sposób 
został skonstruowany podręcznik, dobrze świadczy szczegółowy spis treści, zawie
rający najpierw funkcje i sytuacje komunikacyjne, potem podsystemy języka (au
torki zwracają uwagę na słownictwo oraz gramatykę i składnię), dalej - sprawności 
językowe (rozumienie ze słuchu, rozumienie tekstów pisanych, mówienie i pisanie), 
wreszcie - materiały autentyczne. I tak np. w lekcji piątej podręcznika Hurra!!! 
Po polsku 1. Propozycja programowa na poziom Al znajdujemy kolejno: wyraża
nie upodobania, uzasadnianie, wyrażanie relacji czasowych, pytanie o informacje 
(funkcje i sytuacje komunikacyjne, pojęcia ogólne); czasowniki opisujące hobby, 
przysłówki określające częstotliwość (słownictwo); struktury interesować się + na- 
rzędnik, lubić + biernik, lubić + bezokolicznik, czasowniki typu -ować, czasowniki 
modalne, zestawienie koniugacji (gramatyka i składnia); różne osoby opowiadają 
o swoim hobby, rozmowy telefoniczne (pytanie o informacje), wymowa czasowników 
typu -ować (rozumienie ze słuchu); ogłoszenia z gazety (rozumienie tekstów pisa
nych); wyrażanie upodobania (hobby), ankieta „ Co robisz w wolnym czasie i jak 
często to robisz? ” (mówienie); brak tematu w zakresie sprawności pisania; ogłosze
nia z gazety (materiały autentyczne) (tamże: 2-3). Do tak skonstruowanej przykła
dowej lekcji można by mieć drobne uwagi, że np. ćwiczenie wymowy czasowników 
na -ować powinno się znaleźć przy mówieniu, a nie jako ćwiczenie na rozumienie 
ze słuchu, oraz że jako ćwiczenie w pisaniu po polsku można by zaproponować na
pisanie krótkiego tekstu na temat „Co robię w wolnym czasie?”, który by utrwalał 
wypowiedzi ustne z ankiety na podobny temat. Są to jednak drobiazgi, które dobry 
nauczyciel powinien umieć sam zaproponować. Natomiast trzeba tu wyraźnie pod
kreślić, że taki spis treści właściwie ustawia hierarchię między funkcjami komu
nikacyjnymi i komunikacją językową a podsystemami języka (zwanymi potocznie 
gramatyką), które z kolei poprzedzają kształcenie sprawności językowych.

Na osobną uwagę zasługuje strona graficzna podręcznika ucznia, która jest no
woczesna i kolorowa. Na taką oprawę graficzną - ze względu na koszty - nie zdo
było się nigdy wcześniej żadne inne wydawnictwo w Polsce. Wydawnictwo Prolog 
mogło sobie na nią pozwolić, korzystając z funduszy europejskich.

Podręcznikowi ucznia towarzyszy zeszyt ćwiczeń z kluczem do ich rozwiązy
wania oraz z płytką CD, na której nagrano teksty stanowiące podstawę do ćwiczeń 
w rozumieniu ze słuchu. Ostatnią częścią kompletu jest podręcznik nauczyciela, 
zawierający krótki opis koncepcji kursu, propozycje scenariuszy zajęć lekcyjnych, 
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testów sprawdzających opanowanie polszczyzny oraz materiału uzupełniającego 
pojedyncze jednostki lekcyjne z podręcznika. W podręczniku nauczyciela znajduje 
się obszerny wstęp, zawierający opis całej serii podręczników, zasady pracy z pod
ręcznikiem, stanowiska wobec stosowania języka ojczystego studentów na lekcjach 
języka polskiego, zagadnienie tekstów w nauczaniu sprawności, problematykę błę
dów językowych i ich korekty, wreszcie - podstawowe zasady pracy z grupą i bi
bliografię. Zasady pracy z podręcznikiem są podane większym drukiem także na 
s. 4 podręcznika dla nauczyciela. Spośród ośmiu zasad chcemy tu przywołać trzy 
szczególnie ważne:

5. Nauczyciel stosuje podejście komunikacyjne: interesują go funkcje językowe, których chce 
nauczyć; 6. Uczy gramatyki funkcjonalnej języka polskiego w sposób systematyczny, jed
nak gramatyka i słownictwo są traktowane funkcjonalnie jako narzędzia służące komunikacji;
8. Nauczyciel buduje kompetencję językową studentów, koncentrując się na czterech spraw
nościach: rozumieniu ze słuchu, rozumieniu tekstów pisanych, mówieniu i pisaniu (tamże: 4).

4.5.5.2. Ponieważ wszystkie części podręcznika są pozbawione komentarza 
gramatycznego, uzupełnia je podręcznik gramatyki dydaktycznej języka polskiego 
Hurra!!! Odkrywamy język polski. Gramatyka dla uczących (się) języka polskiego 
jako obcego, autorstwa Liliany Madelskiej, dostępny w czterech wersjach języko
wych: polskiej (autorstwa L. Madelskiej i M. Warchoł-Schlottmann, 2008), niemie
ckiej (autorstwa L. Madelskiej, 2007), angielskiej (autorstwa L. Madelskiej i Geof- 
freya Schwarza, 2009) i rosyjskiej (autorstwa L. Madelskiej, 2012). Specyfikę tego 
podręcznika polskiej gramatyki dobrze określają jego tytuł i podtytuł: tytuł zwraca 
uwagę na to, że uczący się polszczyzny powinni odkrywać jej strukturę i gramaty
kę na podstawie podawanych przykładów i ćwiczeń, w których wykorzystuje się 
podejście indukcyjne do zdobywania wiedzy o języku. Podtytuł podkreśla fakt, że 
chodzi o gramatykę dla uczących się oraz nauczających języka polskiego jako obce
go, niezależnie od tego, czy mają oni wykształcenie polonistyczne, czy też nie. Cele 
przygotowania tego podręcznika tak określiły autorki wersji polskiej:

Celem podręcznika jest umożliwienie czytelnikowi samodzielnego odkrywania zasad grama
tyki polskiej. Prawie każdy rozdział rozpoczyna się wprowadzeniem do tematu, następnie 
pojawiają się pytania dotyczące omawianego problemu oraz tabele ze starannie dobranymi 
przykładami, które pozwalają na sformułowanie odpowiedzi na stawiane pytania. Dzięki temu 
można krok po kroku, indywidualnie, zgłębiać strukturę języka polskiego metodą poszukują
cą (tamże: 6).

Podejście indukcyjnie nie jest jedyną nowością tego podręcznika. W rozdziale 
drugim autorki udzielają porad, jak się uczyć polszczyzny oraz jak nauczać języka 
polskiego jako obcego. Ukazywanie specyfiki naszego języka zaczynają od analizy 
jego wymowy i ortografii. Omawianie gramatyki i składni poszczególnych części 
mowy rozpoczynają autorki od czasownika, a nie - jak czyni się to zwykle - od 
rzeczownika, który został tu opisany dopiero po czasowniku. Czasownikowi po
święcono w tej gramatyce najwięcej miejsca (42 strony), na inne części mowy 
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przeznaczając go znacznie mniej: na rzeczownik 30 stron, na przymiotnik - 10 stron, 
zaimek - 18 stron, liczebnik - 15 stron, przysłówek - 5 stron, przyimek - 6 stron, 
spójnik - 5 stron, partykułę - 3 strony, wykrzyknik - 2 strony, imiesłów - 7 stron. 
Całą gramatykę kończy 25-stronicowa tabela ułożonych alfabetycznie czasowników, 
w której autorki podały bezokoliczniki czasowników niedokonanych obok odpowia
dających im bezokoliczników czasowników dokonanych, odmianę danego czasow
nika w czasie teraźniejszym i przeszłym oraz przykłady użycia danego czasownika. 
Jak widać, autorki zastosowały tu poza podejściem indukcyjnym kilka rozwiązań 
zrywających z gramatyką tradycyjną: np. uwypukliły rolę form osobowych czasow
nika w tworzeniu struktury zdaniowej; potraktowały imiesłowy przymiotnikowe 
i przysłówkowe jako odrębną część mowy, odrywając ich omówienie od prezentacji 
czasownika; zwróciły większą uwagę na funkcje przypadków niż na końcówki rów
noległe itd. Ważne jest także to, że autorki uwzględniły dane dotyczące frekwencji 
części mowy, np. czasowników, które opublikowano po raz pierwszy w tomie Język 
polski jako obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod 
red. W. Miodunki (1992; zob. 2.3.2.1.), a które w opracowaniach leksykograficz- 
nych wykorzystały cytowane przez nie autorki: Z. Kurzowa, H. Zgółkowa (1993), 
Z. Kurzowa (2006), H. Zgółkowa (2008).

Jeśli chodzi o powiązania gramatyki Odkrywamy język polski z podręcznikami 
komunikacyjnymi do nauczania polszczyzny jako języka obcego Hurra!!! Po pol
sku, trzeba powiedzieć, że mają one luźny charakter, gdyż autorki gramatyki odsy
łają tylko ogólnie do serii podręczników Hurra!!!, podobnie jak odsyłają do kursu 
audiowizualnego Uczmy się polskiego (tamże: 7). Nauczający na pewno bez trudno
ści znajdą w omawianej gramatyce interesujące ich części, natomiast uczący się - 
zwłaszcza z poziomów Al i A2 - mogą mieć kłopoty z identyfikacją odpowiednich 
partii gramatyki, ponieważ jej autorki stosują inny niż autorki podręcznika sposób 
wyróżniania zagadnień gramatycznych. Powoduje to, że jednemu tematowi grama
tycznemu z podręcznika odpowiada zwykle więcej niż jeden paragraf z gramatyki.

W poprzednim paragrafie stwierdzono, że podręczniki Hurra!!! Po polsku są 
obecnie powszechnie używane, gdyż w dużym stopniu wyparły inne podręczniki 
z użycia. W tej sytuacji może dziwić fakt, że tak popularna seria podręczników dla 
trzech najliczniej obsadzanych poziomów nauczania JPJO nie doczekała się dotąd 
wszechstronnej ewaluacji. Owszem, podczas dyskusji na konferencjach dyskutanci 
często odwołują się do tej właśnie serii, mówiąc o odpowiedniości między pozioma
mi ESOKJ a materiałem nauczania w poszczególnych podręcznikach czy o stoso
waniu języka-pośrednika w procesie nauczania studentów z różnych krajów świata, 
ale są to wypowiedzi trudne do uogólnienia, gdyż ich prawdziwość może być ogra
niczona do przypadków omawianych przez dyskutantów.

4.5.6. Jak wiadomo, podejście komunikacyjne zmienia się wraz z upływem cza
su, dlatego od czasu publikacji CEFR w Europie, a ESOKJ w Polsce coraz częściej 
mówi się o nowych jego wersjach, czyli o podejściu zadaniowym czy też o podej
ściu ukierunkowanym na działanie.
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W roku 2011 ukazała się monografia Podejście zadaniowe do nauczania i ucze
nia się języków obcych. Na przykładzie języka polskiego jako obcego I. Janowskiej, 
która została dokładnie omówiona w 2.4.1. Tu chcemy przypomnieć, iż we wstępie 
do swej pracy Janowska stwierdziła, że „nie zrywając z tradycjami podejścia komu
nikacyjnego, twórcy ESOKJ zaproponowali jego nową, udoskonaloną wersję, nazy
wając ją podejściem lub perspektywą zadaniową” (Janowska 2011: 11).

Monografia Janowskiej składa się z dwu części, z których pierwsza jest poświę
cona m.in. istocie podejścia zadaniowego i ma charakter teoretyczny. Część druga 
rozprawy koncentruje się w zasadzie tylko na podejściu zadaniowym, przy czym 
trzeba podkreślić, że Janowska starała się w niej przejść z poziomu teorii na poziom 
praktyki nauczania języków obcych. W rozdziale szóstym dokonała charakterystyki 
zadań, przedstawiając ich klasyfikację oraz przykłady wraz z charakterystyką w od
niesieniu do francuskiego podręcznika zadaniowego Rond-Point I. W kolejnych roz
działach omówiła elementy konstytutywne zadań, zadania jako narzędzia uczenia 
się, nauczania i oceniania, wreszcie w rozdziale dziewiątym - plany nauczania i sce
nariusze zajęć. Na ten rozdział chcemy zwrócić szczególną uwagę, gdyż znajdujemy 
w nim opis konstruowania programu zadaniowego, elementy planowania jednostek 
lekcyjnych i metodycznych, wreszcie - zadaniowy scenariusz jednostki metodycz
nej (tamże: 276-302). Jeśli do tego 30-stronicowego rozdziału dodamy przedsta
wioną w aneksie 26-stronicową zadaniową jednostkę podręcznikową dla poziomu 
BI, możemy powiedzieć, że monografia Janowskiej stanowi nie tylko teoretyczną 
prezentację podejścia zadaniowego, ale także przynosi wiele wskazówek szczegóło
wych, jak podręcznik pisany zgodnie z zasadami podejścia zadaniowego powinien 
wyglądać. Pewien niepokój może budzić fakt, że w przypadku podejścia zadaniowe
go myśli się o jego wprowadzaniu na poziomy średnie (BI i B2), pomijając poziomy 
dla początkujących (Al, A2), podobnie jak to miało miejsce wcześniej w trakcie 
wprowadzania podejścia komunikacyjnego do nauczania JPJO (zob. 4.5.1.-4.5.3.).

O podejściu zorientowanym na działanie pisał W. Miodunka w artykule Podej
ście zorientowane na działanie w nauczaniu języków obcych: od (małych) zadań 
do (dużych) projektów opublikowanym w numerze 2 „Języków Obcych w Szkole” 
w roku 2013. Natomiast metodzie projektów została poświęcona monografia Moniki 
Stawickiej W poszukiwaniu nowej równowagi w nauczaniu języków obcych w szkole 
wyższej. Na przykładzie projektu edukacyjnego English++ (2015). Stawicka nazywa 
projekt edukacyjny „starym sposobem na nowe czasy” i szczegółowo analizuje jego 
specyfikę w rozdziale pierwszym (Stawicka 2015: 21-80), by potem dokonać szcze
gółowej analizy dwupodmiotowości projektów edukacyjnych (partnerskiej współ
pracy nauczyciela z uczniami), realizacji projektu w opinii jego uczestników oraz 
korzyści dla uczących się, płynących z uczestnictwa w nauczaniu metodą projektów 
(tamże: 81-186).

4.6. Właściwie całą historię nauczania JPJO od lat 70. wieku XX do dziś moż
na widzieć jako proces innowacji, przebiegający stale, choć z różnym nasileniem 
w poszczególnych latach. Zaangażowanie w ten proces centrów nauczania JPJO jest 
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różne, ale od lat 70. możemy obserwować jedną stałą tendencję: proces tworzenia 
innowacji ma miejsce w Polsce, a nie jak to wcześniej zwykle bywało - w zagranicz
nych ośrodkach slawistycznych.

Jeśli na omawiane zagadnienie spojrzymy z punktu widzenia lingwistyki polo
nistycznej, której częścią jest glottodydaktyka polonistyczna, to musimy z zasko
czeniem stwierdzić, że cała glottodydaktyka polonistyczna jest innowacją, która nie 
doczekała się jeszcze swojego hasła np. w istniejącej Encyklopedii języka polskiego 
(1994, 1999).

4.6. Nauczanie języka polskiego jako drugiego widziane jako innowacja 
glottodydaktyczna

4.6.0. Polska od wielu lat jest krajem, w którym osiedlają się na stałe cudzoziemcy. 
Proces osiedlania się ich w naszym kraju stał się bardziej intensywny od czasu wej
ścia Polski do Unii Europejskiej. Ponieważ osiedlają się u nas ludzie młodzi w wie
ku reprodukcyjnym, do szkół polskich coraz częściej trafiają cudzoziemskie dzieci, 
które albo nie mówią po polsku, albo mówią (bardzo) słabo i uczęszczając do szkoły, 
uczą się polszczyzny jako języka zrazu obcego, a potem drugiego. Zjawisko to ma 
różne nasilenie w różnych częściach Polski: jest ono szczególnie nasilone w War
szawie jako stolicy naszego kraju, z kolei należy wymienić duże polskie miasta, 
których rynek pracy przyciąga obcokrajowców, sporadycznie natomiast zdarza się to 
w innych częściach kraju, choć nie ma zapewne takiej jego części, gdzie zjawisko to 
byłoby zupełnie nieznane. Zmienność nasilenia tego zjawiska ma wpływ na uświa
damianie sobie przez władze oświatowe jego znaczenia: problematyka nauczania 
języka polskiego jako drugiego (dalej: JPJ2) jest obecna od wielu lat w edukacji 
warszawskiej, zaczyna być obecna w różnym stopniu w systemie edukacyjnym du
żych miast, natomiast w edukacji poza tymi ośrodkami stanowi zjawisko marginal
ne. Dlatego patrząc na to zjawisko z ogólnopolskiego punktu widzenia, traktujemy 
je jako innowację, która może mieć coraz większe znaczenie w naszym kraju, nale
żącym przecież do UE.

Od kilkunastu lat termin polszczyzna jako język drugi bywa używany także 
w odniesieniu do języka polskiego dzieci polonijnych, które co prawda najczęściej 
przyswajają go sobie w domu jako język ojczysty, jednakże potem, w wyniku wie
loletniego procesu skolaryzacji w kraju osiedlenia, lepiej znają w mowie i piśmie 
język swego kraju zamieszkania niż język polski. W tej sytuacji ich polszczyzna jest 
językiem funkcjonalnie drugim i dobrze byłoby, aby szkoły polonijne wyciągnęły 
z tego wnioski: że metodyka nauczania polszczyzny powinna być bardziej zbliżona 
do metodyki nauczania języka drugiego niż do metodyki nauczania języka ojczyste
go, co winno mieć wpływ na dobór podręczników i metod nauczania.

Z tego względu omawianie nauczania polszczyzny jako języka drugiego rozpo- 
czniemy od pokazania, w jaki sposób termin ten jest definiowany w polskiej i zagra
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nicznej literaturze naukowej, po czym zaproponujemy własną definicję tego termi
nu, odnoszącą się do tradycji i specyfiki nauczania polszczyzny.

4.6.1. Definicja terminu język polski jako drugi

4.6.1.0. Termin język obcy jest zadomowiony w polszczyźnie, choć - co ciekawe - 
terminu tego nie definiuje ani Encyklopedia  językoznawstwa ogólnego pod red. Ka
zimierza Polańskiego (1999), ani Encyklopedia  języka polskiego pod red. Stanisława 
Urbańczyka (1994). Oczywiście, termin ten znajduje się w centrum pojęć typowych 
dla językoznawstwa stosowanego i może dlatego został pominięty przez obu redak
torów, którzy lingwistyką stosowaną nie zajmowali się wcale. Można nawet zary
zykować stwierdzenie, że redaktorzy i oba zespoły redakcyjne uważali cały obszar 
lingwistyki stosowanej za peryferie językoznawstwa.

Potwierdzeniem tej tezy może być fakt, że omawiany termin znajdujemy w Pod
ręcznym słowniku językoznawstwa stosowanego Aleksandra Szulca (1984) w ob
jaśnieniach do hasła język docelowy. „Termin oznaczający język obcy pierwszy lub 
któryś z rzędu, stanowiący cel nauczania. Przeciwieństwo: język wyjściowy” (Szulc 
1984: 102).

Termin język obcy nie występuje wśród haseł słownika Szulca, także jako termin 
niedefiniowany, z odesłaniem do terminu język docelowy. Jest to ciekawe o tyle, że 
takie traktowanie terminu język obcy odbiega od podejścia tego autora np. do termi
nu język ojczysty, który występuje jako hasło, ale nie jest definiowany, gdyż autor 
odsyła do definicji terminu język pry marny (Szulc 1984: 103).

Definicja języka docelowego uległa niewielkiej zmianie w wydanym 10 lat 
później Słowniku dydaktyki języków obcych tego samego autora: „Język docelo
wy: pierwszy lub któryś z rzędu język obcy, będący przedmiotem nauczania, lub 
język, na który dokonuje się tłumaczenia. Przeciwieństwo: język wyjściowy” (Szulc 
1994: 98).

Najnowszymi publikacjami podejmującymi dyskusję z dotychczasowymi spo
sobami definiowania takich terminów, jak język ojczysty i język obcy są artykuły 
W. Cockiewicza Jak uporządkować terminologiczny chaos w glottodydaktyce i po 
co? (2013) oraz W. Miodunki O definiowaniu języków ojczystego i obcego oraz 
o „ terminologicznym chaosie ” w glottodydaktyce -polemicznie (2013).

4.6.1.1. Termin język drugi jest w zasadzie terminem jeszcze niezbyt ugruntowa
nym w polszczyźnie. Piszący te słowa może wymienić kilka prac w języku polskim, 
w których tytułach użyto tego terminu: pierwszą jest monografia O przyswajaniu 
języka drugiego (obcego) Janusza Arabskiego (1985), drugą - książka Ewy Lipiń
skiej Język ojczysty, język obcy, język drugi. Wstęp do badań dwujęzyczności (2003), 
trzecią zaś podręcznik Agnieszki Rabiej Lubię polski! Podręcznik do nauki języka 
polskiego jako drugiego dla dzieci (2009). Owszem, termin ten pojawia się w roz
ważaniach specjalistów w zakresie lingwistyki stosowanej i glottodydaktyki, gdzie 
jego użycie można traktować jako wpływ języków tzw. światowych, ale poza tym 
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środowiskiem nie jest chyba używany. „Przez język drugi - piszę we wstępie do swej 
książki Janusz Arabski - rozumiemy przyswajanie lub uczenie się języka w jego 
naturalnym otoczeniu, to jest w kraju lub społeczności, gdzie jest on naturalnie uży
wany, w odróżnieniu od języka obcego, przyswajanego w sztucznych warunkach 
szkolnych, poza społecznością, która go używa” (Arabski 1985: 6).

Podobnie jak J. Arabski określa język drugi E. Lipińska: „Język drugi przyswaja 
się bez udziału nauczyciela i formalnych instrukcji, w naturalnym otoczeniu, a więc 
w kraju, w którym się nim mówi, wśród społeczności, dla której jest zazwyczaj ję
zykiem pierwszym/ojczystym. Języka obcego uczy się najczęściej w szkole lub na 
kursach, w warunkach sztucznych” (Lipińska 2003: 42).

Do innego aspektu terminu „język drugi” odwołuje się A. Rabiej w Poradniku 
dla nauczyciela, stanowiącym trzecią część jej podręcznika Lubię polski! We wpro
wadzeniu do poradnika A. Rabiej piszę tak:

Seria materiałów Lubię polski! 1 powstała z myślą o dzieciach, które rozpoczynają naukę 
języka polskiego od podstaw lub znają ten język w niewielkim stopniu z domu. Została 
opracowana dla uczniów w wieku 7 lat, jednak w zależności od poziomu klasy może być 
także wykorzystywana w pracy z dziećmi młodszymi (6 lat). Koncepcja bazuje na badaniach 
autorki nad specyfiką nauczania języka polskiego w warunkach emigracyjnych i uwzględnia 
najważniejsze postulaty zgłaszane przez uczestników badań: uczniów, rodziców, nauczycieli, 
zaangażowanych w działalność szkół polonijnych w Stanach Zjednoczonych, Anglii, Australii 
(Rabiej 2009: 5).

Zdaniem cytowanych autorów polskich opanowywanie języka drugiego to 
przyswajanie go (Arabski, Lipińska) lub uczenie się go (Rabiej) „w naturalnym 
otoczeniu”, w „społeczności, gdzie jest on naturalnie używany” jako pierwszy lub 
ojczysty. W warunkach emigracyjnych, w tzw. środowiskach polonijnych język 
polski jest „naturalnie” używany tylko w (najbliższej) rodzinie, w kręgu polskich 
przyjaciół i znajomych. Poza tym szczególnie w systemie szkolnym kraju osied
lenia dzieci używają języka tego kraju. A. Rabiej przygotowała podręcznik języ
ka polskiego jako drugiego dla dzieci, które właściwie nie znają języka polskie
go (uczą się go od podstaw) lub znają nasz język w niewielkim stopniu z domu. 
Ta pierwsza sytuacja może charakteryzować dzieci z rodzin mieszanych, gdzie 
w domu używa się np. języka kraju osiedlenia jako języka wspólnego, a dzieci uczą 
się pojedynczych wyrażeń i zwrotów w językach etnicznych rodziców przy okazji 
spotkań rodzinnych. Druga sytuacja może się zdarzać u dzieci z rodzin polskich, 
należących do drugiego i kolejnych pokoleń, kiedy w domu mówi się wprawdzie 
po polsku i w języku kraju osiedlenia, ale język kraju osiedlenia używany jest 
częściej niż polszczyzna.

4.6.1.2. Termin język drugi bywa inaczej definiowany w pracach amerykańskich, 
inaczej zaś np. w pracach europejskich. W pracach autorów amerykańskich języki 
bywają numerowane według kolejności ich uczenia się, co oznacza, że język oj
czysty to zwykle język pierwszy mówiącego, język drugi to pierwszy język obcy, 
którego się uczymy, język trzeci to drugi język obcy itd. Dowodem na takie rozumie
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nie języka drugiego może być fragment hasła foreign and second [language], który 
znajdujemy w The Cambridge encyclopedia of language Davida Crystala:

several terminological distinctions are drawn within this field. A person’s ‘mother tongue’ or 
‘first language’ (LI) is distinguished from any further languages that may be acquired (L2, 
L3, etc.). The term ‘foreign language’ is popularly used to refer to any language that is not 
a native language in a country; and ‘second language’ is also commonly used in this way (...)” 
(Crystal 1989: 368).

Inaczej definiuje interesujący nas termin Encyclopedic dictionary of applied lin
guistics pod red. Keitha Johnsona i Helen Johnson (1999):

foreign vs second language learning
The basis for this distinction is the geographical context in which a language is spoken. An 
ESL situation is one where English is widely used in commerce, administration and education. 
It is a foreign language (EFL) in a country where English plays no such role. When English 
is taught to non-native speakers in an English-speaking country, ESL usually refers to people 
who are long-stay or permanent residents, whereas EFL is taught to those who return after 
a period of time to their own country (Johnson, Johnson, red., 1999: 133-134).

Jak widać, cytowana definicja określa język drugi w opozycji do języka obcego, 
odwołując się do „geograficznego kontekstu, w którym używany jest język angiel
ski”. Autorzy hasła rozpoczynają wprawdzie od ogólnej opozycji język obcy vs ję
zyk drugi, ale w samej definicji odwołują się tylko do sytuacji języka angielskiego, 
powiadając, że angielskiego jako języka drugiego naucza się wtedy, kiedy uczą się 
go nierodzimi użytkownicy tego języka w swoim kraju, w którym albo mówi się po 
angielsku, albo też angielski jest szeroko używany w „handlu, administracji i w edu
kacji”. Języka angielskiego jako obcego uczy się w każdym kraju, w którym język 
ten nie odgrywa wymienionych uprzednio ról, np. w Polsce.

Przytoczona tu definicja jest zbieżna z definicjąyfzyfca drugiego, którą znajduje
my w encyklopedii Crystala: „A second language (SL) is a non-native language that 
is widely used for purposes of communication, usually as a medium of education, 
government, or business” (Crystal 1989: 368).

4.6.1.3. W podobny sposób termin język drugi jest określany w literaturze fran
cuskiej, np. w Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde 
pod red. Jeana-Pierre’a Cuqa (2003). Warto zwrócić uwagę na fakt, że termin język 
drugi występuje już w tytule cytowanego słownika jako langue seconde. Sam ter
min langue seconde występuje w słowniku, ale jest definiowany w ramach hasła 
français langue seconde. W ten sposób autor hasła podkreśla francuską specyfikę 
używania terminu język drugi, co mogliśmy już obserwować w słowniku Johnso
nów, gdzie wprawdzie definiuje się termin second language, ale w definicji zawęża 
się jego użycie do angielskiego jako języka drugiego, przywołując skrót ESL [En
glish as a second language) i odwołując się tylko do krajów używających języka 
angielskiego.
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Autor cytowanego hasła ze słownika pod red. Cuqa najpierw zastrzega, że cho
dzi o dział nauczania języka francuskiego, praktykowanego od dawna w szkołach 
francuskich we Francji, gdzie nauczano francuskiego np. dzieci mówiące w domu 
po okcytańsku czy bretońsku, albo też poza Francją, w krajach kolonizowanych 
przez Francuzów, gdzie francuski był językiem oficjalnym kolonii, ale językiem ro
dzimym mieszkańców był inny język, np. malgaski na Madagaskarze. O specyfice 
tego nauczania zaczęto mówić stosunkowo niedawno, bo pod koniec lat 60. wieku 
XX. Pierwszą z sytuacji, w których mówi się o nauczaniu języka francuskiego jako 
drugiego, można by porównać do nauczania polskiego tych dzieci, które w domu 
mówią po ukraińsku lub po cygańsku, dla nich bowiem ukraiński i cygański jest 
językiem pierwszym, a polski - językiem drugim.

Oto jak wygląda część rozbudowanego hasła w słowniku pod red. Cuqa:

Français langue seconde
(...) Cette dénomination, fondée sur l’ordre supposé d’acquisition des langues, désigne habi
tuellement un mode d’enseignement et d’apprentissage du français auprès de publics scolaires 
dont la langue d’origine est autre que le français et qui ont à effectuer tout ou partie de leur 
scolarité dans cette langue. Les publics concernés peuvent être des apprenants nouvellement 
arrivés dans un pays majoritairement francophone (France, Suisse, Belgique, Canada), en vue 
d’y être scolarisés. Un enseignement spécifique du français leur est dispensé dans des structu
res d’accueil qui assurent la transition entre une première approche du français comme langue 
étrangère et le français utilizé comme langue de scolarisation. (...) (Cuq, red., 2003: 108-109).

Termin français langue seconde nazywa zatem sposób nauczania i uczenia się 
języka francuskiego tych uczniów, których językiem ojczystym jest język inny niż 
francuski. Wśród członków tej grupy wyróżnia się uczniów niedawno przybyłych do 
krajów francuskojęzycznych, takich jak Francja, Szwajcaria, Belgia i Kanada, aby 
w tych krajach pobierać naukę. Uczniów tych uczy się francuskiego na specjalnych 
kursach zrazu jako języka obcego, po czym - w szkołach francuskich - uczy się go 
jako języka drugiego.

Francuskojęzyczny Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, 
którego autorami są Jean-Pierre Cuq i Isabelle Gruca (2005), podaję, że pojęcie język 
drugi musimy rozpatrywać w opozycji do dwu innych, wcześniej istniejących pojęć: 
język ojczysty oraz język obcy. Termin język ojczysty jest najstarszy z nich. Kiedy 
w latach 60. pojawiło się pojęcie język drugi, te trzy istniejące wówczas pojęcia 
widziano początkowo oddzielnie, starając się zdefiniować osobno każde z nich. Ten 
pierwszy etap funkcjonowania pojęć prototypowych był niewątpliwie konieczny 
w celu ugruntowania używania pojęcia język drugi oraz w celu wypracowania od
rębnych metod badania i opisu każdego z trzech zjawisk. Po pewnym czasie jednak 
zdano sobie sprawę z tego, że te zjawiska można i trzeba łączyć, można je opisywać 
we wzajemnym stosunku. Próbę takiego opisania stanowi pokazanie trzech pojęć 
na kontinuum, jakie stanowi linia łącząca dwa przeciwstawne pojęcia język ojczysty 
oraz język obcy, widziane jako punkty krańcowe. Otóż na takim kontinuum pojęcie 
język drugi będzie się znajdować zawsze bliżej pojęcia język obcy.
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Jest oczywiste, że język francuski będzie mniej obcy dla tych, którzy mówią po 
portugalsku i po włosku, niż dla tych, którzy mówią po polsku i rosyjsku czy też po 
koreańsku, chińsku, japońsku. Podobnie rzecz się ma z językiem polskim, który jest 
mniej obcy dla używających języków słowiańskich (np. rosyjskiego, ukraińskiego, 
białoruskiego, czeskiego czy słowackiego), bardziej obcy dla znających języki ro
mańskie (np. francuski, hiszpański, portugalski, włoski, retoromański), a najbardziej 
obcy dla używających języków Dalekiego Wschodu (np. chińskiego, japońskiego, 
koreańskiego, wietnamskiego).

Otóż ta względna bliskość pojęć język obcy oraz język drugi wyjaśnia nam, dla
czego autorzy cytowanych słowników i encyklopedii definiowali jedno pojęcie 
w stosunku do drugiego czy też oba pojęcia we wzajemnym powiązaniu. Jean-Pierre 
Cuq i Izabelle Gruca podkreślają w podsumowaniu, że

granice tych trzech pojęć bywają niewyraźne (rozmyte); powiązanie konkretnych przy
padków użycia języka z każdym z trzech pojęć dokonuje się w wyniku ustalenia stopnia 
podobieństwa użycia języka z sytuacją prototypową, w wyniku czego zbiór przypadków 
używania języka jako drugiego może się składać z przypadków odmiennych w pewnym 
(niewielkim) stopniu (Cuq, Gruca 2005: 99-103; podkreślenia - W.M.).

4.6.1.4. Konieczność łączenia trzech pojęć wynika zwykle z praktyki szkolnej: 
w tej samej wielkomiejskiej szkole przez kilka dziesięcioleci spotykały się dzieci 
używające francuskiego jako ojczystego z dziećmi używającymi francuskiego jako 
drugiego i obcego. Coraz częściej we Francji dzieje się tak, że dzieci używające 
francuskiego jako ojczystego uczą się razem z dziećmi znającymi ten język jako 
drugi, a do tych klas są dołączane dzieci, które do czasu przyjazdu do Francji uczyły 
się francuskiego jako obcego.

Podobnie wygląda sytuacja w Polsce, zwłaszcza w wielkich miastach z Warsza
wą na czele, gdzie uczą się razem dzieci polskie używające polskiego jako języka oj
czystego z dziećmi używającymi go jako drugiego, obok dzieci uczących się go jako 
obcego. Ponieważ w Warszawie w szkołach państwowych uczy się co roku około 
1000 dzieci używających polskiego jako obcego i/lub drugiego, nie można mówić, 
iż jest to zjawisko na tyle rzadko występujące, że nie zasługuje na uwagę władz 
szkolnych (kuratoriów, Ministerstwa Edukacji) i naukowców specjalizujących się 
w nauczaniu polszczyzny jako języka obcego i drugiego.

Z dotychczasowych rozważań widać wyraźnie, że termin język drugi jest definio
wany w odniesieniu do konkretnego języka, o którego nauczaniu i uczeniu się mówi 
definicja. Dzieje się tak z tego względu, że podawane wcześniej definicje musiały 
uwzględniać przeszłą i obecną specyfikę nauczania jednego z języków światowych: 
w przeszłości języki te były nauczane w szkołach wielu krajów jako język oficjalny 
używany przez kolonizatorów; obecnie zwykle uczy się ich dzieci tysięcy imigran
tów, którzy osiedlili się w kraju angielsko- lub francuskojęzycznym, w którym dany 
język jest językiem oficjalnym.
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Z tego względu, podając definicję języka drugiego, od razu odniesiemy ją do 
nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka drugiego:

Termin język polski jako drugi będzie używany w odniesieniu do nauczania i uczenia się 
języka polskiego w Polsce przez dzieci imigrantów, uchodźców politycznych, migrantów 
wewnątrz Unii Europejskiej oraz dzieci należących do mniejszości narodowych, używa
jących w środowisku rodzinnym języka innego niż polski. Terminu język polski jako drugi 
będziemy używać także w odniesieniu do nauczania i uczenia się naszego języka przez dzie
ci i młodzież polonijną z różnych krajów osiedlenia, zwłaszcza wtedy, kiedy ich znajomość 
języka kraju osiedlenia będzie lepsza niż znajomość języka polskiego.

Proponując używanie tego samego terminu w odniesieniu do nauczania i uczenia 
się języka polskiego w Polsce i poza jej granicami, zdajemy sobie sprawę z tego, 
że mówimy tu o procesach trwających w czasie, których kierunek bywa odmienny: 
dzieci imigrantów, uchodźców politycznych i migrantów europejskich uczą się ję
zyka polskiego w Polsce najpierw jako języka obcego, a dopiero po pewnym czasie, 
kiedy są w stanie prowadzić komunikację podstawową po polsku, uczą się nasze
go języka jako drugiego formalnie w szkole i równocześnie przyswajają go sobie 
podczas kontaktów z polskimi rówieśnikami. Na opanowanie polszczyzny w stop
niu porównywalnym ze stopniem opanowania języka polskiego przez polskich ró
wieśników dzieci te potrzebują kilku lat. Proces ten przebiega szybciej lub wolniej 
w zależności od indywidualnych zdolności językowych i środowiska społecznego 
dziecka cudzoziemskiego, jednakże orientacyjnie podaję się, że trwa on przeciętnie 
około pięciu lat. Warto przy tym pamiętać, że szybciej przebiega opanowywanie 
takich sprawności, jak rozumienie ze słuchu i mówienie po polsku, wolniej - ro
zumienie tekstów czytanych oraz pisanie i redagowanie tekstów pisanych po pol
sku. Dziecko szybciej opanowuje polszczyznę ogólną w odmianie potocznej, a wol
niej - polszczyznę specjalistyczną, której używa się w nauczaniu literatury i kultury 
polskiej, historii, geografii itp. Szybciej przebiega też zwykle uczenie się języków 
specjalistycznych, używających liczb i międzynarodowych symboli, np. matema
tyki, fizyki, chemii. Wolniej natomiast dokonuje się postęp w rozumieniu polskich 
tekstów literackich ze względu na ich oryginalność leksykalną, która stanowi duży 
problem dydaktyczny.

4.6.2. Język polski dzieci mniejszości narodowych i etnicznych

4.6.2.1. Dzieci mniejszości narodowych i etnicznych idące do polskiej szkoły zna
ją już zwykle język polski w stopniu pozwalającym na komunikację podstawową 
w tym języku. Sytuacja dzieci mniejszości narodowych i etnicznych, dla których 
językiem ojczystym jest ich język etniczny, a polskiego używają one jako języka 
drugiego, przyswojonego w najbliższym otoczeniu, a potem poznawanego w szkole 
w trakcie całego, wieloletniego procesu skolaryzacji, może być różna. Na miejsce 
mniejszości ukraińskiej i białoruskiej w polskiej kulturze narodowej zwróciła uwagę 
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Antonina Kłoskowska w swej znanej monografii Kultury narodowe u korzeni (1996, 
2003). Mniejszościom tym oraz Ślązakom poświęciła osobny rozdział pod charak
terystycznym tytułem Mniejszości narodowe - peryferie dominującej kultury (Kło
skowska 2003: 183-296). Oto jak ogólnie charakteryzuje w nim problemy językowe 
Ukraińców:

Świadomość przynależności do mniejszości narodowej sprawia, że język stanowi przedmiot 
refleksji w większości rozpatrywanych autobiografii. Miejsce języka ukraińskiego w samym 
przebiegu życia autorów jest jednak różne. W kilku przypadkach polonizacja językowa do
konała się we wczesnym dzieciństwie, w toku zabaw z polskimi rówieśnikami z sąsiedztwa, 
ponowna ukrainizacja zaś następuje albo w szkole z językiem ukraińskim, albo pod wpływem 
dziadków. W jednym przypadku to rodzice wywierają na syna nacisk, aby w domu nie mówił 
po polsku (tamże: 185).

Ten krótki cytat zwraca uwagę na dwa zjawiska: 1) na polonizację językową 
mniejszości, która dokonuje się zwykle w dzieciństwie; 2) na samodzielny powrót 
do języka etnicznego w okresie późniejszym, w szkole lub pod wpływem dziadków; 
powrotowi temu towarzyszy zazwyczaj wzrost świadomości narodowej i poczucie, 
że Ukrainiec powinien mówić po ukraińsku. Oczywiście, wierność językowi etnicz
nemu może być także narzucona przez rodziców, może wiązać się z socjalizacją 
pierwotną danego człowieka.

Bilingwizm przedstawicieli mniejszości narodowych i etnicznych w Polsce budzi 
coraz większe zainteresowanie nie tylko socjologów, psychologów i pedagogów, ale 
także lingwistów. Świadczy o tym m.in. monografia Socjologiczne i psychologiczne 
uwarunkowania dwujęzyczności staroobrzędowców regionu suwalsko-augustow- 
skiego Michała Głuszkowskiego (2011). Po reformie rosyjskiej Cerkwi staroobrzę
dowcy zaczęli pojawiać się w Wielkim Księstwie Litewskim już w XVII w., choć 
ich masowa migracja na ziemie Rzeczypospolitej odbywała się głównie w XVIII w. 
Ta kilkusettysięczna kiedyś zbiorowość jest obecnie ograniczona liczebnie i w roku 
1988 liczyła 992 osoby w ośrodku suwalsko-sejneńskim, 1207 osób w ośrodku au
gustowskim, a 428 osób w ośrodku mazurskim (Głuszkowski 2011:24).

Pracownicy Instytutu Filologii Słowiańskiej UMK w Toruniu prowadzą od 
1999 r. regularne badania tej zbiorowości, posługującej się rosyjską gwarą jako ko
dem prymamym. Monografia Głuszkowskiego stanowi syntezę badań ich dwuję
zyczności rosyjsko-polskiej. W podsumowaniu badanych przypadków bilingwizmu 
autor proponuje typologię idiolektów w zbiorowości staroobrzędowców, w której 
uwzględnia sprawność w posługiwaniu się polszczyzną, rosyjską gwarą oraz zna
jomość standardowego języka rosyjskiego. I tak typ A cechuje wyższa sprawność 
w posługiwaniu się rosyjską gwarą niż językiem polskim, choć tu znajomość pol
szczyzny bywa gorsza (Al) lub lepsza (A2). Typ B cechuje ogólnie większa spraw
ność w posługiwaniu się językiem polskim niż gwarą, podobnie jak typ C, który 
charakteryzuje się wyższą kompetencją w języku polskim niż w gwarze, przy zniko
mej znajomości rosyjskiego. Typ D grupuje przypadki cechujące się wysoką kom
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petencją w języku polskim (czysta polszczyzna, bez wpływów rosyjskich) i niskimi 
umiejętnościami w posługiwaniu się gwarą. Do tego typu należą osoby ze średnie
go i młodszego pokolenia, które oddaliły się od wspólnoty i u których można ob
serwować stopniowy zanik gwary. Osoby należące do typu E posługują się czystą 
polszczyzną oraz używają sprawnie gwarowej i standardowej odmiany rosyjskiego, 
podczas gdy osoby reprezentujące typ F używają czystej polszczyzny oraz standar
dowego języka rosyjskiego, nie używają natomiast gwary. Do typów G i H należą 
młodzi przedstawiciele zbiorowości, którzy posługują się czystą polszczyzną oraz 
gwarą rosyjską, poddaną silnemu wpływowi języka polskiego. W obu typach znajo
mość standardu rosyjskiego jest niewielka, wyniesiona ze szkolnej nauki, natomiast 
różnią się one między sobą stopniem znajomości gwary rosyjskiej: w typie G jest 
to znajomość lepsza, podczas gdy w typie H znajomość gwary jest zredukowana do 
kodu ograniczonego. Głuszkowski słusznie zauważa, że jeśli przedstawiciele typu H 
opuszczą w przyszłości wspólnotę, mogą przejść do typu D, zmierzającego w kie
runku (zupełnej) polonizacji.

Typy wyróżnione przez Głuszkowskiego są warte uwagi z tego względu, że bar
dzo dobrze pokazują zróżnicowanie stopnia znajomości języków w zależności od 
pokolenia. I tak pokolenie starsze (typ A) lepiej posługuje się gwarą rosyjską niż 
językiem polskim. Pokolenie średnie jest reprezentowane przez przypadki uśpio
nej dwujęzyczności (typ D) lub nawet jednojęzyczności polskiej w przypadku osób 
związanych z wyznawcami innych religii i żyjących w polskojęzycznym otoczeniu. 
Ale do pokolenia średniego należą też osoby posługujące się gwarą rosyjską na co 
dzień na dość wysokim poziomie (typ B i C). Są to osoby blisko związane ze zbioro
wością staroobrzędowców. Największe zróżnicowanie językowe występuje u przed
stawicieli młodego pokolenia (typy E, F, G, H), a posiadana przez nich znajomość 
języków zależy od indywidualnego przebiegu socjalizacji pierwotnej i wtórnej.

Przedstawiamy rezultaty badań przedstawione przez Głuszkowskiego ze świa
domością specyfiki opisywanej mniejszości, wynikającej z jej niewielkiej liczebno
ści. Dlatego podkreślamy, że w innych licznych mniejszościach, mających (silne) 
oparcie w grupie narodowej sąsiadującej z Polską, sytuacja może wyglądać inaczej. 
Zwykle jednak brak wiarygodnych badań naukowych na ten temat.

Równocześnie podkreślamy, że typy wyróżnione przez M. Głuszkowskiego mogą 
być mutatis mutandis zastosowane do opisu dwujęzyczności polsko-obcej zbioro
wości polonijnych w różnych krajach świata. Należy jednak pamiętać o podstawo
wej różnicy: w przypadku mniejszości narodowych i etnicznych w Polsce chodzi 
o proces zachowania języka etnicznego lub przechodzenia na język polski (proces 
polonizacji), podczas gdy w odniesieniu do zbiorowości polonijnych będziemy ob
serwować procesy zachowania polszczyzny lub odchodzenia od niej i posługiwania 
się wyłącznie językiem kraju osiedlenia (proces wynarodowienia).
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4.6.3. Język polski dzieci i młodzieży polonijnej

4.6.3.1. Specyficzna sytuacja dzieci polonijnych polega na tym, że w rodzinach, 
gdzie obydwoje rodzice są Polakami, uczą się one polszczyzny jako języka pierw
szego, ojczystego. W rodzinach mieszanych dziecko może znać dwa języki oj
czyste, jeśli z każdym z rodziców rozmawia stale i konsekwentnie w jego języku, 
może mieć jeden język ojczysty tego z rodziców, który poświęca najwięcej czasu 
wychowaniu dziecka, może wreszcie używać języka kraju osiedlenia jako swego 
języka ojczystego, jeśli rodzice tak zadecydują. Moment pójścia dziecka do szkoły 
kraju osiedlenia powoduje, że w jego umyśle zaczyna funkcjonować inny język, 
konkurencyjny w stosunku do języka dotychczas ojczystego. Ponieważ dziecko 
zdaje sobie sprawę, że od stopnia znajomości tego języka będą zależeć jego suk
cesy szkolne, sukcesy na studiach i w przyszłej pracy, język ten nabiera coraz 
większego znaczenia w trakcie procesu skolaryzacji, co przejawia się w tym, że 
dziecko poświęca wiele czasu i energii na jak najlepsze jego opanowanie. W rezul
tacie znajomość języka kraju osiedlenia jest coraz lepsza, podczas gdy znajomość 
polszczyzny stopniowo zmniejsza się w zależności od sprawności językowych. 
Ponieważ proces ten był kilkakrotnie badany, warto przedstawić tu pokrótce ich 
rezultaty.

O dwujęzyczności dzieci polonijnych piszę się w takich monografiach, jak Dwu- 
języczność, dwukulturowość - przekleństwo czy bogactwo? O poszukiwaniu tożsa
mości Polaków w Austrii Jadwigi Cieszyńskiej (2006), Dziecko w środowisku dwu
języcznym i jego komunikacja międzykulturowa Katarzyny Kainacher (2007), Język 
w zagrożeniu. Przyswajanie języka polskiego w warunkach polsko-szwedzkiego bi
lingwizmu Romana Laskowskiego (2009) czy Polskość w Australii. O dwujęzycz
ności, edukacji i problemach adaptacyjnych Polonii na antypodach Ewy Lipińskiej 
(2013). Na podstawie przeprowadzonych w Szwecji badań Laskowski piszę o uży
waniu polszczyzny przez dzieci polskie zamieszkałe w tym kraju, w taki sposób 
ujmując występujące prawidłowości:

Bardzo silnemu ograniczeniu ulega sytuacja komunikacyjna, w jakiej dziecko imigranta po
sługuje się językiem swych rodziców. Najczęściej służy on wyłącznie lub niemal wyłącznie 
jako środek porozumiewania się z rodzicami, przy czym nawet w tę sferę życia społecznego 
wdziera się język dominującego otoczenia społecznego. Oczywiście, szczególnie osłabiona 
jest funkcja języka ojczystego u dzieci małżeństw mieszanych, chociaż i tutaj świadoma praca 
matki (...) owocuje rzeczywistą dwujęzycznością dziecka. W komunikacji z rodzeństwem po
zycja języka ojczystego ulega dalszemu osłabieniu. Drugie pokolenie emigrantów w rozmo
wach między sobą z zasady posługuje się językiem dominującym, tu szwedzkim. Do zupełnej 
rzadkości należy posługiwanie się językiem polskim w kontaktach koleżeńskich pozaszkol
nych (...) To bardzo daleko idące ograniczenie sfery użycia języka ojczystego rodziców 
powoduje trudności w opanowaniu przez dziecko tego języka, a nawet jego cofanie się 
u dzieci urodzonych wprawdzie w Polsce, od dłuższego czasu jednak zamieszkałych na 
obczyźnie (Laskowski 2009: 76-77; podkreślenia - W.M.).
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O tej stopniowej degradacji języka ojczystego trzeba mówić nie tylko w Szwecji, 
ale także w innych krajach zamieszkania Polonii. O zjawisku tym piszą specjaliści, 
ale zdają sobie z niego sprawę także członkowie społeczności polonijnej, nazywając 
kod ograniczony „polszczyzną kuchenną”, a rozwiniętą znajomość naszego języka 
„pięknym językiem polskim”.

4.6.3.2. Agnieszka Rabiej, która badała nauczanie języka polskiego w wybranych 
szkołach polonijnych w Wielkiej Brytanii, USA i Australii, zapytała rodziców, jak 
oceniają znajomość języków polskiego i angielskiego swoich dzieci. Ciekawe, że 
aż 60% ankietowanych odpowiedziało, że ich dzieci mówią lepiej po angielsku niż 
po polsku. Odpowiedzi pozostałych rodziców były podzielone: część z nich (24%) 
odparła, że ich dzieci mówią biegle po polsku i po angielsku, a pozostali (15%), że 
dzieci mówią lepiej po polsku niż po angielsku. Tylko 1% ankietowanych nie udzie
lił tu żadnej odpowiedzi (Rabiej 2006: 220). Na uwagę zasługuje fakt, że najwięcej 
dzieci mówiących lepiej po polsku niż po angielsku zostało wskazanych przez rodzi
ców w Anglii, najmniej zaś przez ankietowanych z Australii. Naszym zdaniem zja
wisko to ma związek najpierw z tym, że w Anglii znajduje się wiele rodzin polskich 
niedawno osiadłych w tym kraju, potem z częstotliwością wyjazdów do Polski, kon
taktów z rodzinami w Polsce, kontaktów z różnymi formami kultury polskiej itp.

W innej pracy A. Rabiej podaję wyniki ankiet przeprowadzonych wśród dzieci 
w wieku od 8 do 12 lat. Dzieci te zapytano o to, w którym języku wolą mówić. Aż 
36,69% ankietowanych odpowiedziało, że woli mówić po angielsku. Mówienie po 
polsku i po angielsku wybrało 52,26%, a mówienie po polsku tylko 10,30%. Cieka
we, że język angielski ma najmocniejszą pozycję w Australii, gdzie w tym języku 
pragnie mówić 39,71%. Z kolei mówienie po polsku wybrało 16,27% ankietowa
nych dzieci w Anglii, co daje wynik aż czterokrotnie lepszy niż w Australii (4,41%; 
Rabiej 2008: 40). Stosunkowo mocną pozycję polszczyzny mówionej w Anglii moż
na wyjaśniać tak samo, jak to uczyniliśmy, pisząc o wynikach ankiet rodziców.

O tym, że nabywane i rozwijane w szkole sprawności wiążą się z językiem kraju 
osiedlenia, świadczą odpowiedzi uczniów w wieku od 8 do 12 lat na pytanie o to, 
w którym języku wolą czytać. Więcej niż połowa ankietowanych dzieci odpowie
działa, że chciałaby czytać po angielsku (51,26%). Ta preferencja językowa silniej
sza jest w USA (58,53%) niż w Australii (54,41%), co może dziwić, gdyż badania 
prowadzono w Chicago, w którym jest wiele rodzin należących do nowej emigracji 
sprzed kilku(nastu) lat. Czytanie w obu językach akceptuje w takim samym stopniu 
34,68% badanych, a czytać po polsku woli już tylko 6,78%. Wyboru czytania po pol
sku dokonało 12,65% dzieci polskich w Anglii, 3,05% dzieci w USA i tylko 1,47% 
dzieci w Australii (Tamże: 41).

Badania preferencji językowych dzieci nie pozostawiają żadnej wątpliwości, 
że najczęściej zachowują one nie całą znajomość języka etnicznego w równym 
stopniu, lecz zachowują znajomość języka w zakresie tych sprawności, które są 
naprawdę używane: ponieważ ankietowane dzieci najczęściej mówią po polsku, 
dobre opanowanie polszczyzny mówionej potwierdza ponad 60% ankietowanych 
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(62,56%). Z tego względu, że po polsku za granicą czyta się mało (coraz mniej!), 
dobre opanowanie czytania w naszym języku potwierdza już tylko 41,64% dzieci. 
Badania Rabiej warte są bacznej uwagi, gdyż chyba po raz pierwszy w polskiej lite
raturze naukowej pokazują one tak wyraźnie proces odchodzenia komunikacyjnego 
od języka ojczystego w stronę języka kraju osiedlenia, zwracając przy tym uwagę na 
odmienne nasilenie tego procesu w przypadku różnych sprawności.

Dane A. Rabiej pokazują jeszcze jedno ważne zjawisko: to mianowicie, jak dzie
ci różnią się w stosunku do rodziców w ocenie tych samych faktów. Przypomnij
my, że zdaniem rodziców aż 60% dzieci woli mówić po angielsku, podczas gdy 
tylko 36,69% dzieci myśli tak samo. Zdaniem rodziców tylko 24% dzieci posługuje 
się tak samo chętnie polskim i angielskim w mówieniu, ale ich dzieci są odmien
nego zdania: tak samo chętne posługiwanie się oboma językami deklaruje 52,26% 
dzieci, czyli ponad dwa razy częściej, niż uważają rodzice. Skąd tak wyraźna domi
nacja angielskiego w opiniach rodziców? Wydaje się, że odpowiedź może być tylko 
jedna: rodzice tak cenią znajomość angielskiego u swych dzieci, gdyż znajomość 
tego języka u dzieci jest (znacznie) lepsza niż u rodziców. Dzieci posługują się tym 
językiem chętnie, swobodnie, z dobrym akcentem, z dobrą znajomością lokalnego 
słownictwa i młodzieżowej idiomatyki. Znajomość języka angielskiego często im
ponuje rodzicom, gdyż jest to znajomość, której oni nie mają. W czasie gdy dzieci 
mówią po angielsku jak młodzi Anglicy, Amerykanie czy Australijczycy, ich rodzice 
posługują się tym językiem jak imigranci, których angielszczyzna zdradza, że po
chodzą z Polski.

4.6.3.3. Możemy porównać dane A. Rabiej z danymi J. Cieszyńskiej, stanowiący
mi rezultat jej badań prowadzonych we Francji, a przedstawionymi w artykule Dwu
języczne - rozumienie siebie jako Innego (2010: 28-35). „Zwykle polskie matki 
lub rodzice Polacy - piszę Cieszyńska - deklarowali, iż wszystkie rozmowy w domu 
prowadzone są w języku polskim”. Badaczka zapytała ich jednak dodatkowo o ję
zyk, w którym prowadzone są rozmowy o szkole, o szkolnych problemach i zdarze
niach. Tu obserwujemy podział grupy rodziców na takich, którzy rozmowy o szkole 
prowadzą po polsku (14 osób, czyli 35%), po polsku i po francusku (17 osób, czyli 
42,5%), po francusku (8 osób, czyli 20%), podczas gdy 1 osoba (2,5%) zwraca się 
do dziecka po polsku, a przyjmuje jego odpowiedzi po francusku. Trzeba dodać, że 
dane Cieszyńskiej, wyrażone w liczbach osób, zostały przeliczone na procenty, aby 
ułatwić ich porównanie z danymi Rabiej. Ogólnie można powiedzieć, że z danych 
A. Rabiej wynika - zdaniem rodziców - znacznie większa preferencja do używania 
języka angielskiego niż polskiego.

Podobnie jak Rabiej, Cieszyńska zapytała rodziców o ocenę kompetencji języko
wej ich dzieci w językach polskim i francuskim. Zdecydowana większość ankieto
wanych rodziców (37 osób, czyli 92,5%) odpowiedziała, że ich dzieci mają wyższą 
kompetencję w języku francuskim niż w polskim. Tylko dwoje rodziców (5%) od
powiedziało, że ich dzieci w tym samym stopniu opanowały oba języki. Jedna osoba 
nie udzieliła na to pytanie odpowiedzi. Warto zauważyć, że brak tu było rodziców, 



290 Rozdział czwarty. Rozwój glottodydaktyki polonistycznej...

którzy uznali, że ich dzieci znają lepiej język polski niż francuski (15% w badaniach 
Rabiej). Dane Cieszyńskiej różnią się zdecydowanie od danych Rabiej na korzyść 
języka kraju osiedlenia: w badaniach Rabiej ok. 60% rodziców uznało, że ich dzieci 
mówią lepiej po angielsku niż po polsku, a 24%, że mówią tak samo dobrze w obu 
językach.

Cieszyńska jako jedyna dotąd podaję, jak dzieci oceniają kompetencję językową 
swych rodziców w języku francuskim, pisząc, że średnia dla matek wynosiła 3,7, 
dla ojców zaś 3,2 w skali od 1 do 5. Mówiąc inaczej, badane dzieci uważają, że ich 
rodzice nie mówią dobrze po francusku, choć matki mówią przeciętnie (o pół stop
nia) lepiej niż ojcowie. Te dane potwierdzają interpretację danych Rabiej, podaną 
przy okazji omawiania rozbieżności między uczniami a rodzicami przy ocenianiu 
preferencji w zakresie używania w rozmowach języków angielskiego lub polskiego 
przez uczniów.

Cieszyńska tak interpretuje stosunkowo niską ocenę kompetencji rodziców w za
kresie znajomości języka francuskiego: „Ma to negatywny wpływ na formowanie 
się obrazu rodzica w umyśle dziecka, uniemożliwia identyfikację i postrzeganie ro
dziców jako osób znaczących. Wychowanie, przekazywanie hierarchii wartości oraz 
norm moralnych jest silnie uzależnione od relacji dziecko - rodzice” (Cieszyńska 
2010: 31).

Zatrzymajmy się na chwilę przy słusznym stwierdzeniu o negatywnym wpływie 
stosunkowo niskiej oceny kompetencji rodziców w języku francuskim na kształ
towanie ich obrazu w umyśle dzieci. Jeśli dziecko dostrzega, że jego kompetencja 
w języku kraju osiedlenia przewyższa kompetencję rodziców, to powoli przestają 
oni być dla niego autorytetem. Dziecko zdaje sobie sprawę, że od kompetencji ko
munikacyjnej w tym języku zależy zdolność załatwiania wielu spraw, w tym - spraw 
życiowo ważnych, zależy pozycja zawodowa każdego z rodziców na rynku pracy 
w kraju osiedlenia czy pozycja towarzyska w kontaktach z innymi mieszkańcami 
kraju osiedlenia. Niska ocena kompetencji komunikacyjnej rodziców oznacza dla 
dziecka odpowiednio niską ocenę ich pozycji zawodowej i towarzyskiej, a w konse
kwencji stopniowe zmniejszanie się ich autorytetu jako osób mogących wypowiadać 
liczące się zdania o tym, co w życiu (w kraju osiedlenia) można lub nie można, co 
warto lub czego nie warto robić. W tej sytuacji pozycję znaczących innych zajmą 
w oczach dziecka ci ludzie, którzy liczą się w jego świecie, którzy osiągnęli w kra
ju osiedlenia sukces: nauczyciele w szkole publicznej, osoby uważane za liczące 
się przez rówieśników ze szkoły publicznej, niektórzy rówieśnicy, wreszcie oso
by pokazywane w telewizji czy słyszane w radiu, słyszane i oglądane w Internecie. 
Krańcowym przypadkiem narastającego kryzysu wartości może być sytuacja, kiedy 
dziecko zaczyna się wstydzić swych rodziców, a w konsekwencji nawet ich wypie
rać. „Język jest narzędziem poznania świata, w tym poznania samego siebie i in
nych, a wszyscy posługujący się tym językiem współtworzą świat. Dlatego zmiana 
tożsamości łączy się ze zmianą kręgu rozmówców i zmianą języka stanowiącego 
narzędzie komunikacji” (Miodunka 1990: 125).
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Co może stanowić przeciwwagę dla narastającego kryzysu wartości, typowego 
dla wieku dorastania, a tu potęgowanego przez odczuwaną przynależność każdego 
z dwu pokoleń do dwu światów: rodziców do kraju pochodzenia, dzieci - do kraju 
osiedlenia? Taką przeciwwagą mogą być dobre, bezpośrednie kontakty z rodzicami, 
które dają szansę bezpośrednich rozmów na różne, także na te najtrudniejsze tema
ty. Problem polega jednak na tym, że takie rozmowy mogą się odbywać w języku 
etnicznym, opanowanym w podobnym stopniu przez rodziców i dzieci, znanym jed
nak lepiej rodzicom, co gwarantuje im odpowiedni autorytet w oczach dziecka.

4.6.3.4. Fakt coraz większego zainteresowania ze strony językoznawców bada
niem kompetencji językowej dwujęzycznych dzieci polonijnych powinien napawać 
optymizmem, gdyż każde z badań przynoszą nowe dane i nowe wnioski, użyteczne 
w nauczaniu w szkołach polonijnych. Inna rzecz, że często badania te nie są ze sobą 
porównywalne ze względu na odmienność zastosowanych metod badawczych czy 
różnice w populacji badanych uczniów. Jako przykład możemy wskazać rezultaty ba
dań ankietowych młodzieży polonijnej ze szkół polskich w Chicago, przeprowadzone 
przez Ewę Lipińską, która poddała analizie 170 ankiet wypełnionych przez uczniów 
w wieku 13-18 lat, przy czym uczniowie w wieku 15-18 lat stanowili ponad 85% ba
danej populacji. Zapoznając się ze szczegółowymi danymi, możemy zatem wyrobić 
sobie opinię na temat młodzieży starszej od tej, badanej w Chicago przez Rabiej.

Nie uwzględniając poszczególnych sprawności, Lipińska pytała uczniów m.in. 
o to, jak oceniają swą znajomość języków polskiego i angielskiego. W wyniku badań 
otrzymała następujące rezultaty:

Najwięcej uczniów uważa, że zna polski dobrze (44%) lub bardzo dobrze (36%). W młod
szych grupach wiekowych przeważa odpowiedź „dobrze”. Więcej chłopców uważa, że ich 
poziom znajomości języka jest bardzo dobry (42%), dziewczynki natomiast są tego mniej 
pewne (31%). Ogólnie jednak badani mają bardzo pozytywną opinię o swoich umiejętnoś
ciach językowych [w polszczyźnie] (...) W przypadku określenia poziomu znajomości języka 
angielskiego zdecydowanie przeważa odpowiedź „bardzo dobrze” (75%), przy czym tu licz
niejsze są odpowiedzi dziewcząt (80,2%). Opinia chłopców o własnych zdolnościach jest tro
chę gorsza - 71%. Warto przy tym zauważyć, że liczba zaznaczeń odpowiedzi bardzo dobrych 
spada wraz z rosnącym wiekiem badanych (Lipińska, Seretny 2012: 57-59).

Lipińska słusznie zauważa przesadny optymizm uczniów polonijnych w ocenie 
swojej znajomości polszczyzny, pisząc, że wysoka ocena odbija umiejętności ro
zumienia i mówienia po polsku (znajomość kodu mówionego), a nie umiejętności 
pisania i czytania tekstów polskich, gdyż te na pewno są niższe.

Z drugiej strony warto zwrócić uwagę na wynikającą z jej badań prawidłowość, 
polegającą na tym, że dziewczynki szybciej i lepiej uczą się angielskiego niż chłop
cy. W rezultacie chłopcy o około 10 punktów procentowych lepiej oceniają swoją 
znajomość języka polskiego niż angielskiego. Z badań wynika także rosnąca wraz 
z wiekiem ostrożność w ocenie kompetencji w języku angielskim, co wynika za
pewne z rosnących wymagań, a także coraz większej konkurencji kompetencyjnej 
rówieśników amerykańskich, będących rodzimymi użytkownikami angielszczyzny.
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E. Lipińska jako jedyna zapytała ankietowanych o plany na przyszłość, w tym 
o chęć pozostania w USA lub powrotu do Polski. W rezultacie otrzymała bardzo 
ciekawe dane:

Okazuje się, że - mimo sympatii do miejsca osiedlenia i deklarowanej bardzo dobrej znajo
mości angielskiego - plany ankietowanych nie są w oczywisty sposób związane z pozosta
niem w USA. Tę opcję (...) wybrało tylko 22,9% respondentów, przy czym więcej dziewcząt 
(28,2%) niż chłopców (17,3%), którzy z kolei w większej liczbie (18,5%) niż dziewczynki 
(10,6 %) chcieliby „wrócić/pojechać na stałe do Polski”. W odpowiedziach obu płci wyraźnie 
przeważa wahanie, czyli odpowiedź „trudno powiedzieć” (48%). Może to świadczyć o tym, 
że badani nie do końca identyfikują się z krajem, w którym mieszkają. Wiedzą także, że obec
nie mają swobodę wyboru, bo będąc Polakiem, jest się także Europejczykiem, a to otwiera 
zdecydowanie szersze perspektywy niż dawniej (tamże: 83).

Jak widać, pojawia się tu bardzo interesująca zależność polegająca na tym, że 
część chłopców nie postrzega USA jako kraju, w którym chciałaby spędzić całe 
życie, co zapewne wpływa ujemnie na ich motywację do uczenia się angielskiego. 
W konsekwencji zachowują oni lepszą znajomość polszczyzny, ale słabiej znają ję
zyk angielski.

Do problematyki zachowania polszczyzny oraz polskiej tożsamości etnicznej 
E. Lipińska wróciła w swym najnowszym artykule Postawy młodzieży polonijnej 
wobec języka ojczystego i tożsamości etnicznej (2015), w którym tak piszę o różni
cach w postawach chłopców i dziewcząt:

Trzeba pamiętać, że rodzice nie traktują synów i córek w taki sam sposób, podobnie jak na
uczyciele mają inne podejście do uczniów, a inne do uczennic. W konsekwencji chłopcy są 
w uprzywilejowanej pozycji uwarunkowanej społecznie, względy biologiczne zaś faworyzują 
dziewczynki (np. ich rozwój językowy przebiega szybciej i sprawniej, a fizyczny - spokoj
niej, dzięki czemu mają ułatwiony start w szkole). Późniejsze dojrzewanie chłopców może 
sprawiać, że dłużej znajdują się pod wpływem poglądów i postaw rodziców, a zwłaszcza ma
tek (synowie na ogół są z nimi bardziej związani), które zazwyczaj są domowymi strażnicz
kami polskości (tamże: 87).

Szerzej o sprawie zachowania języka polskiego nie tylko wśród młodzieży, ale 
wśród całej Polonii australijskiej piszę R. Dębski w artykule Wpływ nowych techno
logii na dynamikę utrzymania języka polskiego w świecie. W poszukiwaniu modelu 
badawczego (2015), wiążąc ją m.in. z używaniem nowych technologii.

4.6.4. Język polski młodzieży polonijnej jako język odziedziczony

4.6.4.0. Termin język polski jako drugi nie zawsze podoba się nauczycielom polonij
nym i działaczom oświatowym, którzy podkreślają zwykle, że polszczyzna powinna 
być dla Polonii zawsze językiem ojczystym, pierwszym, gdyż jej zachowanie przez 
pokolenia jest obowiązkiem patriotycznym ludzi, którzy byli kiedyś Polakami, a te
raz -jako obywatele państw zamieszkania - należą do Polonii świata. Oczywiście, 
zgadzamy się w pełni ze stwierdzeniem, że polszczyzna powinna być dla młodzieży 
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polonijnej językiem ojczystym, cenionym i zachowywanym przez całe życie, ale 
jednocześnie stwierdzamy, że nie zawsze tak jest, co potwierdzają badania autorów 
omówione w 4.6.3.

4.6.4.1. Nauczyciele i działacze polonijni, którym nie podoba się termin język 
polski jako drugi, argumentują zazwyczaj, że określenie drugi oznacza nie pierwszy; 
mniej ważny niż pierwszy; taki, któremu nie trzeba poświęcać tyle uwagi, co języko
wi pierwszemu. I choć nikt z polskich badaczy nie mówi w ten sposób o polszczyź- 
nie za granicą, trzeba przyznać, że istnieje problem w świadomości językowej, który 
trzeba uwzględnić, do którego trzeba się jakoś odnieść. Próbę przezwyciężenia kon
trowersji wokół terminu język polski jako drugi stanowi propozycja wprowadze
nia terminu polszczyzna jako język odziedziczony. Głównymi propagatorkami tego 
terminu są E. Lipińska i A. Seretny, które dały wyraz swym poglądom w książce 
Między językiem ojczystym a obcym. Nauczanie i uczenie się języka odziedziczonego 
na przykładzie chicagowskiej diaspory polonijnej (2012). Praca ta składa się z ośmiu 
rozdziałów i aneksu, ale teraz chcielibyśmy zwrócić uwagę na rozdział drugi, za
tytułowany „Język polski" - przegląd terminologii stosowanej w glottodydaktyce 
polonistycznej (Lipińska, Seretny 2012: 19-31), autorstwa E. Lipińskiej, która tak 
piszę o języku odziedziczonym:

Stosunkowo nowy jest termin heritage language, wywodzący się z amerykańskich prac na
ukowych. W ten sposób określa się język ojczysty imigrantów, używany w środowisku do
mowym, które nie posługuje się (lub posługuje się w ograniczonym zakresie) językiem kraju 
osiedlenia. Jest on przyswajany jako pierwszy, lecz jego użytkownicy rzadko osiągają w nim 
pełną kompetencję, gdyż zazwyczaj „przełączają” się na język kraju osiedlenia.

W polskiej nomenklaturze najbliższym odpowiednikiem heritage language jest język do
mowy, czyli mówiony, zawężony do tematów związanych ze sprawami życia codziennego, 
rodzinnego, stanowiący odmianę języka etnicznego, którego Jako rodowitego (ojczystego) 
używają obecnie lub używali w przeszłości członkowie jakiejś społeczności”. Pojęcie to nie 
oddaje jednak w pełni historyczno-kulturowo-emocjonalnej głębi tkwiącej w znaczeniu heri
tage (dziedzictwo - tradycja - tożsamość), dlatego bardziej adekwatna wydaje się nazwa ję
zyk odziedziczony (w sensie: potomny, sukcesyjny), która łączy wartości rodzinne i bogactwo 
spuścizny narodowej (tamże: 21).

W proponowanym przez Lipińską omówieniu terminu język odziedziczony waż
ne jest stwierdzenie, że „jest on przyswajany jako pierwszy, lecz jego użytkownicy 
rzadko osiągają w nim pełną kompetencję”, zwłaszcza w zakresie znajomości jego 
odmiany pisanej, oraz zwrócenie uwagi, że termin ten łączy ze sobą „wartości ro
dzinne i bogactwo spuścizny narodowej”. To zręczne połączenie wartości rodzin
nych z (całym) bogactwem spuścizny narodowej jest największą wartością terminu 
język odziedziczony, wartością, której na pewno brak terminowi język drugi. Podkre
ślając ten fakt, chcemy równocześnie zwrócić uwagę na to, że tylko dobra znajomość 
odmiany pisanej języka odziedziczonego daje dostęp do całej spuścizny narodowej, 
zachowanej w piśmiennictwie stworzonym w języku tego narodu.

4.6.4.2. O tym, jak wygląda polszczyzna Polonii brazylijskiej, można się dowie
dzieć z monografii Bilingwizm polsko-portugalski w Brazylii. W stronę lingwistyki 
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humanistycznej W.T. Miodunki (2003). W kraju tym w latach 1938-1988 nie ist
niało szkolnictwo etniczne, ponieważ nauczanie języków etnicznych było zakazane 
(Miodunka 2003: 23-68, zwłaszcza 47-53), język polski przetrwał jako język dzie
dziczony z pokolenia na pokolenie, przekazywany głównie w odmianie mówionej, 
znanej z domu rodzinnego i najbliższego otoczenia. Stosunek tak poznawanego ję
zyka polskiego do języka portugalskiego ukazują modele stawania się i bycia osobą 
dwujęzyczną (tamże: 158-222). W jednym z siedmiu modeli, nazwanym Portugalski 
językiem pierwszym funkcjonalnie, studia w języku polskim w Polsce jako okres prze
kroczenia granic języka portugalskiego, znajdujemy studium przypadku 40-letniego 
wówczas Brazylijczyka polskiego pochodzenia, który studiował w Polsce medycynę 
i uzyskał specjalizację, a po powrocie wraz z rodziną do Erexim pracował tam jako 
lekarz. Studia w Polsce oznaczały dla niego najpierw opanowywanie polszczyzny 
standardowej, literackiej, także jej odmiany pisanej i stanowiły duże wyzwanie.

Uświadomiło mu ono, że „mamy tak bogaty język, tak bogatą historię i kulturę, czego przed 
wyjazdem nie wiedziałem”. Dlatego dalsze studia w Polsce to z jednej strony kształcenie się 
profesjonalne, z drugiej zaś - poznawanie całego bogactwa kultury polskiej. Uważa, że otrzy
maną od rządu polskiego szansę wykorzystał zarówno zawodowo, jak i osobiście, ale dodaje, 
że „tu (w Brazylii) czuje się bardziej Polakiem niż w Polsce”, gdyż ma szansę mówić o Polsce 
tym, „co nigdy nigdzie nie wyjeżdżali”. Cieszy się, że jego kontakt z Polską będzie trwał 
w Brazylii dzięki „polskiej, wykształconej żonie i polskiej rodzinie” (tamże: 186).

To jeden z najbardziej optymistycznych przykładów wykorzystania języka pol
skiego do ukończenia studiów i zdobycia ważnego społecznie i prestiżowego zawo
du. Pisząc o całej zbiorowości polonijnej w Brazylii, autor zwrócił uwagę „na brak 
u bardzo wielu informatorów jakiejkolwiek strategii wykorzystywania dwujęzycz- 
ności” (tamże: 216), czyli rozwijania znajomości polszczyzny w celu wyjścia poza 
kod ograniczony, wyniesiony z domu oraz używania jej do samorealizacji. Wśród 
kilku przedstawionych w monografii wyjątków od tej reguły znajdujemy przypadek 
osoby R. (tamże: 223-267), której interesująca historia jednak nie zakończyła się 
w chwili opublikowania książki. Powróciwszy do przypadku tej osoby po kilku la
tach, autor tak o niej napisał:

Jako małe dziecko R. mówiła w domu tylko po polsku, choć z kontaktów z rówieśnikami nie
polskiego pochodzenia znała elementy portugalskiego. Pójście do szkoły brazylijskiej ozna
czało kontakt z językiem portugalskim, który wkrótce zdominował polszczyznę R. w takim 
stopniu, że nie chciała się nią posługiwać, a potem żyła w przekonaniu, że polskiego właś
ciwie nie zna. Dopiero praca i studia anglistyczne w Rio de Janeiro, gdzie panował klimat 
pozytywnego zainteresowania językami i kulturami imigrantów, skłoniły ją do ponownego za
interesowania polszczyzną, do postanowienia nauczenia się polszczyzny literackiej od począt
ku, już jako języka obcego. Postanowienie to nie zostało zrealizowane w Rio, było natomiast 
częściowo realizowane po powrocie do Kurytyby, stolicy stanu Parana. W czasie prowadzenia 
badań R. mówiła po portugalsku i po angielsku, zaczynała też nieśmiało mówić i pisać po pol
sku, choć wywiady do jej biografii językowej były prowadzone zawsze po portugalsku. Potem 
spędziła semestr w Instytucie Polonijnym UJ, ucząc się polskiego na poziomie BI, a następnie 
zaczęła przyjeżdżać do Polski regularnie w celu odwiedzenia rodziny, ale także w charakterze 
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wykładowcy literatury brazylijskiej (na UJ). Przyjazdy te dawały jej wiarę w siebie i coraz 
lepszą kompetencję w języku polskim. Ukoronowanie rozwoju jej kompetencji w polszczyź- 
nie stanowi ostatni numer najbardziej prestiżowego brazylijskiego pisma o poezji „Poesia 
Sempre” (nr 30, 2008), poświęcony współczesnej poezji polskiej. W numerze tym zamiesz
czono tłumaczenia 10 wierszy Wisławy Szymborskiej, połowę z nich w tłumaczeniu „osoby 
R.”, czyli Reginy Przybycień (Miodunka 2010: 58).

Potem się okazało, że nie było to jej ostatnie słowo w zakresie tłumaczenia poezji 
Szymborskiej na język portugalski: w 2011 r. w znanym wydawnictwie brazylij
skim Companhia Das Letras opublikowała pierwszy tomik wierszy Szymborskiej 
(W. Szymborska, Poemas, 2011), który odniósł znaczny sukces, gdyż miał kilka 
dodruków. Na 2016 r. jest planowane przez to wydawnictwo wydanie znacznie po
szerzonego wyboru poezji Szymborskiej w tłumaczeniu R. Przybycień.

Przywołując te przykłady, musimy pamiętać o specyfice sytuacji języka polskie
go w Brazylii, m.in. o tym, że w latach 1938-1988 istniał zakaz nauczania języków 
etnicznych imigrantów, w tym - języka polskiego. Dlatego z góry należy zakładać, 
że znajomość polszczyzny młodzieży polonijnej w innych krajach będzie się róż
nić w zależności od kraju osiedlenia, jego tradycji edukacyjnych, sytuacji szkolni
ctwa polonijnego oraz od miejsca zamieszkania młodzieży (duże) miasto v. kolonia. 
Wynika z tego, że stan znajomości polszczyzny wśród młodzieży polonijnej świata 
wymaga intensywnych badań i działań strony polskiej, do których nawoływał Ro
man Laskowski. Badania takie winny dotyczyć najpopularniejszych obecnie krajów 
(e)migracji polskiej, takich jak Wielka Brytania, Irlandia, Niemcy, Francja, Hiszpa
nia czy USA.

4.6.4.3. Zapowiedź takich badań poza pracami E. Lipińskiej i A. Seretny przynosi 
artykuł Anny Czeniek Język polski mniej lub bardziej dziedziczony. Czynniki wpły
wające na kompetencję językową dzieci polskich emigrantów (2015). Podsumowu
jąc wyniki swych badań pilotażowych, Czeniek stwierdziła co następuje:

Na uwagę zasługuje fakt, że takie czynniki, jak zamożność rodziny, jej pozycja społeczna czy 
wykształcenie rodziców mają niewielki wpływ na poziom opanowania języka. Widać nato
miast wyraźnie, że kompetencja językowa wiąże się z wiekiem - w starszej grupie badanych 
znalazło się zdecydowanie więcej osób bardzo dobrze znających język polski. Jak się wydaje, 
wynika to w większym stopniu z dojrzałości badanych, ich autonomii i większej wewnętrznej 
motywacji do posługiwania się językiem polskim. Należy jednak pamiętać, że pozycja i rola 
języka dziedziczonego w życiu danej osoby może być zmienna w zależności od aktualnej 
sytuacji życiowej (tamże: 98).

Równocześnie warto zwrócić uwagę na fakt, że w badaniach A. Czeniek wzięło 
udział 139 osób, z których część (89 osób) brała udział w intensywnych kursach 
polszczyzny dla studentów zagranicznych, a pozostali (56) uczestniczyli w obozie 
językowym dla nastolatków, prowadzonym przez Centrum Języka i Kultury Polskiej 
w Świecie UJ. Można zatem mówić o grupie świadomej tego, że języka dziedziczo
nego trzeba się uczyć, należy rozwijać jego znajomość. Prawdziwym problemem 
jest jednak fakt, że według badań dotyczących Wielkiej Brytanii do szkół polskich 
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w tym kraju chodzi ok. 30% dzieci w wieku szkolnym, podczas gdy pozostali kon
centrują się na jak najlepszym opanowaniu języka angielskiego, nie dbając nie tylko 
o rozwój znajomości polszczyzny, ale nawet ojej zachowanie. Do nich, a zwłaszcza 
do ich rodziców odnosi się następujące krytyczne stwierdzenie K. Wróblewskiej- 
-Pawlak, zawarte w artykule O naturalnej dwujęzyczności i przekazywaniu języka 
dzieciom w sytuacji imigracji (2014):

Polscy emigranci nie są za bardzo skłonni, w odróżnieniu od innych grup etnicznych, do 
przekazywania swego języka dzieciom. Kierując się pojętym fałszywie pragmatyzmem, zbyt 
często rezygnują z szansy, jaką sytuacja imigracji stwarza dla naturalnej dwujęzyczności ich 
dzieci. A to wskazuje na niedostateczne ciągle jeszcze upowszechnienie wiedzy na temat zalet 
językowych, kulturowych i poznawczych dwujęzycznej edukacji dzieci, a więc i roli, jaką 
w tym procesie mają do odegrania rodzice-emigranci (Wróblewska-Pawlak 2014: 148).

Na koniec za autorkami raportu Polskie szkolnictwo w Wielkiej Brytanii: tradycja 
i nowoczesność D. Praszałowicz i in. (2012) trzeba przypomnieć, że

Ogólnie rzecz biorąc, mamy do czynienia ze zmianą ideologii oświatowej od powojennej, 
głoszącej „Każde dziecko mówi, czyta, piszę i myśli po polsku”, do celowego wychowania 
w dwujęzyczności w dniu dzisiejszym. Można zaryzykować opinię, iż dawniej głoszono pa
triotyczne hasła, ale nie lekceważono bynajmniej potrzeby integracji, współcześnie natomiast 
deklaruje się transnarodowość i kosmopolityzm, a jednocześnie podtrzymuje się i rozwija 
znajomość języka ojczystego u dzieci ze względów jak najbardziej patriotycznych, choć coraz 
rzadziej deklarowanych oficjalnie (Praszałowicz i in. 2012: 24-25).

4.6.4.4. Do badań polszczyzny polonijnej jako języka odziedziczonego zdecy
dowanie włączył się w ostatnich latach ośrodek wrocławski, kierowany przez prof. 
A. Dąbrowską. Powstające w nim prace są godne uwagi z dwu co najmniej powo
dów: 1) do ujęć języka odziedziczonego, odwołujących się do sytuacji językowej 
w Ameryce Północnej, Kanadzie i Australii, dodają prace uwzględniające sytuację 
językową w Europie, np. w Niemczech; 2) zwracają uwagę na fakt, że przyswajanie 
języka odziedziczonego nie zawsze kończy się większym lub mniejszym sukcesem, 
ale dość często prowadzi do utraty języka odziedziczonego. Podsumowanie prac 
odnoszących się do drugiego zjawiska przyniósł artykuł Agnieszki Libury Atrycja 
języka odziedziczonego (2014), w którym autorka zwróciła uwagę na badania ut
raty języka odziedziczonego w wąskim i szerokim znaczeniu tego terminu. Utrata 
języka odziedziczonego w wąskim znaczeniu polega na „utracie w nowym środowi
sku językowym pierwszego języka” (Libura 2014: 305), podczas gdy utrata języka 
odziedziczonego w szerokim znaczeniu oprócz niego obejmuje także zagadnienia 
związane z częściową akwizycją języka. Analizując dotychczasowe, zagraniczne 
i polskie prace na temat utraty języka odziedziczonego, autorka doszła do wnio
sku, że „w nowszych pracach przeważa wąskie rozumienie atrycji, jednak zazwy
czaj obejmują one obie grupy użytkowników języka odziedziczonego” (tamże: 308). 
Polskie badania utraty języka odziedziczonego autorka słusznie wiązała z badaniami 
dwujęzyczności polsko-obcej oraz z wcześniejszymi badaniami polszczyzny polo
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nijnej, których podsumowanie przyniosła cenna monografia Elżbiety Sękowskiej 
Język emigracji polskiej w świecie. Bilans i perspektywy badawcze (2010).

Za podsumowanie wrocławskich prac w zakresie badania języka polskiego jako 
odziedziczonego można uznać artykuł Anny Żurek Badanie polszczyzny odziedzi
czonej (na przykładzie bilingwizmu polsko-niemieckiego) (2016), w którego zakoń
czeniu znajdujemy takie oto stwierdzenia, ważne dla przyszłych badań i nauczania 
polszczyzny jako języka odziedziczonego:

Podsumowując stan badań nad polszczyzną odziedziczoną w warunkach bilingwizmu pol
sko-niemieckiego, należy zwrócić uwagę na kilka ważnych kwestii. Po pierwsze, od roku 
2008 zainteresowanie polszczyzną środowisk polonijnych nieustannie rośnie, i to ze strony 
zarówno polskich, jak i niemieckich językoznawców, często współpracujących ze sobą w ra
mach międzynarodowych projektów naukowo-dydaktycznych. Po drugie, prowadzone ba
dania mają charakter empiryczny i czerpią inspirację przede wszystkim z metodologii badań 
nauk społecznych, wykorzystując ilościowe i jakościowe metody do zbierania i analizowa
nia uzyskanych danych. Po trzecie, badania nad językiem polskim w Niemczech obejmują 
dwie jasno zdefiniowane grupy. Do pierwszej z nich zalicza się przedstawicieli pokolenia 
emigracyjnego, czyli rodzimych użytkowników języka, którzy stali się dwujęzyczni w wieku 
dorosłym, a więc po pełnej akwizycji polszczyzny (są to osoby późno bilingwalne). Drugą 
tworzą użytkownicy języka polskiego jako odziedziczonego, którzy opanowali język kraju 
zamieszkania we wczesnym dzieciństwie, a więc przed przyswojeniem w pełni języka gene
tycznie pierwszego (to tzw. wczesno dwujęzyczni). (...) W badaniach polszczyzny odziedzi
czonej prowadzonych w odniesieniu do bilingwizmu polsko-niemieckiego da się wyznaczyć 
dwa - wzajemnie się uzupełniające - kierunki działań. Jeden z nich wpisuje się w nurt ba
dań języków odziedziczonych na całym świecie (Heritage Language Acquisition) oraz badań 
nad utratą (atrycją) języka pierwszego (First Language Attrition) (...) Naukowe rozważania 
obejmują bowiem nie tylko sam proces przyswajania języka polskiego jako odziedziczone
go w warunkach dwujęzyczności polsko-niemieckiej, lecz również kwestię jego zachowania 
bądź utraty pod wpływem różnych czynników wewnątrz- i zewnątrzjęzykowych. (...) Drugi 
kierunek skupia swoją uwagę na jak najbardziej efektywnym zaplanowaniu procesu kształce
nia językowo-kulturowego uczących się języka odziedziczonego przez sprecyzowanie celów 
i treści nauczania dla tej konkretnej grupy, odpowiedni dobór metod i form kształcenia oraz 
opracowanie stosownych programów i materiałów dydaktycznych. Podejmowane działania 
wsparte naukową refleksją z pewnością wpłyną stymulująco na rozwój nowej subdy
scypliny glottodydaktyki polonistycznej, a mianowicie dydaktyki języka polskiego jako 
odziedziczonego (Żurek 2016: 197-198; podkreślenia - W.M.).

Jak widać, w końcowej części swej wypowiedzi A. Żurek postuluje powstanie 
nowej i zapewne niezależnej subdyscypliny o nazwie „dydaktyka języka polskiego 
jako odziedziczonego”. Propozycja ta każę nam pamiętać, że polszczyzny można 
nauczać i już naucza się jako języka odziedziczonego, drugiego i obcego. W niniej
szym tomie mówi się o metodyce nauczania języka polskiego jako obcego i dru
giego, podczas gdy metodyka nauczania języka polskiego jako odziedziczonego 
pojawia się jako innowacja glottodydaktyczna. Dziś jest za wcześnie, by wypowia
dać się zdecydowanie na temat przyszłej subdyscypliny w postaci dydaktyki języka 
polskiego jako odziedziczonego. Za jej powstaniem przemawia fakt wychowywania 
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poza Polską tysięcy polskich dzieci, przeciw natomiast to, że - jak wynika z historii 
nauczania języków - największą wagę przywiązuje się do punktów skrajnych, czyli 
nauczania języka polskiego jako ojczystego i obcego. Dydaktyka polszczyzny jako 
języka drugiego i odziedziczonego musiałaby znajdować się pomiędzy tymi punk
tami w okolicach środka linii łączącej punkty skrajne: dydaktyka języka polskiego 
jako drugiego bliżej języka obcego, a dydaktyka języka polskiego jako odziedziczo
nego - bliżej języka ojczystego. Wtedy jednak badania polszczyzny odziedziczonej 
musiałyby się rozwinąć tak jak badania języków rosyjskiego i hiszpańskiego jako 
odziedziczonych w USA, o czym piszę w swym artykule A. Libura.

4.6.5. Nauczanie polszczyzny jako języka drugiego i odziedziczonego.
Uwagi końcowe

Polszczyzny naucza się w środowiskach emigracyjnych od roku 1842, roku zało
żenia najstarszej szkoły polskiej w Paryżu (Miodunka 1998: 117-129, zwłaszcza 
120-121), czyli już ponad 170 lat. Aż do końca XX w. polszczyzny nauczano tam 
jako języka ojczystego, nie zajmując się porównywaniem stopnia opanowania przez 
młodzież języka polskiego i języka kraju osiedlenia. Kiedy w wyniku badań języ
koznawczych zwrócono na to uwagę, (bardzo) trudno było przekonać (dużą) część 
nauczających, że w zmianie podejścia chodzi o zastosowanie nowych metod w celu 
skuteczniejszego nauczania polszczyzny, a nie o odebranie jej funkcji jednego z na
rzędzi kształtujących narodową tożsamość. Wprowadzenie terminu polszczyzna jako 
język odziedziczony przyniosło likwidację części kontrowersji, ale nie spowodowa
ło - jak dotąd - stworzenia nowych pomocy dydaktycznych do nauczania naszego 
języka jako odziedziczonego. Mimo że od czasu publikacji podręcznika A. Rabiej 
upłynęło już kilka lat, nie pojawiły się nowe podręczniki tego typu, poza drugą częś
cią jej podręcznika: Lubię polski! Podręcznik do nauki języka polskiego jako dru
giego dla dzieci, część 2 (2010), złożoną z podręcznika ucznia, zeszytu ćwiczeń, 
poradnika dla nauczyciela i zbioru tekstów do czytania. Oczywiście, wraz z uru
chomieniem działalności Ośrodka Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicą w 2011 r. 
zmieniła się polityka edukacyjna rządu RP w stosunku do Polonii, o czym piszę 
bardziej szczegółowo A. Rabiej w artykule Nowa krajowa polityka edukacyjna wo
bec Polonii (2015), omawiając Podstawę programową dla uczniów szkól polskich 
uczących się za granicą (2009), podręcznik internetowy Włącz Polskę!, serwis inter
netowy polska-szkola.pl oraz programy dla uczniów migrujących „Otwarta Szkoła” 
i „Powroty - Otwarta Szkoła” (Rabiej 2015: 118-127).

Jeśli z drugiej strony spojrzymy na nauczanie polszczyzny jako języka obcego 
i drugiego dzieci cudzoziemskich i ich rodziców w Polsce, uświadomimy sobie, że 
w chwili obecnej uczący się i nauczający dysponują już wieloma materiałami dy
daktycznymi. Z jednej strony są to pomoce dydaktyczne stworzone i opublikowane 
przez Fundację „Linguae Mundi” w serii redagowanej przez Urszulę Sajkowską: 
Ja i mój świat. Program i pomoce do nauki języka polskiego jako obcego/drugiego 

szkola.pl
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dzieci w wieku przedszkolnym (część A i B) Beaty K. Jędryki (2015); Moje dziecko 
w polskiej szkole. Podręcznik komunikacyjny do nauki języka polskiego jako obcego 
dla rodziców i opiekunów. Poziom A2/BI Samanty Busiło i Agnieszki Wiśniewskiej 
(wyd. 2, 2015; podręcznik studenta i materiały dydaktyczne dla nauczyciela); Moje 
dziecko w polskiej szkole. Rozmówki polsko-angielskie A. Wiśniewskiej (wyd. 2, 
2015; dostępne także rozmówki polsko-chińskie, polsko-rosyjskie i polsko-wiet- 
namskie); Chcę pracować w Polsce. Podręcznik do nauki specjalistycznego języka 
polskiego jako obcego. Poziom BI A. Wiśniewskiej, A. Kokot, M. Jasnos i S. Busiło 
(2014); Opiekuję się osobą starszą. Podręcznik do nauki specjalistycznego języka 
polskiego jako obcego. Poziom BI A. Wiśniewskiej i A. Mijas (2014); Wybieram 
gastronomię. Podręcznik do nauki specjalistycznego języka polskiego jako obce
go. Poziom BI A. Wiśniewskiej, A. Mijas, A. Kokot i M. Jasnos (2014); Metody
ka nauczania języka polskiego jako obcego/drugiego dzieci w wieku przedszkolnym 
B.K. Jędryki (2015) aż po tom materiałów z ciekawej konferencji naukowej Język 
polski jako drugi kod komunikacyjny w Polsce pod red. S. Dubisza i U. Sajkowskiej 
(2015).

Z drugiej strony dysponujemy publikacjami Biura Edukacji Urzędu m.st. War
szawy, takimi jak np. opracowanie zbiorowe Ku wielokulturowej szkole w Polsce. 
Pakiet edukacyjny z programem nauczania języka polskiego jako drugiego dla I, II 
i III etapu kształcenia (2010) czy Inny w polskiej szkole. Poradnik dla nauczycieli 
pracujących z uczniami cudzoziemskimi pod red. E. Pawlic-Rafałowskiej (2010). 
Musimy dodać, że wymienione materiały dydaktyczne powstały dzięki środkom 
finansowym z dwu projektów: najpierw z projektu Mama, tata, ja i mój nauczy
ciel. Edukacja językowo-kulturowa imigrantów: przedszkolaków oraz ich rodziców 
i nauczycieli wychowania przedszkolnego - szansą na sukces edukacyjny i integra
cję, współfinansowanego przez Europejski Fundusz na rzecz Integracji Obywateli 
Państw Trzecich oraz budżet państwa, a realizowanego przez Fundację Nauki Języ
ków Obcych „Linguae Mundi” we współpracy z Instytutem Polonistyki Stosowanej 
Wydziału Polonistyki UW.

Drugi projekt był realizowany pod tytułem I ty możesz zdobyć wykształcenie 
w Warszawie przez Polskie Forum Migracyjne i Biuro Edukacji m.st. Warszawy. 
Projekt był finansowany z Europejskiego Funduszu na rzecz Uchodźców oraz bu
dżetu państwa.

Na tych przykładach świetnie widać, jak realizacja projektów europejskich zmie
nia naszą zgrzebną rzeczywistość nauczania polszczyzny jako języka drugiego na 
prawdziwie europejską. Szkoda, że na razie najczęściej tylko w Warszawie!





Rozdział piąty

Periodyzacja rozwoju

GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ
W LATACH 1950-2015



5.1. Znaczenie periodyzacji dla dalszego rozwoju glottodydaktyki 
polonistycznej

5.1. Przez wiele lat wieku XIX i cały wiek XX język polski był widziany jako język 
narodu polskiego i tych jego członków, którzy z różnych powodów wyemigrowali 
z ziem polskich. Do obowiązku patriotycznego emigrantów należało zachowanie 
znajomości polszczyzny nie tylko w pokoleniu emigracyjnym, ale i w pokoleniach 
następnych. Wizja ta nie obejmowała na pewno obcokrajowców, którzy z różnych 
powodów uczyli się i nauczyli polszczyzny w taki sposób, że mogli przy jej pomo
cy komunikować się z rodzimymi użytkownikami języka oraz wykonywać zawo
dy np. tłumacza polskich tekstów, profesora literatury polskiej i języka polskiego, 
specjalisty polskiej historii czy w zakresie przemian społecznych i ekonomicznych 
w Polsce. A takich ludzi termin język polski jako obcy dotyczy przede wszystkim.

Ten rozdział odnosi się do nauczania i uczenia się polszczyzny w świecie, 
a w Polsce - do nauczania polszczyzny jako języka obcego i jako języka drugiego. 
Będzie mówił o formach nauczania i badaniach polszczyzny, znajdujących się albo 
na peryferiach świadomości polonistów, albo niewystępujących w tej świadomości 
wcale. W dodatku będzie mówił o czymś, co w ciągu szczególnie ostatnich 25 lat 
zmieniało się stale. Świadczy o tym fakt, że od prac z lat 60. wieku XX, postulują
cych nauczanie języka polskiego jako obcego z wykorzystaniem zdobyczy lingwi
styki polonistycznej i metodyki nauczania języków obcych, doszliśmy w pierwszej 
dekadzie wieku XXI do nauczania i testowania znajomości polszczyzny zgodnie ze 
standardami europejskimi, sformułowanymi w pracach Rady Europy.

Jeśli pamiętamy, że cudzoziemcy uczyli się polszczyzny od pierwszej połowy 
XVI w., a już przed rokiem 1560 nauczano go młodzież niemiecką we Wrocławiu 
(zob. 3.8.), powinniśmy zwrócić uwagę na fakt, że nasza periodyzacja odnosi się 
tylko do ostatnich 65 lat z prawie pięciowiekowej tradycji uczenia się naszego języka 
przez cudzoziemców. Ta cała bogata tradycja jest obecnie opracowywana przez prof. 
A. Dąbrowską i jej uczennice z Uniwersytetu Wrocławskiego i dlatego nie możemy 
jej tu uwzględnić. Z drugiej jednak strony trzeba podkreślić, że ostatnie 50 lat to okres 
szczególny w nauczaniu polszczyzny cudzoziemców: w tym okresie do praktyki ucze
nia się i nauczania polszczyzny, do praktyki przygotowywania i wydawania pomocy 
dydaktycznych doszła refleksja teoretyczna na temat nauczania języka polskiego jako 
obcego, wiązanego od samego początku z nauczaniem języków obcych w Polsce,
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z językoznawstwem stosowanym i metodyką nauczania języków obcych w świecie, 
co w konsekwencji doprowadziło do powstania glottodydaktyki polonistycznej, wi
dzianej jako glottodydaktyka szczegółowa w ramach polskiej glottodydaktyki ogól
nej, mającej obecnie aspiracje do stania się samodzielną dyscypliną naukową. Dlatego 
uważamy okres ostatnich 65 lat za szczególnie ważny, godzien dokładniejszej analizy 
i opracowania go, niż dotychczas to czyniono. Periodyzacja pozwoli bowiem na wy
różnienie w każdym z wydzielonych okresów dominant naukowych, dydaktycznych 
i organizacyjnych, pozwoli zamknąć dorobek każdego z nich w kilku syntetycznych 
stwierdzeniach, co z kolei powinno ułatwić memoryzację całości.

5.2. Periodyzacja rozwoju metodyki nauczania języka polskiego jako obcego 
w ujęciu Jana Lewandowskiego

5.2.0. Zanim przejdziemy do omówienia naszego ujęcia kształtowania się glotto
dydaktyki języka polskiego, chcemy przypomnieć pracę Jana Lewandowskiego 
z 1985 r., zatytułowaną Nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Mono
grafia glottodydaktyczna. Chcemy ją przypomnieć najpierw dlatego, że znajduje się 
w niej rozdział poświęcony kształtowaniu się metodyki nauczania języka polskiego 
jako obcego, liczący 152 strony, a więc stanowiący ponad połowę tej 266-stronico- 
wej monografii. Zawiera on propozycje, których nie można pominąć, pisząc o tym 
samym zagadnieniu w roku 2015. Przypominamy ją także dlatego, że przedstawi
ciele średniego pokolenia specjalistów w zakresie nauczania JPJO nie pamiętają już 
o niej, o czym świadczy choćby ABC metodyki nauczania języka polskiego jako ob
cego Anny Seretny i Ewy Lipińskiej (2005), w którym tylko niektóre zasługi J. Le
wandowskiego przypomina piszący te słowa we wstępie od redaktora serii (Seretny, 
Lipińska 2005: 11).

5.2.1. Monografia Lewandowskiego powstała 30 lat temu, dlatego odwołując 
się do ustaleń tego autora, musimy pamiętać o uwarunkowaniach historycznych, 
a zwłaszcza o tym, że proponując swe wnioski, Lewandowski mógł brać pod uwagę 
tylko część danych, którymi dysponujemy obecnie. Mimo to jego monografia przy
nosi dane na temat organizacji nauczania JPJO (Lewandowski 1985: 19-40), kształ
cenia nauczycieli i lektorów języka polskiego jako obcego (tamże: 45-50) czy też 
dorobku naukowego w zakresie nauczania JPJO w latach 1962-1982 (tamże: 51-72), 
których nie Znajdziemy nigdzie. Jeśli zatem specjaliści w zakresie glottodydaktyki 
języka polskiego chcą wiedzieć, jakie były początki nauczania JPJO w Polsce, mu
szą sięgać także do monografii Lewandowskiego.

5.2.2. W zakończeniu swej monografii Lewandowski proponuje periodyzację 
rozwoju metodyki nauczania JPJO, w której wyróżnia cztery okresy:
a) Okres I w latach 1948(1952)-1961, kiedy obserwujemy tylko praktykę nauczania 

bez teorii. Autor nazywa ten okres „okresem metodyki stosowanej, przednauko- 
wej, intuicyjnej itp.” (tamże: 241);
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b) Okres II w latach 1962-1970, kiedy zostały opublikowane pierwsze artykuły 
i postulaty badań naukowych, powstały pierwsze rozprawy naukowe oraz pierw
sza bibliografia nauczania JPJO. Dla Lewandowskiego to „okres prekursorów, 
a także okres postulatywny” (tamże: 242);

c) Okres III w latach 1971-1982 to „okres pełnego rozwoju metodyki teoretycznej, 
na co największy wpływ wywarło otwarcie stałej rubryki „Język polski za grani
cą” w „Poradniku Językowym” oraz specjalnych grup tematycznych „w central
nie sterowanych badaniach naukowych”, poświęconych nauczaniu języka pol
skiego wśród cudzoziemców i wśród Polonii (tamże: 242; o badaniach centralnie 
sterowanych zob. tamże: 60-62);

d) Okres IV to okres realizacji badań resortowych poświęconych nauczaniu JPJO, 
a więc temu, co działo się latach 1981-1985.
Periodyzacja rozwoju metodyki nauczania JPJO w ujęciu Lewandowskiego 

uwzględnia tylko fakty wewnątrz nauczania JPJO - jego organizację, publikacje, 
badania naukowe na temat JPJO, czy istniejące wówczas i przygotowywane pomoce 
dydaktyczne. Oddziaływanie świata zewnętrznego w tym ujęciu ogranicza się w za
sadzie do finansowania badań centralnie koordynowanych, co z dzisiejszego punktu 
widzenia stanowi przesadne ograniczenie obrazu oddziaływania władz politycznych 
na prace z zakresu nauczania polszczyzny cudzoziemców, o którym wtedy raczej nie 
pisało się wprost.

Uważny czytelnik zwrócił zapewne uwagę, że okres I w ujęciu Lewandowskiego 
zaczyna się w 1948 albo w 1952 r. Otóż rok 1948 to rok, kiedy na kolonie letnie dla 
dzieci polonijnych przybyły pierwsze grupy dzieci pogłębiających w Polsce znajo
mość języka polskiego. W sumie w latach 1948-1982 z kolonii skorzystały 33 000 
dzieci polonijnych (tamże: 20). W roku 1952 rozpoczęto zaś pierwsze kursy przygo
towawcze do studiów w Polsce dla młodzieży koreańskiej. Ponieważ ta forma nau
czania JPJO trwa do dziś i jest formą stabilną, wpisaną niejako w system kształcenia 
cudzoziemców w Polsce na studiach wyższych, pierwszy rok jej istnienia możemy 
uznać za początek 1 okresu.

Zwróćmy również uwagę na to, że okres II, okres pełnego rozwoju metodyki te
oretycznej, wiąże autor z otwarciem w 1971 r. stałej rubryki, zatytułowanej „Język 
polski za granicą”, w znanym czasopiśmie polonistycznym „Poradnik Językowy”. 
Dziś można wątpić, czy otwarcie takiej rubryki w piśmie zajmującym się naucza
niem JPJO raczej drugoplanowo mogło aż tak znacząco wpłynąć na powstanie meto
dyki nauczania JPJO, tym bardziej że w jej tytule nie wspominano wcale o nauczaniu 
naszego języka. Rozwój metodyki nauczania JPJO należy wiązać raczej z publika
cjami znanych językoznawców warszawskich: B. Wieczorkiewicza, S. Skorupki, 
D. Buttlerowej czy J. Wojtowicz. Trzeba też zauważyć, że większość cytowanych 
przez Lewandowskiego prac była publikowana w pismach niezajmujących się 
pierwszoplanowo nauczaniem języków obcych, a więc w „Poradniku Językowym”, 
„Przeglądzie Polonijnym” (od 1975), „Biuletynie Polonistycznym” (od 1958), spo
radycznie w „Przeglądzie Humanistycznym” i w „Życiu Szkoły Wyższej”. Okazuje 
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się, że taka sytuacja wydawnicza była wynikiem tendencji do osobnego traktowania 
nauczania polszczyzny jako języka obcego, którą trzeba wiązać z pojawieniem się 
w latach 70. „tendencji do wyodrębniania teorii nauczania JPJO z teorii nauczania 
języków obcych” (tamże: 81). Tendencję tę zapoczątkował w 1969 r. ten sam autor, 
postulując „stworzenie własnej, odrębnej teorii nauczania języka polskiego jako ob
cego” (Lewandowski 1969: 80).

5.3. Periodyzacja rozwoju metodyki nauczania języków obcych w Polsce 
w ujęciu Hanny Komorowskiej

5.3.0. Ujęcie rozwoju metodyki nauczania JPJO warto zderzyć z ustaleniami prof. 
Hanny Komorowskiej na temat rozwoju metodyki nauczania języków obcych, gdyż 
nauczanie JPJO należy rozpatrywać na tle tego, co działo się wówczas w Polsce 
w nauczaniu tych języków.

Z okazji 50-lecia „Języków Obcych w Szkole” Komorowska przygotowała tom 
Metodyka nauczania języków obcych (1957-2007), zawierający wybór artykułów 
publikowanych w tym czasopiśmie w latach 1957-2007. Porządkując materiał, Ko
morowska zaproponowała podział historii czasopisma i metodyki nauczania języ
ków obcych w Polsce na pięć okresów:

a) Okres 1 to lata 1957-1970, a więc czas, jaki upłynął od momentu powstania czasopis
ma do tragicznych wydarzeń grudnia (...) W dydaktyce językowej to czas odchodzenia 
od metody gramatyczno-tłumaczeniowej, ale też dystansowania się od skrajnych postaci 
wkraczających do nas metod audiolingwalnej i kognitywnej.

b) Okres II to lata 1971-1980, określane często jako okres gierkowski (...) W metodyce nau
czania języków obcych na świecie pojawiają się programy funkcjonalno-pojęciowe, rodzi 
się podejście komunikacyjne, a echa tych nowych zjawisk docierają do Polski przez „Ję
zyki Obce w Szkole”.

c) Okres III to lata 1981-1990. W Polsce to trudne lata stanu wojennego oraz złej sytuacji 
politycznej i ekonomicznej (...) Sprawy nauczania języków mogą [jednak] dość spokojnie 
toczyć się własnymi torami. Dla wszystkich języków nauczanych w systemie szkolnym 
oraz dla języków mniejszości narodowych powstają nowe programy komunikacyjne opar
te na wzorach Rady Europy, wprowadzające pojęciowe, funkcjonalne i sytuacyjne założe
nia metodyczne.

d) Okres IV to lata dziewięćdziesiąte - 1991-2000 - czas transformacji, koniec dominacji ję
zyka rosyjskiego i ogromne upowszechnienie nauczania języków zachodnioeuropejskich. 
Znaczy go powstanie nowego systemu kształcenia nauczycieli języków obcych, rozwój 
szkół językowych i rynku podręcznikowego, powstają liczne opracowania naukowe, poja
wiają się w ogromnej liczbie podręczniki i materiały uzupełniające, zgodne z założeniami 
podejścia komunikacyjnego.

e) Okres V to (...) lata 2001 do chwili obecnej, a więc początek XXI wieku. W tym czasie, 
jakościowo innym od poprzedniego, znacznie komplikuje się obraz dydaktyki. Pojawia się 
ogromna różnorodność potrzeb językowych i cech uczniów-klientów, sprostać trzeba też 
ogromnemu zróżnicowaniu kontekstów społecznych i edukacyjnych. To wszystko pozwą- 
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la opierać się na gotowych wzorcach - w sytuacji wyboru trzeba wypracować każdorazo
wo jego racjonalne kryteria (Komorowska 2007: 6).

5.3.1. Nasze rozważania na temat periodyzacji glottodydaktyki polonistycznej 
rozpoczęliśmy od obszernego cytatu z pracy Komorowskiej, gdyż jej periodyzację 
rozwoju metodyki nauczania języków obcych widzimy jako punkt odniesienia dla 
rozwoju metodyki nauczania języka polskiego jako obcego. Podstawowym warun
kiem przyjęcia takiego założenia jest uznanie, iż w metodykach nauczania języków 
obcych i JPJO jest więcej podobieństw niż różnic, a więc akceptacja opinii, która 
była oczywista już w 1966 r. dla Bronisława Wieczorkiewicza, jednego z pionierów 
metodyki nauczania JPJO. Pisał on: „wszystkie metodyki nauczania języków ob
cych mają wspólny trzon teoretyczny, to znaczy, że zarówno w teorii, jak również 
w praktyce nauczania o wiele więcej jest spraw odnoszących się do wszystkich ję
zyków aniżeli właściwych wyłącznie każdemu z nich z osobna” (Wieczorkiewicz 
1966:255).

Podstawą periodyzacji Komorowskiej stały się wydarzenia społeczno-politycz
ne, co jest łatwe do wytłumaczenia, gdyż to władze polityczne kształtowały rynek 
edukacyjny w Polsce, preferując przez wiele lat język rosyjski, a ograniczając za
interesowanie językami „zachodnimi”, co musiało wpływać na metodykę naucza
nia. Mogłoby się wydawać, że komunistyczne władze polityczne powinny wspie
rać nauczanie JPJO, ale tu oddziaływanie polityczne było jednak dość ograniczone, 
gdyż przedstawiciele władz podzielali ogólny w Polsce brak wiary w sens nauczania 
JPJO. Jeśli władze podejmowały już jakieś działania, to przeważał w nich doraźny 
interes polityczny nad polityką językową państwa polskiego, które powinno prze
cież dbać o promocję swego języka narodowego. Że wpływy polityczne miały wtedy 
i mają nadal swe granice, świadczy choćby okres III (lata 1981-1990), kiedy sytuacja 
polityczna była tak zła i skomplikowana, iż przedstawiciele władz pozwalali, by 
„sprawy nauczania języków obcych ... toczyły się własnymi drogami .

Już teraz chcemy zwrócić uwagę na to, że niektóre zjawiska na rynku nauczania 
języków obcych w Polsce miały swoje bezpośrednie odbicie w nauczaniu JPJO, 
np. rozwój szkół językowych w Polsce po roku 1990 spowodował włączenie przez 
szkoły w dużych miastach nauczania JPJO do swej oferty czy nawet - w niektórych 
przypadkach - specjalizację w nauczaniu JPJO. Podobnie było także z podejściem 
komunikacyjnym w nauczaniu JPJO, gdyż pojawiło się ono w latach 80., a w latach 
90. wieku XX powoli rosła jego znajomość i uwzględnianie go w podręcznikach 
oraz materiałach dydaktycznych do nauczania JPJO, choć o upowszechnieniu tego 
podejścia zadecydowało wprowadzenie w życie certyfikacji JPJO w 2004 r.

W swej interesującej książce Komorowska nie uwzględniła nauczania JPJO, co 
wydaje się zrozumiałe o tyle, że w Polsce nad nauczaniem JPJO dominuje nauczanie 
języka polskiego jako ojczystego. Także w przygotowanym przez nią wyborze prac 
brak jest artykułów odnoszących się do nauczania JPJO, choć „Języki Obce w Szko
le” drukują je, a w 2006 r. poświęciły numer specjalny m.in. językowi polskiemu 
jako obcemu.
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5.4. Założenia periodyzacji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w latach 
1950-2015

5.4.0. Naszą wizję rozwoju nauczania JPJO oraz badań tego procesu chcemy two
rzyć, uwzględniając przede wszystkim wydarzenia zachodzące wewnątrz procesu 
nauczania JPJO, co oznacza także, iż wydarzenia społeczno-polityczne widzimy ra
czej jako tło, mające mniejszy lub większy wpływ na ten proces. Oczywiście, kształ
cenie cudzoziemców w czasach PRL było wynikiem woli politycznej rządu, a wola 
ta zmieniała się w wyniku wydarzeń społeczno-politycznych. To dlatego działalność 
w zakresie nauczania JPJO rozpoczęto najpierw jako pomoc w formie kształcenia 
dla uczniów i studentów z krajów Trzeciego Świata oraz krajów walczących np. 
z imperializmem amerykańskim, takich jak Korea Północna i Wietnam (por. Lewan
dowski 1985). Niewiele później, bo w 1956 r. rozpoczęto organizowanie na UW kur
sów wakacyjnych dla studentów zagranicznych polonistyk (por. Rohozińska, Skura, 
Piasecka, red., 2006), a dopiero w 1970 r. zdecydowano się rozpocząć na UJ kursy 
języka i kultury polskiej dla młodzieży polonijnej z USA i Kanady (por. Miodun
ka, Rokicki, red., 1999). Wynika z tego, że dla władz PRL priorytetem było przede 
wszystkim kształcenie zagranicznej młodzieży i studentów w ramach internacjo
nalizmu socjalistycznego, obowiązującego we wszystkich krajach tzw. demokracji 
ludowej, a dopiero po zakończeniu epoki stalinowskiej możliwe stało się kształcenie 
studentów polonistyk zagranicznych z tych krajów, z którymi PRL podpisała umowy 
o współpracy naukowej, technicznej i dydaktycznej. Studenci polonijni z Ameryki 
Północnej i Europy Zachodniej mogli przyjeżdżać do Polski po objęciu władzy przez 
Edwarda Gierka, który sam mieszkał, pracował i działał politycznie we Francji oraz 
Belgii. Młodzież polska z ZSRR pojawiła się w Polsce w 1988 r., a więc pod koniec 
istnienia PRL, gdyż wcześniej nawet nie mówiono oficjalnie o istnieniu mniejszości 
polskich w republikach ZSRR.

To dopiero po przełomie polityczno-społecznym w roku 1989 możliwe stało się 
kształcenie w Polsce młodzieży i studentów zagranicznych bez żadnych ograniczeń 
politycznych, a rynek edukacyjny w naszym kraju stał się najpierw wolnym rynkiem 
edukacyjnym, a po wejściu Polski do Unii Europejskiej - częścią europejskiego ryn
ku edukacyjnego.

W trakcie analizy rozwoju nauczania JPJO oraz badań tego procesu największym 
problemem było ustalenie wydarzeń przełomowych, mających wpływ na czas trwa
nia poszczególnych podokresów. Nie ulega wątpliwości, że proponowane ustalenia 
wynikają z przekonań i doświadczeń autora, który nie tylko czynnie uczestniczy 
w procesie nauczania JPJO od 1978 r., ale pod wpływem studiów z zakresu lin
gwistyki stosowanej we Francji wybrał dydaktykę polszczyzny jako języka obcego 
i drugiego jako podstawę swej specjalizacji naukowej i dydaktycznej.

Z góry można założyć, że zaproponowane tu rozwiązania będą odbiegać od tych 
przedstawionych w 1985 r. przez Lewandowskiego choćby z tego względu, że obec
nie patrzymy na cały proces nauczania JPJO z większej, bo 65-letniej perspekty
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wy, mając za sobą tak ważne wydarzenia polityczne, jak upadek PRL i powstanie 
III Rzeczypospolitej Polskiej, a potem - wejście RP do Unii Europejskiej w 2004 r.

Periodyzację rozwoju metodyki nauczania języków obcych w Polsce H. Komo
rowskiej traktujemy jako punkt odniesienia dla tego, co działo się w naszym kraju 
w zakresie dydaktyki JPJO. Naszym zdaniem taki punkt odniesienia jest potrzeb
ny niezależnie od tego, że nauczanie polszczyzny jako języka obcego rozwijało się 
przez wiele lat bez ścisłych związków z dydaktyką języków obcych w Polsce. Moż
na powiedzieć, że środowisko polonistyczne związane z praktyką nauczania JPJO 
starało się rozwiązywać swe problemy samodzielnie, nie korzystając z pomocy do
świadczonych i dobrze przygotowanych merytorycznie do nauczania języków ob
cych neofilologów. Taką współpracę w skali krajowej postulowali najpierw wybitni 
uczeni z UW: B. Wieczorkiewicz, D. Buttlerowa, J. Wojtowicz. Jan Lewandowski, 
pracujący razem z neofilologami w znanym i cenionym wtedy w Polsce Instytucie 
Lingwistyki Stosowanej UW, starał się z jednej strony korzystać z dorobku neofilo
logicznej myśli glottodydaktycznej, z drugiej jednak strony trzymał się mocno do
tychczasowej praktyki polonistycznej, opowiadając się za tworzeniem oryginalnych 
polskich rozwiązań metodycznych w zakresie nauczania JPJO. Wyraźnie to potwier
dza jego praca Nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Monografia 
glottodydaktyczna z 1985 r. (zob. 1.5.1.). Praktykę bliskiej współpracy z neofilolo
gami uprawiał W. Miodunka od samego początku swej działalności naukowej i or
ganizacyjnej w UJ w 1978 r., otwarcie mówiąc o opóźnieniu rozwiązań stosowanych 
w nauczaniu JPJO w stosunku do rozwiązań znanych z nauczania języków świato
wych: „(...) widoczne opóźnienie trzeba likwidować, korzystając śmiało z najnow
szych koncepcji nauczania języków światowych, nie należy zaś celebrować zaco
fania, dorabiając doń mit niepowtarzalnej «polskiej drogi»” (Miodunka 1991: 
151; podkreślenia-W.M.; por. też Gębal 2014: 57-62).

Obecnie trzeba mówić o współpracy glottodydaktyków polonistycznych z glot- 
todydaktykami ogólnymi, podkreślając wszakże, że do współpracy tej dochodzi
ło w poszczególnych środowiskach akademickich oddolnie. Władze ministerialne 
dawnego MEN i obecnych dwu ministerstw: MEN i MNiSW, do dnia dzisiejszego 
nie zrobiły nic, by nazwać dwa odrębne zawody nauczyciela języka polskiego jako 
ojczystego oraz nauczyciela języka polskiego jako obcego i ustalić minima dydak
tyczne, które powinny być spełniane w trakcie kształcenia nauczycieli JPJO w po
szczególnych ośrodkach akademickich. W stosunku do praktyki dydaktycznej w za
kresie kształcenia kandydatów na lektorów JPJO władze ministerialne są opóźnione 
o co najmniej 25 lat (zob. 3.1., zwłaszcza 3.1.3.2.).

Z tego, co dotąd napisano, wynika wyraźnie, że władze ministerialne koncentro
wały się na ustalaniu kryteriów dopuszczania cudzoziemców do kształcenia w pol
skich szkołach wyższych i udzielania im pomocy stypendialnej, pozostawiając szko
łom wyższym kwestie programów nauczania JPJO, pomocy dydaktycznych do tego 
nauczania, nie wspominając już o zapleczu naukowym kształcenia cudzoziemców 
w Polsce czy o standardach kształcenia nauczycieli JPJO. Ponieważ to negatywne 
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stwierdzenie odnosi się w takim samym stopniu do władz ministerialnych PRL, jak 
i RP, periodyzację rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w Polsce uzależnimy od 
czynników wewnętrznych tego rozwoju, nie biorąc pod uwagę czynników zewnętrz
nych, takich jak np. regulacje prawne ministerstw.

Charakteryzując poszczególne podokresy rozwoju nauczania JPJO oraz badań 
tego procesu, zwrócimy uwagę najpierw na zrealizowane wtedy prace dydaktyczne 
i naukowe, decydujące o charakterze podokresu, a następnie na najważniejsze opra
cowania oraz ich autorów lub redaktorów, jednakże nie będziemy ich tu omawiać 
szczegółowo z tego względu, że wiele z nich zostało zaprezentowanych w rozdziale 
trzecim w ramach poszczególnych subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej. Na 
koniec przedstawimy zmieniającą się terminologię, świadczącą o rozwoju poszcze
gólnych ośrodków kształcenia cudzoziemców oraz glottodydaktyki polonistycznej 
jako całości - w skali kraju.

5.4.1. Pierwszy okres rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w latach 
1950-1992: językoznawstwo polonistyczne stosowane do nauczania 
cudzoziemców polszczyzny

5.4.0. Okres I w nauczaniu JPJO obejmuje w sumie 40 lat, czyli lata 1950-1992. Jak 
łatwo zauważyć, mieszczą się w nim wszystkie cztery okresy rozwoju metodyki na
uczania JPJO według Lewandowskiego oraz trzy początkowe okresy rozwoju nau
czania języków obcych w ujęciu Komorowskiej. Początek tego okresu stanowi jedna 
z dat zaproponowanych przez Lewandowskiego (por. 5.2.2.), koniec zaś wiąże się 
z publikacją w 1992 r. dwu ważnych opracowań: pierwszym jest Vademécum lektora 
języka polskiego przygotowane pod red. Barbary Bartnickiej, Lidii Kacprzak i Ewy 
Rohozińskiej przez autorów związanych z Polonicum UW. Zamieszczone w nim 
opracowania stanowią podsumowanie szkoleń metodycznych organizowanych dla 
przyszłych lektorów JPJO, pochodzących z uczelni krajowych, a zamierzających 
potem podjąć pracę w uczelniach zagranicznych. Opracowania dotyczą miejsca 
polszczyzny wśród języków świata, nauczania fonetyki, deklinacji, koniugacji oraz 
składni języka polskiego, doboru słownictwa do nauczania JPJO, metodyki naucza
nia początkujących i średnio zaawansowanych, wreszcie wiedzy o Polsce i jej kultu
rze w nauczaniu początkujących, średnio zaawansowanych i zaawansowanych.

Opracowanie drugie, zatytułowane Język polski jako obcy. Programy naucza
nia na tle badań współczesnej polszczyzny, zostało wydane przez Wydawnictwo UJ 
pod red. Władysława Miodunki. Zamieszczono w nim programy nauczania JPJO 
na trzech poziomach zaawansowania (dla początkujących, średnio zaawansowanych 
i zaawansowanych), uwzględniające rezultaty badań ilościowych gramatyki i słow
nictwa współczesnej polszczyzny telewizyjnej, najczęstsze słownictwo różnych od
mian języka polskiego, wreszcie rezultaty badań polskiego słownictwa tematyczne
go. Ponieważ celem podjętych prac było przygotowanie programów nauczania JPJO, 
które mogłyby stanowić punkt odniesienia dla wszystkich krajowych ośrodków na
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uczania obcokrajowców, programy były opracowywane przez tzw. Komisję Eksper
tów MEN, złożoną z wybitnych przedstawicieli językoznawstwa polonistycznego 
(prof. prof. Stanisława Gajdy, Stanisława Grabiasa, Zofii Kurzowej, Kazimierza 
Michalewskiego, Jana Miodka, Haliny Rybickiej i Haliny Zgółkowej), pracujących 
w krajowych ośrodkach akademickich zajmujących się kształceniem cudzoziem
ców. Na osobne podkreślenie zasługuje fakt, że w tomie znalazły się także dwa in
wentarze opracowane przez Waldemara Martyniuka: intencjonalno-pojęciowy oraz 
tematyczny, nawiązujące do tzw. programów progowych nauczania języków obcych 
Rady Europy. Uwzględnione tu prace Rady Europy miały doprowadzić do opubliko
wania Common European frameworkof referencefor languages. Leaming, teaching, 
assessment w 2001 r., pracy stanowiącej z jednej strony podsumowanie podejścia 
komunikacyjnego w nauczaniu języków obcych, z drugiej - wytyczającej podstawy 
podejścia zorientowanego na działanie poprzez realizację tzw. zadań oraz projektów.

Prace Komisji Ekspertów MEN zaowocowały jeszcze jedną nowatorską pub
likacją, jaką był Słownik minimum języka polskiego. Podręcznik do nauki języka 
polskiego dla szkół podstawowych i obcokrajowców Zofii Kurzowej i Haliny Zgół
kowej (1992). Pierwszy polski słownik minimum zawierał podstawowe wiadomości 
gramatyczne o języku polskim oraz 1520 haseł, które zostały zakwalifikowane na 
I poziom nauczania JPJO.

5.4.1. Okres ten nazywamy okresem językoznawstwa polonistycznego stoso
wanego do nauczania języka polskiego jako obcego. Podstawą wszelkich dzia
łań było wtedy praktyczne nauczanie języka polskiego cudzoziemców, realizowane 
najpierw w Uniwersytetach Warszawskim i Łódzkim, a potem w innych uczelniach 
krajowych (uniwersytetach, akademiach i politechnikach), gdzie powstały pierwsze 
jednostki dydaktyczne, znane jako studia języka polskiego dla cudzoziemców. Pra
cujący w nich lektorzy starali się jak najlepiej i najskuteczniej nauczać polszczyzny 
cudzoziemców, zdobywając doświadczenie w wyniku adaptacji do nowych warun
ków zasad nauczania języka polskiego jako ojczystego, którego ich uczono na stu
diach polonistycznych. Zdobyte w ten sposób doświadczenie starali się przekazywać 
innym, opracowując pierwsze skrypty uczelniane do nauczania języka polskiego 
cudzoziemców na dwu poziomach: dla początkujących i średnio zawansowanych. 
W zasadzie można powiedzieć, że studium języka polskiego dla cudzoziemców, 
istniejące w danej uczelni, starało się samodzielnie rozwiązywać swoje problemy 
w zakresie nauczania obcokrajowców, podczas gdy kształcenie cudzoziemców 
w skali ogólnokrajowej znajdowało się na dalekim planie.

Refleksję teoretyczną odnoszącą się do nauczania JPJO cudzoziemców znajduje
my w artykułach wybitnych przedstawicieli językoznawstwa polonistycznego UW: 
prof. Bronisława Wieczorkiewicza, prof. Danuty Buttlerowej i prof. Janiny Wojto
wicz, drukowanych w „Poradniku Językowym” (zob. Miodunka 2012). Ponieważ 
wymienieni uczeni byli przede wszystkim przedstawicielami językoznawstwa polo
nistycznego, starali się swą wiedzę językoznawczą stosować do nauczania JPJO, się
gając do zdobyczy metodyki nauczania języków obcych w pewnym tylko zakresie.
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W znanym Instytucie Lingwistyki Stosowanej UW, stworzonym i kierowanym 
przez prof. Franciszka Gruczę, działał prof. Jan Lewandowski, autor wielu prac z za
kresu nauczania JPJO, których podsumowanie stanowiła omawiana w 2.1.-2.3. jego 
praca habilitacyjna zatytułowana Nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Pol
sce. Monografia glottodydaktyczna (1985). Kilka lat wcześniej Lewandowski wydał 
w PWN zredagowany przez siebie tom Metodyka nauczania języka polskiego jako 
obcego (1980), zawierający wszystkie liczące się wówczas prace z szeroko pojętej 
metodyki nauczania JPJO autorstwa B. Wieczorkiewicza, D. Buttlerowej, J. Woj
towicz, J. Lewandowskiego, H. Lampasiaka, P. Smoczyńskiego, T. Frankiewicza, 
M. Foland, B. Klebanowskiej, K. Hrycyk i W. Miodunki (zob. Miodunka 2012). Wy
brane prace zostały zamieszczone w pięciu częściach poświęconych kolejno zagad
nieniom ogólnym, nauczaniu wymowy, nauczaniu słownictwa i gramatyki, a także 
zagadnieniom realioznawczym i kulturoznawczym. Na końcu tomu Lewandowski 
zamieścił „bibliografię prac z zakresu JPJO opublikowanych w Polsce w latach 
1568-1980 przez autorów polskich i zagranicznych” (Lewandowski 1980: 244-289). 
Bibliografia rozpoczynała się od działu prac z historii nauczania języka polskiego 
cudzoziemców, w którym znajdujemy trzy pozycje: Polonicae grammatices institu- 
tio P. Statoriusa (Stojeńskiego) z 1568 r., Przegląd krytyczny podręczników języka 
polskiego dla Niemców W. Pniewskiego (1930) i Język polski w szkołach berlińskich 
wiatach 1797-1807 M. Cieśli (1961).

Jak widać, zredagowany przez Lewandowskiego wybór artykułów był przedsię
wzięciem ambitnym, który z jednej strony miał „stać się zaczątkiem żywszej wy
miany doświadczeń i myśli glottodydaktycznej w gronie coraz liczniejszych w Pol
sce i poza jej granicami dydaktyków zajmujących się tym nauczaniem praktycznie 
i podejmujących prace naukowo-badawcze”, z drugiej zaś miał przypominać „długą 
i bogatą tradycję” tego nauczania (Lewandowski 1980: 5-7). Znaczenie tomu pod
kreślał fakt, że został on wydany przez prestiżowe wydawnictwo o zasięgu ogólno
polskim, jakim było wtedy PWN.

W omawianym okresie znaczącymi jednostkami dydaktycznymi były przede 
wszystkim dwie: Instytut Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemców „Poloni- 
cum” UW, specjalizujący się w kształceniu zagranicznych polonistów i slawistów 
oraz przygotowywaniu lektorów JPJO do pracy w uczelniach zagranicznych, oraz 
Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UL, przygotowujące do studiów 
magisterskich setki obcokrajowców z krajów Trzeciego Świata i specjalizujące się 
w opracowywaniu dla nich pomocy dydaktycznych. Na forum ogólnopolskim za
czynały być coraz bardziej widoczne inne jednostki, takie jak np. Studium Języka 
Polskiego dla Cudzoziemców KUL i UMCS, Studium Języka i Kultury Polskiej dla 
Cudzoziemców UAM czy Zakład Językoznawstwa Stosowanego do Nauczania Ję
zyka Polskiego jako Obcego Instytutu Badań Polonijnych UJ.

5.4.2. Jak już wspomniano, wydawane wtedy podręczniki to przede wszystkim 
skrypty uczelniane, których zadaniem było zaspokojenie zapotrzebowania na po
moce dydaktyczne do nauczania JPJO w ramach danej uczelni. Mimo to kilku pod
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ręcznikom udało się osiągnąć szerszy zasięg oddziaływania, na co warto tu zwró
cić uwagę. Oczywiście, podręczniki wydawane przez wydawnictwa o charakterze 
ogólnopolskim miały szeroki zasięg choćby z tego względu, że były dostępne dla 
wszystkich, gdyż znajdowały się na rynku księgarskim w Polsce oraz w wybranych 
punktach zagranicznych.

Przy okazji warto zwrócić uwagę na fakt, że w omawianym okresie prace te
oretyczne tylko w małym stopniu wpływały na praktykę nauczania JPJO, gdyż 
najczęściej pozostawały nieznane praktykom, czyli lektorom JPJO. Fakt, że prof. 
D. Buttlerowa interesowała się np. doborem słownictwa do nauczania JPJO i przed
stawiała w swych pracach konkretne propozycje, nie wpływał na proces nauczania. 
Natomiast pomoce dydaktyczne, przygotowane przez tę samą autorkę, były po
wszechnie używane, gdyż na rynku wydawniczym znajdowało się niewiele publika
cji podręcznikowych.

5.4.2.1. Przede wszystkim szerszy zasięg miały podręczniki wydawane przez Po- 
lonicum UW z tego względu, że instytucja ta zaopatrywała w pomoce dydaktyczne 
lektoraty zagraniczne. Spośród około 30 podręczników, opracowywanych w Polo- 
nicum w polskiej wersji językowej, najbardziej znany był podręcznik kursowy dla 
początkujących Język polski dla cudzoziemców. Podręcznik dla niezaawansowanych 
Lidii Kacprzak i Teresy Iglikowskiej (cz. 1-2, wyd. 1 z 1968). Poza nim do najstar
szych podręczników wydanych przez Wydawnictwa UW, które uzyskały znaczną 
popularność, należały następujące prace: Język polski dla cudzoziemców. Ćwicze
nia leksykalno-stylistyczne Barbary Bartnickiej i Danuty Buttler (wyd. 1 z 1970), 
Czasownik polski. Budowa - znaczenie - związki składniowe. Ćwiczenia dla cu
dzoziemców D. Buttler (1971); Gramatyka języka polskiego dla cudzoziemców, 
cz. 2: Fleksja (z ćwiczeniami) Witolda Cienkowskiego (wyd. 1 z 1970; por. Roho
zińska, Skura, Piasecka, red., 2006: 217-227). Z danych wynika, że uczeni z UW, 
zasłużeni w zakresie tworzenia podstaw teoretycznych nauczania JPJO, starali się 
realizować swoje postulaty w praktyce, przygotowując bardzo potrzebne pomoce 
dydaktyczne.

5.4.2.2. Pracownicy Uniwersytetu Łódzkiego opracowali i wydali w latach 1963- 
1992 wiele prac, na które złożyło się 20 skryptów i 9 słowników do nauczania JPJO 
oraz 56 skryptów i 28 słowników do nauczania przedmiotów kierunkowych (por. 
Wielkiewicz-Jałmużna 2008: 79-89). Na przypomnienie zasługuje pierwszy skrypt 
przygotowany z SJPdC UŁ, zatytułowany Język polski. Skrypt dla cudzoziemców, 
cz. 1-2 Jana Kulaka, Władysława Łaciaka i Ignacego Żeleszkiewicza (wyd. 1 z 1963 
i 1964). Później, już w latach 80. i 90., znaczną popularność uzyskały podręczniki 
Janusza Kucharczyka. Ich pierwsze wydania to Język polski. Kurs wstępny. Mate
riały pomocnicze (1981) oraz Język polski. Kurs podstawowy. Materiały pomocnicze 
dla słuchaczy Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców (1983). Kolejne wy
dania podręczników Kucharczyka były poprawiane i uzupełniane, co potwierdzają 
także zmieniające się tytuły: Jak to jest po polsku. Kurs wstępny (1988); Zaczynam 
mówić po polsku (1994); Już mówię po polsku (1994).
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5.4.2.3. Wydawnictwo KUL opublikowało w latach 70. podręcznik w wersji an
gielskiej, który szybko zdobył popularność nie tylko w krajach anglojęzycznych. 
Chodzi o podręcznik Wśród Polaków. Polish for foreign students. Part I Brygidy 
Rudzkiej i Zofii Goczołowej (wyd. 1 z 1977). Jego część druga, autorstwa B. Rudz
kiej, przeznaczona oficjalnie dla średnio zaawansowanych, ale w rzeczywistości 
trudniejsza, bo nadająca się dla obecnych poziomów B2-C1, ukazała się w 1988 pod 
tytułem Wśród Polaków. Polish for foreign students. Part II. Nowością obu części 
tego podręcznika były ilustracje rysunkowe oraz kolorowe wkładki ze zdjęciami 
zabytków kultury polskiej, których nie miały nawet podręczniki publikowane przez 
wydawnictwo ogólnopolskie takie jak PWN.

5.4.2.4. Anglistka Maria Grala i romanistka Wanda Przywarska z UAM stworzyły 
zespół autorski, który opublikował w PWN dwa podręczniki: Z polskim na co dzień. 
An intermediate Polish course for English speakers (wyd. 1 z 1978) oraz W Polsce 
po polsku. An elementary Polish course for English speakers (wyd. 1 z 1981). Każdy 
z nich funkcjonował w dwu wersjach językowych, angielskiej i francuskiej, co trze
ba uznać za ważną innowację przełomu lat 70. i 80. wieku XX.

5.4.2.5.1. W UJ w 1979 r. zaczęła się ukazywać seria zwana Biblioteką Pomocy 
Dydaktycznych do Nauczania Obcokrajowców Języka i Kultury Polskiej, redago
wana przez W. Miodunkę. Była to seria skryptów uczelnianych wydawana w UJ 
do 1996 r., a opublikowano w niej łącznie 42 prace, w tym - ponad 30 podręcz
ników. Największe uznanie uzyskał podręcznik Waldemara Martyniuka „Mów do 
mnie jeszcze! ” Podręcznik języka polskiego dla średnio zaawansowanych (wyd. 1 
z 1984), który był pierwszym podręcznikiem komunikacyjnym do nauczania JPJO. 
W serii publikowano także pomoce do nauczania części systemu językowego oraz, 
co było nowością, poszczególnych sprawności, np. Jak to napisać? Ćwiczenia re
dakcyjno-stylistyczne dla studentów polonijnych Urszuli Awdiejew, Elżbiety Dąmb- 
skiej i Ewy Lipińskiej (wyd. 1 z 1986); Brak mi słów. Podręcznik do nauczania 
obcokrajowców słownictwa języka polskiego Marii Chłopickiej i Piotra Fomelskie- 
go (wyd. 1 z 1984); O człowieku po polsku. Podręcznik języka medycznego dla ob
cokrajowców Alicji Daneckiej-Chwals, Marii Chłopickiej i Danuty Pukas (wyd. 1 
z 1981); Ćwiczenia z gramatyki funkcjonalnej języka polskiego, cz. I: Czasownik 
Kingi Kozak i Józefa Pyzika (wyd. 1 z 1982); Ćwiczenia z gramatyki funkcjonalnej 
języka polskiego, cz. II: Imiona J. Pyzika (wyd. 1 z 1986); To właśnie Polska. Pod
ręcznikjęzyka polskiego dla ńwwanArów Władysława Śliwińskiego (wyd. 1 z 1986; 
por. Miodunka, Rokicki, red., 1999: 39-41, 49-53).

5.4.2.5.2. Pracownicy UJ opublikowali ponadto w wydawnictwie Interpress dwa 
podręczniki. Pierwszy z nich, zatytułowany An outline history of Polish culture, 
pod red. Bolesława Klimaszewskiego (1984), stanowił zarys historii kultury pol
skiej w języku angielskim. Obejmował on dzieje naszej kultury od początków aż 
do 1982 r. i zawierał wkładki z czarno-białymi fotografiami polskich twórców, za
bytków piśmiennictwa i architektury polskiej oraz wybitnych realizacji teatralnych 
i filmowych. Drugi to Polska po polsku. Podręcznik języka polskiego dla począt
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kujących, t. 1-11, W. Miodunki i Janusza Wróbla (1986). Przygotowany w wersjach 
angielskiej i francuskiej, podręcznik był wzorowany na francuskich metodach au
diowizualnych i zawierał nagrania dialogów, kolorowe zdjęcia obcokrajowców w 10 
typowych sytuacjach w Polsce, a także fotografie miast i regionów polskich oraz 
słowniczek polsko-angielsko-francuski.

5.4.3. Krótkie omówienie pomocy dydaktycznych, powstających w latach 1952- 
1992, pokazuje znaczną ewolucję, jaką przeszły podręczniki do nauczania JPJO. Od 
skryptów uczelnianych, wydawanych i rozpowszechnianych przez te uniwersytety, 
w których utworzono studia języka polskiego dla cudzoziemców, do podręczników 
publikowanych przez wydawnictwa ogólnopolskie, co zapewniało im ogólnopol
ską dystrybucję. Od skryptów powielanych najtańszym kosztem do podręczników 
drukowanych, zawierających rysunki i kolorowe ilustracje. Wprawdzie przez cały 
czas panował system nakazowo-rozdzielczy, nakazujący dbanie tylko o potrzeby po
wierzonych uczelni studentów zagranicznych, powoli jednak zaczynała powstawać 
konkurencja między poszczególnymi uczelniami. Była ona słabo widoczna w zakre
sie wydawania skryptów (tu wyróżniło się jedynie wydawnictwo KUL), ale stawała 
się wyraźniejsza, gdy autorom udawało się pozyskać zainteresowanie podręczni
kiem wydawnictwa o zasięgu ogólnopolskim.

Ewolucję treści podręczników widać nawet w tytułach, które w latach 60. i na 
początku lat 70. ograniczały się do skromnej informacji typu Język polski dla cu
dzoziemców, by powoli zacząć wyrażać indywidualne podejście autorów zarówno 
do swego dzieła, jak i stosowanych metod. To wtedy pojawiły się takie tytuły, jak 
Wśród Polaków, Z polskim na co dzień, W Polsce po polsku czy wreszcie - w ra
mach konkurencji - Polska po polsku.

Patrząc na stosowane podejście metodyczne do nauczania JPJO, musimy stwier
dzić, że dominowały podręczniki z programem gramatycznym, zorientowane me
todologicznie na metodę bezpośrednią albo audiolingwalną. Zupełną nowość sta
nowiły podręczniki wzorowane na francuskich metodach audiowizualnych albo 
wprowadzające podejście komunikacyjne z programem intencjonalno-pojęciowym 
(jak podręcznik W. Martyniuka).

Większość zasług za wydawane wtedy podręczniki należy przypisać ich autorom, 
którzy nie tylko je wymyślali i opracowywali, ale jeszcze zabiegali o zgodę wydaw
nictwa na ich wydanie, a w trakcie procesu wydawniczego wykonywali wiele prac, 
z którymi wydawnictwa zwlekały, żeby przyspieszyć publikację tak oczekiwanego 
podręcznika. Wszyscy ci autorzy, którym mało kto pomagał, a wielu przeszkadzało, 
zasługują na wielkie uznanie za swoje pionierskie wysiłki i upór w realizacji zamia
rów, co w rezultacie doprowadziło do tworzenia się rynku pomocy dydaktycznych 
do nauczania JPJO w Polsce. Zasługi autorów staną się wyraźniejsze, jeśli będziemy 
pamiętać o zlej sytuacji politycznej i ekonomicznej (por. 5.3.0.), która w latach 80. 
była wprawdzie najgorsza, ale w latach 60. i 70. była niewiele lepsza.



5.4. Założenia periodyzacji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej... 315

5.4.2. Drugi okres rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w latach 1993-2003: 
kształtowanie się glottodydaktyki polonistycznej

5.4.2.0. Okres drugi jest wyraźnie krótszy od pierwszego, bo obejmuje tylko 10 lat, 
a więc lata 1993-2003. Nazywamy go okresem kształtowania się glottodydaktyki 
polonistycznej, ponieważ naszym zdaniem to wówczas wielu specjalistów zwią
zanych z nauczaniem JPJO uświadomiło sobie konieczność powiązania dydaktyki 
polszczyzny jako języka obcego z polską dydaktyką języków obcych, zwaną glot- 
todydaktyką (Grucza 2007; por. też Miodunka 2009; Gębal 2010). Okres ten ma 
charakter wyraźnie przejściowy, gdyż wiele prac zmierza w kierunku zastosowania 
w nauczaniu JPJO standardów europejskich Rady Europy w wersji Common Euro
pean framework of reference for languages. Leaming, teaching, assessment (2001; 
dalej: CEFR), których polska wersja językowa ukazała się 2003 r. pod tytułem Eu
ropejski system opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie, ocenianie (da
lej: ESOK.J). Nie bez znaczenia jest fakt, że przekładu wersji angielskiej na polski 
dokonała osoba związana z nauczaniem JPJO, dr W. Martyniuk z UJ, aczkolwiek 
za redakcję naukową polskiego tłumaczenia była odpowiedzialna prof. Hanna Ko
morowska z UW. To zatem opublikowanie polskiej wersji językowej CEFR stanowi 
jeden z punktów krańcowych tego okresu.

Innym ważnym wydarzeniem z roku 2003 było stworzenie podstaw prawnych 
i organizacyjnych procesu certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego. 
Niezbędne regulacje prawne, dające szanse na oficjalne potwierdzanie znajomości 
naszego języka przez cudzoziemców i obywateli polskich na stałe zamieszkałych za 
granicą, zostały wprowadzone w wyniku nowelizacji przez Sejm Ustawy o języku 
polskim w dniu 11 kwietnia 2003 r. (zob. Dziennik Ustaw RP nr 73 z 30 kwietnia 
2003 r.). Regulacje ustawowe zostały doprecyzowane w dwu Rozporządzeniach Mi
nistra Edukacji Narodowej i Sportu z 15 października 2003 r. w sprawie Państwowej 
Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego oraz w sprawie 
egzaminów języka polskiego jako obcego (zob. Dziennik Ustaw RP nr 191 z 12 lis
topada 2003 r.). Warto dodać, że standardy wymagań egzaminacyjnych w zakresie 
znajomości JPJO na poziomach BI, B2 i C2 zostały opracowane z uwzględnieniem 
standardów europejskich, znanych z CEFR, a Polska jako państwo, reprezentowana 
przez Uniwersytet Jagielloński, już wcześniej, bo wiosną 2000 r., została przyjęta 
w skład Association of Language Testers in Europę (dalej: ALTE).

Państwowa Komisja Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego 
jako 10-osobowe, ogólnopolskie ciało kolegialne sprawujące nadzór merytorycz
ny i organizacyjny nad procesem certyfikacji, została powołana do życia 1 sierpnia 
2003 r. W przygotowywaniu, przeprowadzaniu i ocenianiu egzaminów certyfika
towych Państwową Komisję Poświadczania od początku wspomagał ogólnopolski 
Zespół Autorów Zadań i Egzaminatorów (dalej: ZAZiE), skupiający około 40 pra
cowników uczelni, będących specjalistami w zakresie nauczania JPJO. Zespołem 
tym, który posiadał sekcje zajmujące się poszczególnymi sprawnościami i pozioma
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mi nauczania uwzględnianymi w' procesie certyfikacji, kierował najpierw dr W. Mar
tyniuk z UJ, a potem - dr G.A. Przechodzka z UMCS.

System certyfikatowy obejmujący do roku 2015 poziomy BI, B2 i C2 działał 
w praktyce od czerwca 2004 r. Jego znaczenie polega m.in. na tym, że po raz pierw
szy w historii nauczania JPJO dysponujemy dokładnymi danymi na temat liczby 
cudzoziemców i obywateli polskich na stałe zamieszkałych za granicą, którzy przy
stąpili do tych egzaminów, na temat wybranych przez nich poziomów znajomości 
JPJO oraz osiągniętych rezultatów. Omówienia tych danych znajdują się w corocz
nych sprawozdaniach przewodniczącego Państwowej Komisji Poświadczania Zna
jomości Języka Polskiego jako Obcego oraz w wybranych publikacjach (zob. np. 
Miodunka 2011,2013).

5.4.2.1. Skoro wiemy już, jakie wydarzenia zamykają drugi okres rozwoju nau
czania i badań polszczyzny jako języka obcego, warto wrócić do ogólnej charakte
rystyki tego, co działo się w nauczaniu JPJO w latach 1993-2003.

Bardzo istotnym wydarzeniem, które pojawiło się w omawianych latach, była 
integracja środowiska zajmującego się nauczaniem JPJO. Do początku lat 90. 
środowisko to było wyraźnie podzielone na specjalistów pracujących w uczelniach 
polskich oraz specjalistów nauczających polszczyzny w uczelniach zagranicznych. 
Jednym z dowodów na taki stan rzeczy może być fakt, że w tzw. Komisji Ekspertów 
przygotowującej wydanie w UJ tomu Język polski jako obcy. Programy nauczania 
na tle badań współczesnej polszczyzny (zob. 5.0.) znaleźli się tylko reprezentanci 
polonistyk z uczelni krajowych, zabrakło natomiast przedstawicieli uczelni zagra
nicznych. Na przełomie lat 80. i 90. nie było jeszcze utrwalonej tradycji współpracy 
specjalistów polskich z zagranicznymi, jak to miało się stać zwyczajem w później
szym okresie, z drugiej jednak strony w czasach tamtego kryzysu ekonomicznego 
niemożliwe było zapraszanie specjalistów zagranicznych do Polski i opłacanie im 
udziału w kilkudniowych posiedzeniach.

Początki przełamywania tej tradycji wiążą się ze zorganizowanym we wrześ
niu 1995 r. w Uniwersytecie Warszawskim Zjazdem Polonistów Zagranicznych, 
w czasie którego grupa polonistów zagranicznych pod wodzą dra Donalda Piriego 
w dniu 16 września 1996 r. w hotelu „Bristol” powołała do życia nieformalną gru
pę, postulującą organizowanie się polonistów zagranicznych od dołu, odbywanie 
regularnych konferencji naukowych i ogólną współpracę naukową i dydaktyczną 
polonistów z różnych krajów. Grupa ta, zwana odtąd Grupą „Bristol”, odbyła swo
ją pierwszą konferencję naukowo-organizacyjną w dniach 20-23 września 1996 r. 
w Instytucie Polonijnym UJ. Materiały z tej konferencji ukazały się w 1997 r. pod 
tytułem Nauczanie języka polskiego jako obcego. Materiały z pierwszej konferen
cji polonistów zagranicznych i polskich zwołanej z inicjatywy Grupy „Bristol” do 
Instytutu Polonijnego UJ pod red. W.T. Miodunki. W tomie tym, poświęconym pa
mięci dra Donalda Piriego, założyciela Grupy „ Bristol”, wykładowcy języka i lite
ratury polskiej na Uniwersytecie w Glasgow, tłumacza poezji polskiej, entuzjasty 
nauczania języka polskiego w świecie, jego redaktor tak pisał o znaczeniu konfe
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rencji Grupy „Bristol” na tle aktualnych problemów nauczania języka polskiego 
w świecie:

Krakowska konferencja na pewno jasno postawiła następujące sprawy:
1. spotkania nauczycieli JPJO i kultury polskiej jako obcej muszą się odbywać regularnie 

w Polsce; spotkania winny się odbywać w różnych ośrodkach polskich zajmujących się 
kształceniem obcokrajowców, aby dać tym nowym ośrodkom szansę prezentacji swego 
dorobku, zagranicznym uczestnikom zaś - szansę zetknięcia się z nim;

2. spotkania będą co kilka lat wracać do Warszawy, do UW, gdyż to warszawskie Polonicum 
pełni funkcję opiekuna polonistyk zagranicznych;

3. Stowarzyszenie „Bristol” jako oficjalna organizacja powołana na miejsce zagranicznej 
Grupy „Bristol” oraz polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Języka Polskiego jako Obce
go ma zabiegać o wysoki poziom i prestiż nauczania języka i kultury polskiej w świecie, 
ma też wywierać presję na polskie władze ministerialne, aby nie zaniedbywały one polo
nistyk zagranicznych oraz spraw związanych z promowaniem w świecie języka i kultury 
polskiej (Miodunka, red., 1997: 23).

Stowarzyszenie „Bristol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej 
i Języka Polskiego jako Obcego zostało zarejestrowane w Warszawie 22 kwietnia 
1997 r. i było pierwszym oficjalnie zarejestrowanym w Polsce stowarzyszeniem 
zrzeszającym polonistów krajowych i zagranicznych, w większości specjalistów 
w zakresie nauczania JPJO.

5.4.2.2. Stowarzyszeniu „Bristol” udało się kilka rzeczy, a na pewno udało się 
regularne organizowanie w Polsce, w różnych ośrodkach akademickich, konferencji 
naukowych. Dowodem na to były tomy materiałów ukazujących się po kolejnych 
konferencjach: w 1998 r. w UŁ ukazał się tom Polonistyczna edukacja językowa 
i kulturowa cudzoziemców. Poziom średni pod red. Bożeny Ostromęckiej-Frączak; 
w roku 2000 na UMCS wyszedł tom Polonistyka w świecie. Nauczanie języka i kul
tury polskiej studentów zaawansowanych pod red. Jana Mazura; w 2001 r. na US 
ukazał się tom Inne optyki. Nowe programy, nowe metody, nowe technologie pod red. 
Romana Cudaka i Jolanty Tambor, wreszcie w 2004 r. w UWr został opublikowany 
tom Wrocławska dyskusja o języku polskim jako obcym pod red. Anny Dąbrowskiej.

Warto podkreślić, że konferencje Stowarzyszenia „Bristol” cechowała regular
ność ich odbywania się oraz wyraźna linia programowa poszczególnych spotkań. 
Ponieważ konferencja w UJ została zdominowana przez nauczanie JPJO na pozio
mie podstawowym, kolejne zjazdy poświęcono nauczaniu JPJO na poziomach śred
nim i zaawansowanym oraz specyfice polonistyk zagranicznych. Z kolei na spotka
niu zorganizowanym przez US głównym tematem stały się nowości programowe, 
metodyczne i technologiczne, podczas gdy na konferencji na Uniwersytecie Wroc
ławskim w centrum uwagi znalazły się zagadnienia metodyczne oraz nauczanie czę
ści polskiego systemu językowego, głównie gramatyki i leksyki, a także literatury 
i kultury.

Konferencje Stowarzyszenia „Bristol” stanowiły ważne wydarzenia nauko
we i organizacyjne dla środowiska nauczycieli JPJO w kraju i za granicą, przede 
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wszystkim jednak stanowiły mobilizujące wydarzenie dla specjalistów w zakresie 
nauczania JPJO tej uczelni, w której odbywała się kolejna konferencja. Była ona 
bowiem okazją do pokazania się nie tylko kolegom z całej Polski, ale i z całego 
świata; do przyciągającej uwagę prezentacji miasta i najbliższej okolicy, do pokaza
nia uczelni i jej dorobku polonistycznego z najlepszej strony, do zaistnienia w świa
domości wielu polonistów zagranicznych, którzy w miejscu konferencji znajdowali 
się często po raz pierwszy w życiu. Dzięki tym konferencjom poszczególne ośrodki 
rzeczywiście stawały się częściami polonistyki światowej, w których mówiło się 
o problemach ważnych dla całego środowiska o zasięgu międzynarodowym. Kon
ferencje te zmieniały świadomość polonistów krajowych, którzy czuli i widzieli na 
własne oczy, że są częścią polonistyki światowej. Coś takiego nie zdarzyło się nigdy 
wcześniej i dlatego musimy docenić znaczenie naukowe, dydaktyczne, organizacyj
ne i integracyjne tych konferencji.

Aby kolejna konferencja okazała się sukcesem, trzeba było wielomiesięcznych 
zabiegów głównego organizatora konferencji w danej uczelni, a także konsekwen
tnej i skutecznej pracy jego zespołu. Wszystkim im niewątpliwie należy się nasza 
wdzięczność i wdzięczność polonistów zagranicznych. Trudno tu o wymienianie 
konkretnych nazwisk, a nazwiska głównych organizatorów zostały już wymienione, 
gdyż są one tożsame z nazwiskami redaktorów tomów pokonferencyjnych.

5.4.2.3. Zorganizowanie pierwszej konferencji Stowarzyszenia „Bristol” oraz de
cyzja o formalnej rejestracji tego Stowarzyszenia spotkały się z zainteresowaniem 
całego środowiska polonistów zagranicznych, zdominowanego przez specjalistów 
w zakresie literatury i kultury polskiej. Z myślą o nich Wydział Polonistyki UW 
zorganizował Pierwszy Kongres Polonistyki Zagranicznej, który odbył się w UW 
w dniach 4-6 września 1998 r. O miejscu tego Kongresu wśród podobnych inicjatyw 
tak pisali jego organizatorzy we wstępie do tomu materiałów kongresowych:

Poprzednie spotkania polonistów zagranicznych, organizowane głównie z inicjatywy środo
wisk językoznawczych, na pierwszym planie stawiały problemy glottodydaktyczne i naukę 
o języku. Uprawiana na uniwersytetach zagranicznych nauka o literaturze polskiej nie znala
zła w nich zatem pełnego odzwierciedlenia. Kongres (...) zwracał uwagę przede wszystkim na 
zagadnienia literatury i kultury polskiej. Oczywiście (należy to podkreślić z całym naciskiem) 
takie rozłożenie akcentów wynikało z aktualnej sytuacji i nie przesłaniało ważności nauk o ję
zyku (...), jak również zasadniczej jedności dydaktyki języka polskiego, nauczania oraz nauki 
o języku i literaturze polskiej za granicą. Życzeniem uczestników Kongresu, żywionym także 
przez redaktorów tomu, byłoby połączenie dotychczasowych działań środowisk językoznaw
czych z myślą o literaturze polskiej, uprawianej jako dyscyplina uniwersytecka na wydziałach 
humanistycznych wielu uczelni (Dubisz, Nowicka-Jeżowa, Święch, red., 2001: 5).

Jak się później okazało, inicjatywa organizacji kongresów polonistyki zagranicz
nej znalazła podatny grunt i kongresy zaczęły być regularnie organizowane przez 
krajowe polonistyki uniwersyteckie, skupiając coraz szersze grono nie tylko poloni
stów zagranicznych, ale i krajowych.
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Przykład organizacji i funkcjonowania Stowarzyszenia „Bristol” stał się w póź
niejszych latach wzorem i modelem zrzeszania się naukowców zagranicznych, 
zajmujących się także historią Polski na tle historii Europy Środkowej. Widać to 
w materiałach z I Kongresu Zagranicznych Badaczy Dziejów Polski (zob. Widziane 
z zewnątrz. IKongres Zagranicznych Badaczy Dziejów Polski pod red. M. Bączkow
skiego i in., 2011).

5.4.2.4. Od początku lat 90. wieku XX zaczęto kształcić w Polsce studentów pol
skich zamieszkałych w republikach byłego ZSRR, które teraz stały się niezależnymi 
państwami. Studenci ci musieli przejść roczny kurs przygotowawczy do studiów, 
w trakcie którego powinni byli opanować polszczyznę literacką na poziomach B2 
i Cl oraz odpowiednie języki specjalistyczne, by móc potem podjąć studia licen
cjackie i magisterskie. W kształceniu tych studentów zaczęły specjalizować się od
powiednie jednostki Uniwersytetu Łódzkiego, Uniwersytetu Marii Curie-Skłodow
skiej, Uniwersytetu Opolskiego i Uniwersytetu Rzeszowskiego. Ponieważ studenci 
ze Wschodu zaczęli dominować wśród stypendystów rządu polskiego i stanowili 
grupę zdecydowanie odmienną od kształconych dotąd studentów z krajów rozwija
jących się, zaczęto poświęcać im coraz więcej uwagi.

Ośrodkiem, który stał się ogólnopolskim liderem w zakresie refleksji naukowej 
nad kształceniem studentów polskich ze Wschodu, było Centrum Języka i Kultury 
Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS. Jego dyrektor, prof. Jan Mazur, zor
ganizował w latach 1991-1996 w Kazimierzu pięć konferencji naukowych, podczas 
których dominowała problematyka kształcenia Polaków ze Wschodu, choć poza nią 
referenci podejmowali także inne zagadnienia związane z dominantą tematyczną 
danej konferencji. Pokłosiem tych spotkań naukowych były tomy materiałów, któ
re ukazywały się w UMCS pod redakcją i ze wstępami prof. J. Mazura: Problemy 
kształcenia Polaków ze Wschodu (1992); Metodyka kształcenia językowego Polaków 
ze Wschodu (1993); Merytoryczne kształcenie Polaków ze Wschodu (1994); Kształ
cenie sprawności komunikacyjnej Polaków ze Wschodu (1995); Kształcenie roda
ków ze Wschodu w Polsce (1989-1995) (1996; zob. też Mazur, Dunin-Dudkowska, 
Małyska, Sobstyl, red., 2011: 35-52)

W trakcie tych konferencji zwrócono uwagę na nauczanie polszczyzny Polaków 
ze Wschodu, ale także zapisano stan świadomości specjalistów odpowiedzialnych za 
to nauczanie w pierwszych latach jego prowadzenia w Polsce. Ponieważ w 2012 r. 
minęło 20 lat od opublikowania pierwszego tomu z konferencji organizowanych 
w UMCS, a zbliża się także 25 rocznica rozpoczęcia tego kształcenia w Polsce, 
warto byłoby powrócić do tej tematyki i dokonać podsumowania całego okresu. Po 
przeprowadzeniu odpowiednich badań należałoby odpowiedzieć na pytania o to, czy 
i w jakim zakresie spełniły się nadzieje i obawy uczestników konferencji w Kazi
mierzu. Jak rozwijało się nauczanie Polaków ze Wschodu pod względem programo
wym i metodycznym? Jakich dorobiono się pomocy dydaktycznych do tego naucza
nia? Czy można mówić o integracji tego nauczania z nauczaniem JPJO w Polsce? 
Ilu absolwentów powróciło do środowisk polskich na Wschodzie i rozpoczęło pracę 
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na ich korzyść, a ilu pozostało w Polsce, by tu żyć i robić kariery? Komu z absol
wentów tych studiów udało się zrobić prawdziwą karierę w krajach pochodzenia lub 
w Polsce?

Ponieważ kształceni w kraju Polacy ze Wschodu korzystali ze stypendiów rzą
du polskiego, warto byłoby poznać odpowiedź na pytanie, czy i w jakim zakresie 
inwestycja w to kształcenie opłaciła się, biorąc pod uwagę nie tylko korzyści mate
rialne kształconych, ale także ich rozwój intelektualny i duchowy oraz realizację ich 
oczekiwań.

Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS pro
wadziło w tym czasie bogatą działalność konferencyjną, którą można podzielić na 
cztery cykle: 1) Kształcenie Polaków ze Wschodu; 2) Miejsce oraz rola języka pol
skiego w kraju i na świecie; 3) Współczesna komunikacja językowa. Stan i zagroże
nia; 4) Teksty kultury - oblicza komunikacji XXI wieku. Jak wynika z nazw cykli, 
uczestnicy poszczególnych konferencji wychodzili w swych wystąpieniach poza 
granice glottodydaktyki polonistycznej, choć na wszystkich konferencjach wygła
szano referaty związane z nauczaniem w świecie polszczyzny jako języka obcego 
bądź odziedziczonego (zob. też Mazur, Dunin-Dudkowska, Małyska, Sobstyl, red., 
2011: 35-52).

5.4.2.5. W związku z przemianami społeczno-ekonomicznymi w Polsce w ostat
nim dziesięcioleciu XX w. zaczyna się kształtować wolny rynek, który powoli obej
muje także nauczanie cudzoziemców języka polskiego jako obcego. Przede wszyst
kim dotyczy to świadczenia usług edukacyjnych odnoszących się do nauczania 
języków obcych, których praktyczna znajomość zaczęła się liczyć na rynku pracy 
w Polsce. W latach 90. powstało wiele prywatnych szkół języków obcych, które 
zaczęły oferować także nauczanie JPJO. Ponieważ okazało się, że na takie zajęcia 
jest popyt, pod koniec lat 90. zaczęły powstawać prywatne szkoły nauczania JPJO, 
które z czasem zaczęły myśleć o konkurencji z renomowanymi szkołami, działają
cymi dotąd przy uczelniach państwowych i prywatnych. Zjawisko to było najlepiej 
widoczne najpierw w Warszawie, gdzie istnieje największy rynek kształcenia cudzo
ziemców, typowy dla każdej stolicy państwa. Potem zaczęło obejmować inne wiel
kie miasta w Polsce, stając się zjawiskiem typowym dla całego rynku edukacyjnego 
w naszym kraju.

Można się tu zastanawiać, skąd prywatne szkoły JPJO brały specjalistów do pro
wadzenia kursów, gdyż pierwotnie specjaliści ci byli zatrudniani w zasadzie tylko 
w uczelniach (Gębal 2014: 24-25). Otóż w latach 90. upowszechniają się w naszym 
kraju studia podyplomowe w zakresie nauczania JPJO, kształcące specjalistów, 
spośród których niewielka część znajduje zatrudnienie w placówkach uczelnianych 
w Polsce, część wyjeżdża na lektoraty zagraniczne (korzystając ze skierowania 
MNiSW albo załatwiając je sobie prywatnie), pozostali natomiast szukają pracy 
w szkołach prywatnych, a najbardziej przedsiębiorczy zaczynają takie szkoły sami 
organizować. W ten sposób ośrodki uczelniane, prowadzące studia podyplomowe, 
przygotowują swoją konkurencję do walki o miejsce na rynku pracy.
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5.4.2.6. Wolny rynek zaczyna także w coraz większym stopniu obejmować ry
nek wydawniczy, co wyraża się dwiema tendencjami. Najpierw przemianom ulegają 
wydawnictwa uczelniane, które powoli wycofują się z wydawania skryptów, a za
czynają publikować książki (w tym podręczniki), które staną się widoczne na rynku 
publikacji, a swoją szatą graficzną i stroną merytoryczną będą konkurować z inny
mi wydawnictwami. Z drugiej strony autorzy podręczników starają się docierać ze 
swymi propozycjami do wydawnictw nieuczelnianych i tam wydają swe prace. Tak 
stało się np. z serią podręczników przygotowywanych przez autorów związanych 
z Instytutem Polonijnym UJ. Otóż od 1996 r. redaktor serii, prof. W.T. Miodunka, 
postanawił przenieść ją do wydawnictwa Universitas w Krakowie, gdzie w poro
zumieniu z dyrekcją tego wydawnictwa uruchomił nową serię podręczników pod 
nazwą Język polski dla cudzoziemców. W ramach serii, która do roku 2012 ukazy
wała się w tym wydawnictwie, opublikowano w sumie 38 podręczników, w tym 
6 podręczników kursowych, 12 podręczników do nauczania części systemu języko
wego, 10 podręczników do nauczania sprawności językowych, 3 zbiory zadań do 
egzaminów certyfikatowych na poziomach Bl, B2 i C2, wreszcie 4 słowniki. Warto 
podkreślić, że z czasem w serii zaczęli publikować swoje prace autorzy reprezentu
jący inne ośrodki akademickie w Polsce.

Publikacje zaczynały coraz częściej wyrażać indywidualny dorobek danego 
ośrodka i podkreślać jego tożsamość naukowo-dydaktyczną, zwłaszcza jeśli ukazy
wały się jako czasopisma (kwartalniki, roczniki) lub serie. Znanymi czasopismami 
z zakresu glottodydaktyki polonistycznej stają się „Kształcenie Polonistyczne Cu
dzoziemców”, wydawane w UŁ od 1987 r. (do 2011 r. ukazało się 18 numerów; zob. 
też Wielkiewicz-Jałmużna 2008: 89-114) oraz „Postscriptum”, publikowane przez 
Uniwersytet Śląski od 1992 r., którego tytuł został później zmieniony na „Postscrip
tum Polonistyczne”. Wydawnictwo UMCS publikuje od 1997 r. po polsku i po an
gielsku serię Język, Kultura, Społeczeństwo pod red. Jana Mazura, w której ukazało 
się dotychczas 30 tomów (zob. Mazur, Dunin-Dudkowska, Małyska, Sobstyl, red., 
2011: 35-52). Instytut Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemców UW „Poloni- 
cum” wydaje swoje prace w Bibliotece Polonicum, której tom pierwszy ukazał się 
w 2005 r. oraz w czasopiśmie „Kwartalnik Polonicum”, ukazującym się od roku 2006.

Na uwagę zasługuje jeszcze inicjatywa Wydawnictwa Wiedza Powszechna, które 
opublikowało podręcznik nauczania JPJO w pięciu wersjach językowych. Chodzi 
o podręcznik Uczymy się polskiego. Podręcznik języka polskiego dla cudzoziem
ców Barbary Bartnickiej, Mariana Jurkowskiego, Wojciecha Jekiela, Danuty Wa
silewskiej i Krzysztofa Wrocławskiego (1994). Podręcznik ten miał wersję włoską 
Impariamo il polacco (1991), angielską We learn Polish (1994), francuską Nous 
apprenons le polonais (1995), niemiecką Wir lernen Polnisch (1996) i rosyjską My 
uczim polskij (1999). Podobnie postąpiło Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, 
publikując podręcznik Chcę mówić po polsku Stanisława Mędaka (1997) w wersjach 
angielskiej, francuskiej i niemieckiej (wszystkie wersje językowe ukazały się w tym 
samym roku).
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Podręcznik Uczymy się polskiego został przygotowany przez specjalistów z Po- 
lonicum UW i wydany po raz pierwszy w 1984 r. także przez Wiedzę Powszech
ną. Jak więc widać, przygotowywanie wersji językowych trwało bardzo długo, bo 
od kilku do kilkunastu lat. W rezultacie podręcznik, gotowy w wersji podstawowej 
(polskiej) na początku lat 80., ukazywał się w wersjach obcojęzycznych po kilku 
lub kilkunastu latach, co musiało tworzyć wrażenie, że nie przynosi on najnowszych 
rozwiązań dydaktycznych. To wrażenie było potęgowane przez fakt, że poszczegól
ne wersje językowe ukazywały się w okresie szybkich przemian, kiedy każdy rok 
przynosił nowe propozycje pomocy dydaktycznych do nauczania JPJO.

5.4.3. Trzeci okres rozwoju glottodydaktyki polonistycznej od roku 2004 
do dziś: glottodydaktyka polonistyczna oparta na standardach 
europejskich

Polonistyka stanowi całość, która składa się 
z uzupełniających się skrzydeł - krajowego i zagranicznego. 

A. Dąbrowska, Polonisty ka ii Polsce a polonistyka w świecie.
Centrum i peryferie ?, 2014

5.4.3.0. Kolejny okres, który rozpoczął się w 2004 r. i który trwa do dziś, nazywamy 
okresem glottodydaktyki polonistycznej opartej na standardach europejskich. 
Do standardów europejskich odwoływał się system certyfikacji powołany do życia 
w 2003 r. (por. 5.4.2.0.), ale wtedy standardy te były znane dobrze w zasadzie tylko 
grupie przygotowującej propozycje systemu certyfikatowego. Standardy należało 
upowszechnić, pokazać ich funkcjonowanie w praktyce, także przekonać do nich 
„eurosceptyków”. Tym, co przekonało niechętnych, był sam system certyfikacji 
sprawdzający znajomość poszczególnych sprawności na konkretnych stopniach za
awansowania. Musieli go dobrze poznać najpierw autorzy zadań certyfikatowych, 
potem sprawdzający propozycje zadań sprawnościowych i układający testy na sesje 
egzaminacyjne, wreszcie egzaminatorzy i osoby poprawiające zadania, także człon
kowie audytu wewnętrznego. Była to grupa licząca około 50 osób z wielu ośrodków 
akademickich w Polsce, które przenosiły swą wiedzę i umiejętności do poszczegól
nych ośrodków.

5.4.3.1. Znaczenie certyfikacji jako najważniejszej innowacji w procesie nau
czania i oceniania znajomości JPJO zostało przedstawione w artykule Innowacje 
w glottodydaktycepolonistycznej (zob. 4.3.). Tu warto sprecyzować, że do 31 grud
nia 2015 r. egzaminy certyfikatowe zdawało 10 029 osób z ponad 80 krajów świata, 
w tym w roku 2012-1113 osób (dwa razy więcej niż w roku 2011, kiedy egzaminy 
certyfikatowe zdawało 525 osób), w roku 2013 - 2073 osoby, w 2014 - 1987 osób, 
a w roku 2015 - 1970 osób.

Certyfikat znajomości języka polskiego jako obcego funkcjonował do 2015 r. na 
trzech poziomach europejskich: B1, B2 i C2. Znaczenie certyfikatu polegało na tym, 
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że był on wydawany na podstawie jednolitych kryteriów dla uczących się nasze
go języka w różnych krajach świata, bez uwzględniania specyfiki systemu naucza
nia w poszczególnych krajach. Egzaminatorami w tym systemie są egzaminatorzy 
zewnętrzni, zrzeszeni w ogólnopolskiej grupie, zwanej Zespołem Autorów Zadań 
i Egzaminatorów (ZAZiE), podlegającej Państwowej Komisji Poświadczania. Pracę 
egzaminatorów kontrolowali i oceniali audytorzy wewnętrzni, zaś wystawiane przez 
egzaminatorów oceny były zatwierdzane na posiedzeniach plenarnych przez Pań
stwową Komisję Poświadczania. Egzaminatorzy byli szkoleni w czasie specjalnie 
organizowanych dla nich dwa razy w roku warsztatów oraz doraźnie w trakcie prac 
komisji ewaluacyjnych.

Funkcjonujący w latach 2004-2015 system certyfikacji znajomości języka pol
skiego jako obcego został scharakteryzowany jako innowacja glottodydaktyczna 
w rozdziale 4.3.4. (4.3.4.1.-4.3.4.8.), do którego odsyłamy.

5.4.3.3. Dotychczas była mowa o podręcznikach do nauczania JPJO na różnych 
poziomach nauczania (por. 5.2.), nie było natomiast wzmianki o pracach przezna
czonych dla lektorów JPJO, którzy wcześniej kształtowali swe kompetencje metodą 
prób i błędów, nie mając ani przygotowania, ani zaplecza metodycznego. To z my
ślą o nich zaczęto wydawać w Universitasie w 2004 r. serię prac pod nazwą Meto
dyka nauczania języka polskiego jako obcego, redagowaną przez W.T. Miodunkę. 
W serii tej ukazały się kolejno następujące tomy: Kultura w nauczaniu języka pol
skiego jako obcego. Stan obecny - programy nauczania - pomoce dydaktyczne pod 
red. W.T. Miodunki (2004); Przewodnik po egzaminach certyfikatowych pod red. 
i w oprać. A. Seretny i E. Lipińskiej (2005); ABC metodyki nauczania języka polskie
go jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej (2005); Z zagadnień dydaktyki języka pol
skiego jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny (2006); Od mediów przekazu 
do mediów uczestniczenia. Transmisja i nauczanie języków mniejszościowych pod 
red. R. Dębskiego (2008); Obraz polonistyki włoskiej w świetle badań ankietowych 
U. Marzec (2009); Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej. Praca zbioro
wa pod red. W.T. Miodunki (2009); Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu języko
wym cudzoziemców. Podejście porównawcze P.E. Gębala (2010); Planowanie lekcji 
języka obcego. Podręcznik i poradnik dla nauczycieli języków obcych I. Janowskiej 
(2010); 40 koncepcji dobrych lekcji pod red. A. Rabiej, H. Marczyńskiej i B. Zaręby 
(płyta CD, 2011); Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. 
Na przykładzie języka polskiego jako obcego I. Janowskiej (2011). Wszystkie z wy
mienionych tu prac odwołują się do standardów europejskich nauczania języków 
obcych w wersji ESOKJ. Natomiast specjalne miejsce w propagowaniu standardów 
europejskich należy przypisać dwu pierwszym rozdziałom monografii Podejście 
zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na przykładzie języka pol
skiego jako obcego I. Janowskiej, w których autorka omawia genezę standardów eu
ropejskich oraz sam ESOKJ, zwracając uwagę również na to, czym ESOKJ nie jest 
i czego nie zawiera (Janowska 2011: 17-103), a także słowniczkowi podstawowych 
terminów ESOKJ, zamieszczonemu na końcu pracy (tamże: 397-414).
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W roku 2011 seria ta została przeniesiona do wydawnictwa Księgarnia Akademi
cka w Krakowie, gdzie jest wydawana pod nazwą Biblioteka „LingVariów”. Glotto- 
dydaktyka. W.T. Miodunka pozostał redaktorem serii, w której ukazały się następują
ce prace: Programy nauczania języka polskiego jako obcego pod red. I. Janowskiej, 
E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2011); Tekst literacki w nauczaniu 
języka polskiego jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) T. Czerkies 
(2012); Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na przykładzie ję
zyka biznesu. Podejście porównawcze B. Ligary i W. Szupelaka (2012); Rozwijanie 
sprawności rozumienia ze słuchu w języku polskim  jako obcym A. Prizel-Kani (2013); 
Integrowanie kompetencji lingwistycznych w dydaktyce języków obcych na przykła
dzie nauczania języka polskiego jako obcego/drugiego E. Lipińskiej i A. Seretny 
(2013); Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech. 
W stronę glottodydaktyki porównawczej P.E. Gębala (2013); Krakowska szkoła glot
todydaktyki porównawczej na tle rozwoju glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej 
P.E. Gębala (2014); Słownictwo w dydaktyce języka. Świat słów na przykładzie języ
ka polskiego jako obcego A.. Seretny (2015); Skuteczność nauczania cudzoziemców 
języka polskiego jako obcego na przykładzie działalności Instytutu Polonijnego UJ 
M' latach 1996-2004 D. Gałygi (2015); Umiejętność rozumienia i tworzenia tekstów 
w świetle „Standardów wymagań egzaminacyjnych” oraz „Europejskiego systemu 
opisu kształcenia językowego” pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny (2015); W poszu
kiwaniu nowej równowagi w nauczaniu języków obcych w szkole wyższej na przykła
dzie projektu edukacyjnego English++ M. Stawickiej (2015).

Każda z tych prac ma swoje znaczenie dla nauczania języków obcych w Polsce, 
a zwłaszcza rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, na wyróżnienie zasługują jed
nak te publikacje, które mogą być uznawane za podręczniki i kompendia niezbędne 
do kształcenia nauczycieli polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Charakter 
taki mają następujące książki: ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obce
go', Co warto wiedzieć? Poradnik metodyczny dla nauczycieli języka polskiego jako 
obcego', Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego ', Dialog międzykultu
rowy. Teorie oraz opis komunikowania się cudzoziemców przyswajających język pol
ski', Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców, Przestrzeń 
kulturowa w nauczaniu języka polskiego jako obcego', Planowanie lekcji języka ob
cego', 40 koncepcji dobrych lekcji', Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się 
języków obcych', Programy nauczania języka polskiego jako obcego (zob. 2.2.-2.4.;
2.4.5.;  2.4.7.; 2.5.3.). Należy zaznaczyć, że świadomość potrzeby przygotowywania 
publikacji o charakterze syntetycznym, podręcznikowym istnieje nie tylko w środo
wisku UJ, ale także w innych ośrodkach, np. wrocławskim, warszawskim, łódzkim 
i śląskim, jak o tym świadczą poza wymienionymi pracami m.in. trzy tomy napisane 
przez pracowników US: Sztuka czy rzemiosło? Nauczyć Polski i polskiego pod red. 
A. Achtelik i J. Tambor (2007), Sztuka i rzemiosło. Nauczyć Polski i polskiego pod 
red. A. Achtelik, M. Kity i J. Tambor (2010) oraz Sztuka to rzemiosło. Nauczyć Pol
ski i polskiego pod red. J. Tambor i A. Achtelik (2013).



5.4. Założenia periodyzacji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej... 325

5.4.3.4. W omawianym okresie w dalszym ciągu odbywają się konferencje Sto
warzyszenia „Bristol”, a wygłaszane w ich trakcie referaty ukazują się w kolejnych 
tomach pokonferencyjnych: Nauczanie języka polskiego jako obcego i polskiej kultu
ry w nowej rzeczywistości europejskiej pod red. Piotra Gamcarka (2005); W poszuki
waniu nowych rozwiązań. Dydaktyka języka polskiego jako obcego u progu XXI wie
ku pod red. W. Miodunki i A. Seretny (2008); Teksty i podteksty w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego - 2. Jubileusz 50-lecia Studium Języka Polskiego dla Cudzo
ziemców UŁ pod red. G. Zarzyckiej i G. Rudzińskiego (2010); Glottodydaktyka po
lonistyczna w obliczu dynamiki zmian językowo-kulturowych i potrzeb społecznych 
pod red. J. Mazura, A. Małyszki, K. Sobstel (2013); Sukcesy, problemy i wyzwania 
w nauczaniu języka polskiego jako obcego pod red. A. Mielczarek, A. Roter-Bour- 
kane, M. Zduniak-Wiktorowicz (2014). W tomie IVposzukiwaniu nowych rozwiązań 
z 2008 r. znalazł się artykuł Dziesięciolecie Stowarzyszenia „Bristol" W. Miodunki, 
który podkreślił fakt, że Stowarzyszenie powstało we właściwym momencie i mia
ło od samego początku wyraźnie określoną specyfikę, którą było nauczanie JPJO, 
choć zajmowano się także nauczaniem literatury i kultury, certyfikacją JPJO czy 
losami polonistyk zagranicznych, czyli wszystkim po trochu. Dlatego autor doszedł 
do wniosku, że „Zarząd Stowarzyszenia «Bristol» musi dokładnie określić, czego 
wymaga i co oferuje swoim członkom. Dotychczasowa sytuacja, kiedy Stowarzy
szenie oferowało nadzieję na międzynarodowy prestiż, niczego nie wymagając od 
większości członków, doprowadziła do kryzysu, wyrażającego się m.in. w manife
stacyjnych rezygnacjach z członkostwa” (Miodunka 2008: 18). Biorąc pod uwagę 
powołanie do życia Międzynarodowego Stowarzyszenia Studiów Polonistycznych 
podczas III Kongresu Polonistyki Zagranicznej w UAM w Poznaniu, autor widział 
także konieczność określenia na nowo tożsamości Stowarzyszenia „Bristol”. Zesta
wienie konferencji naukowych i tomów pokonferencyjnych Stowarzyszenia „Bri
stol” z lat 1996-2012 zawarł P.E. Gębal w pracy Krakowska szkoła glottodydaktyki 
porównawczej na tle glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej (2014: 40-41).

5.4.3.5. Kongresy Polonistyki Zagranicznej, zapoczątkowane w 1998 r. w UW, 
nabierają w tym okresie coraz większego znaczenia. Po drugim kongresie, który 
odbył się w Uniwersytecie Gdańskim, nie ukazał się, niestety, tom pokonferencyjny, 
natomiast materiały z III Kongresu Polonistyki Zagranicznej pojawiły się w tomie 
Literatura, kultura i język polski w kontekstach i kontaktach światowych pod red. 
M. Czermińskiej, K. Meller i P. Ficińskiego (2007). Materiały z IV Kongresu Poloni
styki Zagranicznej, zorganizowanego w październiku 2008 r. w UJ, zostały wydane 
w dwu tomach pod tytułem Polonistyka bez granic pod red. R. Nycza, W. Miodunki 
i T. Kunza (2010). To w UJ ustalono, że Kongresy Polonistyki Zagranicznej będą 
się odbywały regularnie co cztery lata, a V Kongres postanowiono zorganizować na 
Uniwersytecie Opolskim latem 2012 r. Kongres ten, w którym wzięło udział ponad 
380 uczestników, zgromadził największą jak dotąd liczbę polonistów zagranicznych 
i krajowych. Materiały pokonferencyjne zostały opublikowane w dwu tomach pod 
tytułem Polonistyka wobec wyzwań współczesności. V Kongres Polonistyki Zagra
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nicznej pod red. S. Gajdy i I. Jokicl (2014). Podczas V Kongresu dokonano też wy
boru władz Międzynarodowego Stowarzyszenia Studiów Polonistycznych. Zabiegi 
o powołanie i oficjalne zarejestrowanie stowarzyszenia polonistów zagranicznych 
trwały od kilku lat. Początkowo zabiegi te były prowadzone - zgodnie z wieloletnią 
polską tradycją - w dwu oddzielnych grupach: językoznawców, koncentrujących się 
na nauczaniu polszczyzny jako języka obcego, i literaturoznawców, zajmujących 
się nauczaniem i badaniem literatury i kultury polskiej. Do zbliżenia środowiska 
językoznawczego z przedstawicielami polskich i zagranicznych literaturoznawców 
doszło na III Kongresie Polonistyki Zagranicznej w Uniwersytecie Adama Mickie
wicza w Poznaniu z inicjatywy prof. Małgorzaty Czermińskiej, przewodniczącej 
Komitetu Nauk o Literaturze PAN. Uczestnicy III Kongresu podjęli 10 czerwca 
2006 r. uchwałę o powołaniu Międzynarodowego Stowarzyszenia Studiów Poloni
stycznych, w której znalazły się m.in. takie słowa: „Stowarzyszenie chce rozwijać 
współpracę uczonych zagranicznych między sobą, jak też ich kontakty z polskimi 
specjalistami. Stowarzyszenie będzie stanowić jedno wspólne forum polonistów 
zagranicznych i z tego względu będzie ich reprezentować w kontaktach z przedsta
wicielami władz polskich” (Czermińska, Meller, Fliciński, red., 2007: 8). Kolejny 
IV Kongres Polonistyki Zagranicznej odbył się w 2008 r. w Uniwersytecie Jagiel
lońskim pod hasłem „Polonistyka bez granic”, a jego organizatorzy starali się przeła
mywać zadawnione podziały, o czym świadczą dwa tomy opublikowanych materia
łów z IV Kongresu. Ponieważ zgodnie z polskim prawem rejestracji stowarzyszenia 
może dokonać tylko grupa obywateli polskich, w UJ postanowiono powołać grupę 
pracowników naukowych pod przewodnictwem W. Miodunki, która dokonała re
jestracji Międzynarodowego Stowarzyszenia Studiów Polonistycznych w Sądzie 
Rejonowym dla Krakowa-Śródmieścia 12 lutego 2011 r. o godz. 12:08. Kolejny, 
VI Kongres, odbył się w czerwcu 2016 r. w Uniwersytecie Śląskim w Katowicach. 
Był to kongres przełomowy ze wszech miar, ponieważ został zorganizowany jako 
VI Światowy Konkres Polonistyki (zob. 3.6.O.).

Integrację środowiska polonistów zagranicznych tak wspomina i ocenia z per
spektywy lat polonista japoński, T. Sekiguchi:

W międzyczasie zaczęto organizować inne światowe kongresy w pokrewnych dziedzinach. 
Mianowicie w maju 2005 r. Instytut Książki zorganizował I Światowy Kongres Tłumaczy 
Literatury Polskiej, na którym była prof. Yi Lijun i ja. W roku 2007 w Krakowie odbył się 
pierwszy Kongres Zagranicznych Badaczy Dziejów Polski, w którym wziąłem udział w sekcji 
„Polonistyka za granicą - jej udział w badaniach historii Polski”. W domenie literaturoznaw
stwa i komparatystyki na Uniwersytecie Śląskim prof. Romuald Cudak zainicjował niezwykle 
cenny cykl konferencji biennale pod ogólnym hasłem „Literatura polska w świecie”. Mamy 
zatem coraz więcej forów otwartych dla nas polonistów działających poza granicami Polski. 
Zwiększa się także różnorodność form naszych spotkań, tak aby odpowiadały rozmaitym po
trzebom. Szczerze się cieszę z tego, że często spotykamy się na tych konferencjach z kolegami 
polonistami już nie tylko z Europy, lecz także z Korei i z Chin (Sekiguchi 2013: 21).
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5.4.3.6. Podręczników i pomocy dydaktycznych do nauczania JPJO jest obecnie 
dużo, co powoduje, że niemal niemożliwe staje się nie tylko ich omówienie, ale 
choćby wymienienie najlepszych. W takiej sytuacji zainteresowanych podręcznika
mi kursowymi i podręcznikami do nauczania sprawności oraz części systemu języ
kowego należy odesłać do poradników i programów nauczania: Co warto wiedzieć. 
Poradnik metodyczny dla nauczycieli języka polskiego jako obcego na Wschodzie 
A. Dąbrowskiej, U. Dobesz i M. Pasieki (2010: 46-58) oraz do Programów nau
czania języka polskiego jako obcego. Poziomy Al-C2 pod red. I. Janowskiej, E. Li
pińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2011), które podają bibliografię pomocy 
dydaktycznych dla każdego z poziomów europejskich.

W omawianym okresie dużą popularność uzyskał podręcznik opracowany w ra
mach projektu europejskiego Sokrates Lingua 2 przez lektorki z prywatnej szkoły 
języka polskiego jako obcego „Prolog” w Krakowie, który ukazał się w trzech częś
ciach, odpowiadających poziomom zaawansowania studentów: Hurra!!! Po polsku 
1. Propozycja programowa na poziom Al M. Małolepszej i A. Szymkiewicz (2005); 
Hurra!!! Po polsku 2. Propozycja programowa na poziom A2 A. Burkat i A. Jasiń
skiej (2006); Hurra!!! Po polsku 3. Propozycja programowa na poziom BI A. Bur
kat, A. Jasińskiej, M. Małolepszej i A. Szymkiewicz (2009). Każda z części składa 
się z podręcznika ucznia, podręcznika nauczyciela i zeszytu ćwiczeń, co odpowiada 
standardom europejskim przygotowywania podręczników. Także strona graficzna 
jest tak nowoczesna i kolorowa, na jaką ze względu na koszty nie zdobyło się nigdy 
wcześniej żadne inne wydawnictwo w Polsce. Podręczniki te zostały uznane za uko
ronowanie dotychczasowych innowacji w zakresie wprowadzania podejścia komu
nikacyjnego do nauczania JPJO i scharakteryzowane w podrozdziale 4.5.5.

5.4.3.7. Trzeci okres rozwoju glottodydaktyki polonistycznej został zaplanowany 
jako okres otwarty, bo znajdujący się w trakcie realizacji. Nikt nie wie, jak potoczą 
się przyszłe losy glottodydaktyki polonistycznej, ale wydaje się, że lata 2015-2016 
mogą okazać się pewną cezurą w tym okresie z dwu powodów. Pierwszym z nich 
jest przejście na emeryturę kilku naukowców, mających wieloletni duży wpływ na 
losy glottodydaktyki polonistycznej zarówno w kraju, jak i w poszczególnych ośrod
kach akademickich. Mowa tu o profesorach, takich jak Bożena Ostromęcka-Frączak 
z Uniwersytetu Łódzkiego, Władysław Makarski z Katolickiego Uniwersytetu Lu
belskiego, Jan Mazur z Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej w Lublinie, Jerzy 
Podracki z Uniwersytetu Warszawskiego, Tadeusz Zgółka z Uniwersytetu Adama 
Mickiewicza w Poznaniu. Do grona tego należy również piszący te słowa. Z wyjąt
kiem prof. J. Podrackiego, wszyscy wymienieni byli członkami Państwowej Komisji 
Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego od momentu jej powoła
nia do życia 1 sierpnia 2003 r. do chwili jej rozwiązania w związku z utworzeniem 
nowej Państwowej Komisji do spraw Poświadczania Znajomości Języka Polskiego 
jako Obcego w roku 2016. Jako aktywni i bardzo oddani swym obowiązkom człon
kowie Państwowej Komisji Poświadczania mieli wielki wpływ na utworzenie pierw
szego w Polsce systemu certyfikacji znajomości polszczyzny jako języka obcego, 
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na jego wprowadzenie w życie i późniejszy rozwój, na wszystkie jego widoczne 
sukcesy. Do prac Państwowej Komisji Poświadczania wnieśli oni swe wcześniejsze 
doświadczenia dydaktyczne, wyniesione z pracy za granicą w wielu krajach Europy, 
Azji (ze szczególnym uwzględnieniem państw byłego ZSRR) i Ameryki Północnej. 
Wszyscy oni byli równocześnie osobami przez wiele lat związanymi z ośrodkami 
kształcenia w zakresie języka i kultury polskiej cudzoziemców w macierzystych 
uczelniach, zabiegającymi o ich rozwój kadrowy, naukowy i dydaktyczny. Bez prze
sady można zatem powiedzieć, że kształtowali oni ogólnopolską glottodydaktykę 
polonistyczną i decydowali ojej losach w swych uczelniach, że bez ich bezpośred
niego zaangażowania glottodydaktyka polonistyczna nie będzie już na pewno taka 
sama. Oczywiście, zostawili oni swych uczniów i współpracowników, którzy podej- 
mą ich obowiązki i będą je dalej realizować, decydując o przyszłym obliczu i dal
szym rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w Polsce.

Drugim powodem są przyszłe losy systemu certyfikacji znajomości języka pol
skiego jako obcego. Znowelizowana w 2015 r. ustawa o języku polskim oddaje cer
tyfikację w ręce ośrodków uczelnianych i szkolnych w Polsce oraz za granicą, licen
cjonowanych przez MNiSW i Państwową Komisję do spraw Poświadczania, dając 
im duże uprawnienia i zakładając niewidziany dotąd rozwój certyfikacji znajomości 
polszczyzny. Problem jednak w tym, że ośrodki takie winny dysponować dobrze 
przygotowaną i doświadczoną kadrą nie tylko w zakresie nauczania polszczyzny 
jako języka obcego, ale również w zakresie certyfikacji jej znajomości. Jeśli o wielu 
polskich ośrodkach kształcenia cudzoziemców można śmiało powiedzieć, że dyspo
nują taką kadrą, to o wielu potencjalnych ośrodkach zagranicznych z taką samą pew
nością można powiedzieć, że nie tylko takiej kadry nie posiadają, ale nie mają też 
wyobrażenia o wymaganych jej kompetencjach. Istnieje zatem uzasadniona obawa, 
że nowy system będzie funkcjonował w Polsce, ale nie poza jej granicami, podobnie 
jak to dzieje się w przypadku takich języków słowiańskich, jak słoweński, czeski, 
bułgarski, macedoński.

Poprzednie przypuszczenie może nie sprawdzić się także w Polsce, jeśli zbyt 
wiele ośrodków otrzyma odpowiednie licencje, jeśli będzie to kilka ośrodków, ry
walizujących ze sobą w tym samym mieście czy regionie. Dotychczasowe dane po
kazują, że największym zainteresowaniem cieszyła się zwykle Warszawa jako miej
sce egzaminów certyfikatowych, natomiast zainteresowanie innymi ośrodkami było 
większe lub mniejsze, ale zawsze dość ograniczone. Obecnie nic nie wskazuje na to, 
żeby dotychczasowa praktyka miała się radykalnie w Polsce zmienić. Niezależnie 
od tego już dziś można powiedzieć, że certyfikacja znajomości polszczyzny jako 
języka obcego w latach 2004-2015 doprowadziła do integracji krajowych ośrodków 
nauczania cudzoziemców, do ich współpracy i wymiany doświadczeń, do wzajem
nego uczenia się od siebie. Nowe zapisy w ustawie niosą ze sobą - potencjalne 
co prawda - zagrożenie dezintegracją całego systemu, czyli możliwość powrotu do 
sytuacji sprzed roku 2004, co na pewno nie byłoby korzystne dla rozwoju glottody
daktyki polonistycznej w przyszłości.
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5.5. Terminologia w rozwoju badań i nauczania polszczyzny jako języka 
obcego w latach 1950-2015

5.5.0. Bardzo ciekawym zagadnieniem, wartym osobnej uwagi, jest terminologia, 
jaka towarzyszyła najpierw powstawaniu, a potem rozwojowi nauczania polszczy
zny jako języka obcego. Nie ulega wątpliwości, że pierwsze propozycje w tym za
kresie tworzyli poloniści, dla których było to zjawisko nowe, niemąjące ani w ję
zykoznawstwie polskim, ani w polskiej dydaktyce większych tradycji. Dlatego 
pierwszy termin był bardzo prosty w budowie, gdyż zawierał tylko dwa elementy: 
przedmiot nauczania oraz jego adresatów. Terminem tym było wyrażenie język pol
ski dla cudzoziemców, zachowane do dziś w nazwach jednostek uczelnianych takich 
jak np. Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UŁ w Łodzi. Wyrażenie to po
jawiało się obowiązkowo w latach 60. i 70 XX w. w tytułach wszystkich materiałów 
dydaktycznych do nauczania cudzoziemców (np. T. Iglikowska, L. Kacprzak, Ję
zyk polski dla cudzoziemców. Podręcznik dla niezaawansowanych, UW 1968, 1969, 
1974, 1978; K. Budzianka, H. Olaczek, E. Wróblewska, Język polski dla cudzoziem
ców. Skrypt dla słuchaczy Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców, cz. I, Kurs 
wstępny, UŁ 1974, 1976, 1978), a także w pierwszych artykułach naukowych na 
temat tego nauczania, np. w artykule S. Skorupki Pomoce dydaktyczne w nauczaniu 
języka polskiego cudzoziemców z 1962 r.

Dość wcześnie, bo w drugiej połowie lat 60., pojawił się termin język polski jako 
obcy i szybko zyskał sobie znaczną popularność. Pierwszą pracą naukową, w któ
rej tytule go spotykamy, był artykuł B. Wieczorkiewicza Uwagi o nauczaniu języ
ka polskiego jako obcego, opublikowany w „Poradniku Językowym” w 1966 r. Do 
jego wylansowania przyczynili się na pewno znani językoznawcy warszawscy, tacy 
jak D. Buttler, J. Wojtowicz, B. Bartnicka, H. Rybicka-Nowacka, B. Klebanowska 
czy J. Lewandowski, używający go w wielu publikacjach. W ich ślady poszli w tym 
samym czasie przedstawiciele innych ośrodków: np. M. Romaszewski i B. Walczak 
z UAM, W. Miodunka z UJ, T. Frankiewicz z UWr. Termin ten był bardzo ważny, 
gdyż przyłączał problematykę nauczania języka polskiego do problematyki nauczania 
innych języków obcych w Polsce: rosyjskiego, angielskiego, francuskiego, niemie
ckiego, zachęcając do nauczania języka polskiego cudzoziemców w taki sposób, jak 
nauczano u nas innych języków obcych, co zaproponował w swoim artykule B. Wie
czorkiewicz. Ciekawe, że termin język polski jako obcy pojawił się w opozycji do języ
ka polskiego jako ojczystego, choć akurat ten nie zyskał w Polsce popularności i do dziś 
jest powszechnie zastępowany ogólnym pojęciem język polski, jakby nauczanie języka 
polskiego Polaków wyczerpywało wszystkie możliwe typy nauczania polszczyzny. 
To właśnie z nauczania języków obcych poloniści przejęli terminy na oznaczenie po 
ziomów nauczania (początkujący, średnio zaawansowany, zaawansowany) czy typów 
słownictwa (słownictwo minimum, podstawowe, specjalistyczne, tematyczne).

Termin językoznawstwo stosowane do nauczania języków obcych należy wiązać 
ze środowiskiem germanistów, anglistów i romanistów z UAM w Poznaniu, potem 
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zaś ze środowiskiem neofilologów z UW (zob. 1.6.). Wśród polonistów zaintereso
wanie teorią językoznawstwa stosowanego było niewielkie, natomiast znani lingwi
ści z UW (B. Wieczorkiewicz, D. Buttler, J. Wojtowicz, B. Bartnicka) zapoczątko
wali stosowanie wiedzy z zakresu językoznawstwa polonistycznego do nauczania 
języka polskiego jako obcego w artykułach, które stanowiły znaczną część Metodyki 
nauczania języka polskiego jako obcego pod red. J. Lewandowskiego (1980). Aby 
zaznaczyć, że chodziło tu o wtórne zastosowanie wiedzy o języku polskim do nau
czania cudzoziemców, używaliśmy w rozdziale pierwszym wyrażenia językoznaw
stwo (polonistyczne) stosowane do nauczania języka polskiego jako obcego. Jest to 
ważne o tyle, że motorem prowadzenia badań były problemy naukowe widziane 
w ramach językoznawstwa strukturalnego czy statystycznego, a nie problemy zwią
zane z nauczaniem polszczyzny jako języka obcego. Pierwszym przykładem danych 
statystycznych na temat struktury części mowy i frekwencji ich kategorii grama
tycznych, przygotowanych ze względu na planowane zastosowanie ich w nauczaniu 
języka polskiego jako obcego, były dane zawarte w tomie Język polski jako obcy. 
Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod red. W. Miodun
ki (1992; zob. 2.3.2.1.). Proponując takie podejście do badań naukowych, redaktor 
tomu był pod wpływem dokonań francuskiej lingwistyki stosowanej (fr. linguistique 
appliquée), które doprowadziły do przygotowania programów, takich jak français 
élémentaire i français fondamental.

5.5.1. Za bardzo ważną część przemian terminologicznych musimy uznać nazwy 
jednostek organizacyjnych, prowadzących nauczanie języka polskiego dla cudzo
ziemców. Ważną, ponieważ nazwa taka musiała zostać zaakceptowana przez odpo
wiednią radę wydziału i senat uczelni, a więc być nazwą nie tylko zrozumiałą, ale 
i akceptowalną dla całej społeczności akademickiej uczelni, z jej władzami na czele. 
Ze stwierdzenia tego wynika, że w nazwach w zasadzie nie mogły się pojawić ter
miny odnoszące się do najnowszych metod i podejść do nauczania języków obcych, 
najnowsze propozycje naukowe itp.

O przemianach organizacyjnych i zmieniających się nazwach jednostek w UJ 
pisaliśmy już (zob. 1.5.2.), dlatego teraz warto sięgnąć do przykładu Uniwersyte
tu Wrocławskiego, przedstawionego w tomie 40 lat wrocławskiej glottodydaktyki 
polonistycznej pod red. A. Dąbrowskiej i U. Dobesz (2014). Z ciekawie napisanego 
i starannie udokumentowanego artykułu U. Dobesz i M. Pasieki „40 lat minęło... ” 
Z historii Szkoły Języka i Kultury dla Cudzoziemców (2014: 27-72) dowiadujemy 
się, w jaki sposób kształtowała się wrocławska Szkoła, jak zmieniał się i wzbogacał 
jej program, jacy byli kolejni dyrektorzy i ich osiągnięcia. W środowisku poloni
stycznym brak świadomości, że bardzo interesujące, bo niebanalne, były początki 
wrocławskiej Szkoły:

Początki dzisiejszej Szkoły Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców przypadają na rok 
1974. Wtedy na Uniwersytecie Wrocławskim odbył się pierwszy Letni Kurs Języka i Kultu
ry Polskiej. Jego organizatorami byli uniwersyteccy fizycy, mający w tym czasie dzie
sięcioletnie już doświadczenia w organizacji największego wówczas przedsięwzięcia 
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międzynarodowego na Uniwersytecie Wrocławskim, jakim były Zimowe Szkoły Fizyki 
Teoretycznej. Mimo że w 1977 roku w Instytucie Filologii Polskiej powstał Zakład Języka 
i Literatury Polskiej dla Cudzoziemców, to prawie do końca lat siedemdziesiątych XX w. or
ganizowanie kursu powierzano nadal innym jednostkom uniwersyteckim, kierowanym przez 
fizyków, kulturoznawców, geografów i prawników. Powstanie Zakładu było jednak sprawą 
niezwykle istotną dla dalszego rozwoju kształcenia cudzoziemców, ponieważ skupił on grono 
lektorów i zaczął sprawować opiekę merytoryczną nad nauczaniem języka polskiego i pol
skiej kultury na Uniwersytecie Wrocławskim.

W 1980 roku Letnia Szkoła Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców zyska
ła status samodzielnej jednostki administracyjnej UWr, a jej dyrektorem został po raz 
pierwszy pracownik naukowy Instytutu Filologii Polskiej. Od tego czasu funkcję dyrektora 
Szkoły pełni kierownik Zakładu Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców, od roku 1998 
noszącego nazwę Zakład Językoznawstwa Stosowanego (tamże: 27-28, podkreślenia -W.M.).

Letnia Szkoły Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców została przekształ
cona w całoroczną Szkołę Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców na mocy 
zarządzenia rektora UWr z dnia 26 listopada 1990 r. Rok 1993 przyniósł Szkole 
nowy regulamin, poszerzający jej działalność o dodatkowe kursy, podobnie jak re
gulamin z 2008 r. W roku 2008 w UWr zostały powołane do życia studia pody
plomowe dla kandydatów na lektorów języka polskiego jako obcego, co oznaczało 
stworzenie nowego programu kształcenia dla absolwentów polonistyki i neoftlologii 
(tamże: 37-39).

Faktem, który zaskakuje w historii wrocławskiej Szkoły, jest zapoczątkowanie 
jej działalności przez fizyków, którzy mieli jednak bogate doświadczenia w zakresie 
współpracy międzynarodowej. Tę prawidłowość możemy zauważyć także w innych 
uczelniach polskich. Na przykład w UJ Szkołę Języka i Kultury Polskiej w latach 
1969-1970 organizowali socjolodzy, mający dobre kontakty z amerykańskimi so
cjologami i historykami polskiego pochodzenia. Poloniści w owym czasie w zasa
dzie nie dysponowali takimi kontaktami, nie mieli też odpowiedniej siły przebicia 
w macierzystych uczelniach. Oczywiście, nie możemy zapominać, że dla tego typu 
inicjatyw niezwykle istotne było stanowisko rektora uczelni, który rnusiał zabie
gać o zgodę senatu uczelni i uzyskać akceptację władz ministerstwa dla nowego 
przedsięwzięcia.

Z tego punktu widzenia wyjątkiem był chyba tylko Uniwersytet Warszawski, 
gdzie działał prof. Stanisław Frybes, twórca warszawskiego Polonicum i jego pierw
szy kierownik w latach 1956-1963. To jemu został zadedykowany tom jubileuszowy 
Na chwałę i pożytek nasz wzajemny. Złoty jubileusz Polonicum pod red. E. Rohoziń
skiej, M. Skury i A. Piaseckiej (2006), w którym znalazły się jego bardzo ciekawe 
wspomnienia z okresu tworzenia tej znanej na całym świecie placówki (tamże: 35- 
41; zob. też 3.8.5.2.).

Wracając do Uniwersytetu Wrocławskiego, chcemy zwrócić uwagę na to, że 
w nazwach spotykamy znane terminy: język polski dla cudzoziemców, wzbogaco
ne o kulturę w nazwie Szkoły i literaturę w nazwie Zakładu. Ciekawe, że dopiero 
w 1998 r. pojawił się tam Zakład Językoznawstwa Stosowanego. Trzeba natomiast 
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podkreślić, że tom jubileuszowy nosi tytuł 40 lat wrocławskiej glottodydaktyki po
lonistycznej. Teoria i praktyka (2014) i stanowi, naszym zdaniem, zupełnie nowe 
spojrzenie na nauczanie języka polskiego jako obcego w tej uczelni, znak nowych 
czasów, które rozpoczęły się wraz z objęciem jej kierownictwa w 1996 r. przez prof. 
Annę Dąbrowską, pełniącą tę funkcję od 20 lat. Prof. Dąbrowska jest znanym pro
fesorem językoznawstwa polonistycznego, specjalizującym się w lingwistyce kultu
rowej i historii języka, także w historii nauczania polszczyzny jako języka obcego. 
Ojej pozycji w językoznawstwie polonistycznym świadczy fakt, że jest członkiem 
zarządu Rady Języka Polskiego, członkiem Państwowej Komisji Poświadczania 
Znajomości Języka Polskiego jako Obcego od 2003 r., a także nowej Państwowej 
Komisji do spraw Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego od 
2016 r. Ojej pozycji w kręgu specjalistów zajmujących się nauczaniem polszczyzny 
jako języka obcego świadczy pełnienie funkcji prezesa Stowarzyszenia „Bristol” 
Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Języka Polskiego w latach 
2000-2004. Nie ulega wątpliwości, że to pod jej kierownictwem wrocławska Szkoła 
bardzo się rozrosła i stała się jedną z najważniejszych polskich placówek kształcenia 
cudzoziemców, także jednym z ośrodków rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, 
co znakomicie potwierdza tom jubileuszowy.

Nazwy jednostek zajmujących się nauczaniem języka polskiego jako obcego 
rozpoczynały się zwykle od rzeczowników studium i szkoła. Oba oznaczały jed
nostki zajmujące się praktyką nauczania cudzoziemców w zakresie języka i kultu
ry polskiej, ale pierwszy z nich odnosił się do jednostek prowadzących całoroczną 
działalność dydaktyczną, podczas gdy drugi - działalność sezonową, najczęściej 
w okresie letnim. Znacznie później pojawiły się w nazwach określenia instytut i cen
trum. Jedynym instytutem był przez wiele lat (1975-2005) Instytut Języka i Kultury 
Polskiej dla Cudzoziemców „Polonicum” w Uniwersytecie Warszawskim. W roku 
2005 nazwa uległa zmianie na Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziem
ców „Polonicum” w związku z tym, że nowa ustawa o szkolnictwie wyższym sta
wiała instytutom określone wymagania kadrowe, które takie jednostki powinny 
spełnić. W związku z tym w UJ podzielono dawny Instytut Polonijny na dwie części 
(socjologiczno-historyczną i polonistyczną), część polonistyczną przenosząc do no
wego Wydziału Polonistyki UJ i nazywając Centrum Języka i Kultury Polskiej 
w Świecie. W ramach Centrum działały w dalszym ciągu Katedra Języka Polskiego 
jako Obcego oraz Szkoła Języka i Kultury Polskiej UJ. Katedra prowadzi studia 
roczne dla studentów zagranicznych, studia magisterskie w zakresie nauczania ję
zyka polskiego jako obcego i drugiego oraz - od 2014 r. - nowy kierunek studiów 
„Język polski w komunikacji społecznej” dla studentów polskich.

5.5.2. Włączenie nauczania języka polskiego cudzoziemców do nauczania języ
ków obcych musiało zaowocować przeniesieniem na grunt glottodydaktyki poloni
stycznej terminologii z tego zakresu. Ponieważ w UJ specjaliści w zakresie nauczania 
języka polskiego jako obcego interesowali się także badaniami bilingwizmu, istniała 
potrzeba pogłębienia refleksji nad stosowanymi terminami, co stało się przedmiotem 
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rozważań E. Lipińskiej w książce Język ojczysty, język obcy, język drugi. Wstęp do 
badań dwujęzyczności (2003). W pierwszej części autorka przedstawiła problemy 
związane z definiowaniem języka ojczystego, a potem teorie i czynniki wpływające 
na jego opanowanie (Lipińska 2003: 11-39). Część drugą zatytułowaną Język „ inny" 
rozpoczęła autorka od uwag na temat trzech terminów: język obcy, język drugi, język 
docelowy, po czym przedstawiła teorie i czynniki warunkujące opanowanie języka 
docelowego, kończąc swe rozważania przedstawieniem różnic w procesie akwizycji 
języka ojczystego i docelowego (tamże: 41-78). Część trzecia została poświęcona 
językom w kontakcie. Lipińska przedstawiła tu takie zjawiska, jak transfer i inter
ferencję, zapożyczenia i kalki językowe, przełączanie kodów, interjęzyk i wreszcie 
języki mieszane: pidgin, sabir i języki kreolskie (tamże: 80-97). Pracę kończy część 
czwarta poświęcona dwujęzyczności, w której autorka najpierw przedstawia defini
cje i podziały dwujęzyczności, potem zjawisko semilingwizmu, czyli półjęzyczno- 
ści, wreszcie dyglosję oraz multilingwizm i plurilingwizm (tamże: 99-133).

Ponieważ po roku 2000 zainteresowanie badaniami bilingwizmu znacznie wzro
sło (por. Głuszkowski 2013; Miodunka 2010, 2014), książka Lipińskiej stała się 
cenionym punktem odniesienia prowadzonych badań, często cytowanym przez au
torów wielu prac. Dokonując przeglądu wszystkich polskich prac, związanych z ba
daniem bilingwizmu, Michał Głuszkowski napisał o niej tak:

Duże znaczenie monografii Język ojczysty, język obcy, język drugi w polskiej lingwistyce 
kontaktu wynika przede wszystkim z wszechstronności tej pracy. Wobec niewielkiej liczby 
ogólnych teoretycznych opracowań w języku polskim na temat kontaktów językowych przed
stawiony przez E. Lipińską aparat terminologiczno-metodologiczny może stanowić punkt 
wyjścia dla innych badaczy zajmujących się problematyką dwujęzyczności (Głuszkowski 
2013:206).

W tym samym roku, w którym została opublikowana monografia Socjologia 
w badaniach dwujęzyczności M. Głuszkowskiego, ukazał się w „LingVariach” arty
kuł Wacława Cockiewicza Jak uporządkować terminologiczny chaos w glottodydak- 
tyce i po co? (2013). Autor wyszedł od następującego stwierdzenia:

Wypada skonstatować, że (...) stosowana w praktyce wielka różnorodność często synoni
micznych wobec siebie wzajemnie terminów dotyczących podstawowych pojęć glottodydak- 
tyki domaga się uściślenia i systematyzacji, gdyż obecny stan rzeczy utrudnia dialog w obrę
bie tej odmiany dyskursu. Chodzi o takie terminy, jak z jednej strony język ojczysty/ rodzimy/ 
macierzysty/ prymamy/ pierwszy/ wyjściowy/ źródłowy (source), z drugiej zaś język obcy/ 
sekundamy/ drugi/ docelowy (target), także te dotyczące dwujęzyczności i wielojęzyczności, 
jak bilingwizm, polilingwizm, dyglosja, poliglotyzm itp.

Tej potrzebie wydaje się wychodzić naprzeciw książka Ewy Lipińskiej (2003), której tytuł 
brzmi pod tym względem zdecydowanie obiecująco: Język ojczysty, język obcy, język drugi. 
Jeśli jednak ktoś oczekiwałby od tej pracy czegoś w rodaju strukturalnej klasyfikacji termi
nów, sporządzonej bądź na podstawie uzgodnienia różnorodnych definicji (co raczej nie wy
daje się możliwe do wykonania), bądź na podstawie usystematyzowania kryteriów, która by 
te pojęcia pozwoliła stosować w sposób dyskretny, to wypada otwarcie powiedzieć, że dozna 
rozczarowania (Cockiewicz 2013: 203).
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Główna część jego artykułu odnosi się zatem do sposobów definiowania dwu 
podstawowych dla językoznawstwa, w tym lingwistyki kontaktów językowych i bi
lingwizmu, a nie tylko dla glottodydaktyki, terminów: język ojczysty i język obcy. Za 
podstawę swej analizy przyjmuje autor definicje zaproponowane przez Ewę Lipiń
ską, sięgając także do definicji innych autorów. Zdaniem Cockiewicza definicja 
języka ojczystego Lipińskiej jest nieścisła, gdyż nie pozwala na jednoznaczne 
rozstrzygnięcia w praktyce, to znaczy w odniesieniu do dwu opisanych przez 
niego przykładów (zob. tamże: 203-205). Dalej proponuje kryteria definicji ter
minów język ojczysty’ i język obcy, zaliczając do nich kolejno: sposób akwizycji 
języka, kolejność akwizycji, opcję indywidualną, aktualność (aktywność) użycia, 
wreszcie - zakres i częstość użycia. W wyniku zastosowania tych kryteriów autor 
konstruuje definicję języka rodzimego, który uważa za bardziej ogólny (neutralny) 
odpowiednik terminu język ojczysty. Definicja ta brzmi: „Język rodzimy to ten ję
zyk, który poznajemy w sposób naturalny wraz z poznawaniem otoczenia (świata). 
Odbywa się to zazwyczaj w środowisku rodzinnym, rzadziej w innym (np. sieroci
niec, rodzina zastępcza etc.), a osobą, od której przejmuje się tę kompetencję, jest 
zazwyczaj matka, rzadziej inny członek rodziny lub opiekun/ka” (tamże: 206).

Cenne w rozważaniach Cockiewicza jest na pewno zaproponowanie kryteriów, 
które w sposób raczej jasny pozwalają na określenia typu rodzimy v. obcy, pierw
szy, drugi, trzeci', aktywny v. pasywny, prymarny v. sekundarny itd. Wyjątek stanowi 
kryterium opcja indywidualna, a to właśnie tu pojawia się interesująca nas opozycja 
ojczysty v. nieojczysty. Oto co dokładnie Cockiewicz piszę o języku ojczystym:

Termin język ojczysty odnosi się w proponowanym tu systemie do całkiem innego pojęcia. 
Określa on język tego narodu, z którym identyfikuje się dana osoba, i to niezależnie od tego, 
czy deklaracja tej identyfikacji jest szczera, wynika z rzeczywistego poczucia przynależności 
do tradycji, kultury, racji stanu, systemu wartości, symboliki, często także religii oraz systemu 
stereotypów danej nacji i niezależnie od stopnia znajomości jej języka. Zgodnie z takim ro
zumieniem język ojczysty - jak wszystko, co polega na wyborze - może się teoretycznie 
wielokrotnie zmieniać (tamże: 207; podkreślenia - W.M.).

Na ten artykuł Cockiewicza odpowiedział W. Miodunka artykułem O definio
waniu języków ojczystego i obcego oraz o „ terminologicznym chaosie ” w glottody- 
daktyce - polemicznie (2013), uważając, że frontalny atak na glottodydaktykę i jej 
terminologię jest najpierw nieuzasadniony, a potem - przesadzony. Włączając się 
do potrzebnej dyskusji na temat definicji terminów język ojczysty, język obcy, Mio
dunka postanowił odwołać się do definicji odpowiedników terminu język ojczysty 
w innych językach. Oto jak uzasadnia on swoje rozumowanie:

(.. .) wołałbym zwłaszcza sięgnąć do tych definicji, które są oparte na analizie użycia da
nego terminu w tekstach naukowych albo są formułowane przez wybitnych specjalistów 
w danej dziedzinie. Takim słownikiem jest francuski Dictionnaire de linguistique z roku 
1973, przygotowany przez sześciu lingwistów pod redakcją Jeana Dubois. Słownik ten jest 
wznawiany przez wydawnictwo Larousse, od 1994 r. w serii Les grands dictionnaires Larous
se w wersji poprawionej i uzupełnionej, co widać w tytule, który obecnie brzmi Le diction- 
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naire de linguistique et des sciences du langage. Cechą charakterystyczną tego słownika od 
początku było definiowanie terminów na podstawie książek (monografii) opublikowa
nych w języku francuskim, których bibliografia, licząca SO stron, jest zamieszczona na 
początku tomu (Dubois i in. 2012: X-LX). We wstępie autorzy precyzują, że bibliografia prac 
lingwistycznych była gromadzona konsekwentnie od ponad 30 lat z wyłączeniem artykułów 
w czasopismach (Dubois i in. 2012:VII) (Miodunka 2013: 277-278).

Dalej autor piszę, że cytowany przez niego słownik zawiera 3000 haseł, w tym 
150 haseł encyklopedycznych, do których należy m.in. hasło langue. Wynika z tego, 
że w słowniku brak jest hasła langue maternelle, które jest francuskim odpowiedni
kiem polskiego terminu język ojczysty, natomiast termin ten jest definiowany w ha
śle encyklopedycznym langue I. Autor przytacza tę definicję, która brzmi następu
jąco: „Językiem ojczystym (langue maternelle) nazywa się język używany w kraju 
pochodzenia mówiącego (locuteur), który mówiący przyswoił sobie w dzieciństwie 
w trakcie procesu nauki języka (langage)” (Dubois i in. 2012: 266; tłum. - W.M.; 
Miodunka 2013: 278).

Poza tą definicją autorzy słownika dodają istotną uwagę, że

terminy te są często używane przez członków danej zbiorowości językowej (np. przez mówią
cych po francusku), pozwalając im porozumieć się ze sobą, a wszystkie one odwołują się do 
systemu reguł i relacji, które można opisać. To ten abstrakcyjny system, kryjący się za każdym 
aktem mowy (acte de parole) nazwano terminem język (langue). Dalej autorzy przechodzą 
do omówienia znaczenia terminu langue w ujęciu Ferdynanda de Saussure’a, szkoły praskiej 
i strukturalizmu amerykańskiego, a więc do ujęć naukowych twórcy strukturalizmu europej
skiego oraz kierunków lingwistycznych w Ameryce i w Europie (tamże: 278).

Ponieważ cytowany Le dictionnaire de linguistique et des sciences du langage 
jest słownikiem z zakresu językoznawstwa ogólnego, Miodunka proponuje do
datkowo odwołać się do słownika specjalistycznego, jakim jest Dictionnaire de di
dactique du français langue étrangère et seconde, który redagował Jean-Pierre Cuq 
(2003). Autor cytuje hasło langue maternelle ze słownika dydaktycznego, zwraca
jąc dodatkowo uwagę, że sam termin jest definiowany przy użyciu dwu kryteriów 
podstawowych, którymi są porządek przyswojenia i typ sytuacji, w jakiej ono się 
dokonuje: „Langue maternelle', nazywa się w ten sposób język przyswojony jako 
pierwszy przez mówiącego (sujet parlant) w sytuacji, w której język ten jest uży
wany jako narzędzie komunikacji (społecznej). Charakter spontaniczny i naturalny 
jego użycia, a także swoboda posługiwania się nim pojawiają się także czasami jako 
cechy definicyjne języka ojczystego” (Cuq, red., 2003: 150-151; tłum. - W.M.; Mio
dunka 2013: 278).

Za autorem tego hasła Miodunka zwraca dalej uwagę, że termin langue mater
nelle jest używany w kilku dyscyplinach naukowych, m.in. w lingwistyce i dydak
tyce, a także w języku potocznym, co powoduje, że pojęcie, do którego się odnosi, 
jest trudne do ścisłego zdefiniowania ze względu na historyczne bogactwo użycia 
oraz rozległe konotacje typu rodzinnego, społecznego, kulturowego i politycznego. 
Termin w wielu językach europejskich odwołuje się etymologicznie do osoby matki 
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i jej języka, co nie tak rzadko nie jest zgodne ze stanem faktycznym, zależnym prze
cież od konkretnej rodziny i panujących w niej zwyczajów. W przypadku rodzin 
dwu- i wielojęzycznych pojęcie języka ojczystego trzeba by zatem zrelatywizować.

Kompleksowość użycia tego terminu powodowała, że przedstawiciele różnych nauk starali 
się go omijać lub eliminować, proponując terminy uważane za jednoznaczne i neutral
ne, bo pozbawione np. konotacji afektywnych, jakie wiążą się z relacjami między matką 
i dzieckiem. Stąd takie terminy, jak język pierwszy, wyjściowy czy źródłowy. W dydaktyce 
języków najpierw oponowano dwa terminy język ojczysty i język obcy, potem jednak, po 
przeprowadzeniu badań historycznych, socjolingwistycznych oraz badań z zakresu rozwoju 
językowego dzieci, zgodzono się, że terminy te wyznaczają dwa skrajne punkty na łączącej je 
osi, natomiast umieszczenie konkretnego języka danej osoby na tej osi zależy do czynników 
związanych z jej socjalizacją, komunikacją, akulturacją i wreszcie skolaryzacją w danym ję
zyku. To wówczas pojawiło się pojęcie języka drugiego, umieszczanego zwykle mniej więcej 
w połowie osi, zawsze jednak bliżej języka obcego. Kończąc, autor (hasła) zapowiada dalszą 
dekonstrukcję krytyczną terminu język ojczysty przez specjalistów w zakresie dydaktyki języ
ków obcych, co jednak nie oznacza łatwego usunięcia tego terminu ze względu na jego boga
ctwo znaczeniowe, związane z dwoma tysiącami lat używania go przez wiele społeczeństw 
(Miodunka 2013: 279).

Omówiony pokrótce artykuł Miodunki spotkał się z bardzo zdecydowaną odpo
wiedzią W. Cockiewicza pod znamiennym tytułem WARA OD MIOTŁY? Odpowiedź 
na polemikę prof. W. Miodunki (2014).

Z obszernej odpowiedzi polemicznej Cockiewicza warto przytoczyć cały akapit 
odnoszący się do użytych w polemice Miodunki definicji i uwag zawartych w słow
nikach francuskich:

Zaproponowane przeze mnie rozumienie terminu język ojczysty, które - co należy przyznać - 
burzy dotychczasową tradycję, niepokoi W. Miodunkę i zapewne dlatego przeciwstawia mu 
on definicje dwóch renomowanych słowników francuskich, które przytacza we własnym tłu
maczeniu. Jeśli jednak jego intencją jest powołanie się na autorytet dwóch znakomitych za
granicznych wydawców (Larousse’a i Jeana-Pierre’a Cuqa), to byłaby to próba zastosowania 
argumentum ad verecundiam, która wydaje się cokolwiek anachroniczna (nie na czasie) i, po
zwolę sobie użyć neologizmu, anatopiczna (nie na miejscu). O ile sobie dobrze przypominam, 
argument z autorytetu był w dyskursie naukowym ostatni raz zastosowany bodaj w XVI w. 
w' odniesieniu do Kopemikańskiej teorii heliocentrycznej (Cockiewicz 2014: 256).

W związku z autorytetem słowników Larousse’a warto jeszcze raz przypomnieć 
opinię Miodunki, zupełnie pominiętą przez Cockiewicza, że „cechą charakterystycz
ną tego słownika od początku było definiowanie terminów na podstawie książek 
(monografii) opublikowanych w języku francuskim, których bibliografia, licząca 50 
stron, jest zamieszczona na początku tomu”. Tym, co zatem przemawiało do niego, 
była ogromna praca, konsekwentnie, bo przez 30 lat, prowadzona przez redak
cję Larousse’a, praca, której pochodną jest autorytet jego słowników.

W. Miodunka nie odpowiedział na artykuł polemiczny W. Cockiewicza, uważa
jąc, że jego oponent najpierw swoiście interpretuje jego słowa (tu wprowadza wyraz 
autorytet, który nie został użyty w tekście Miodunki), a potem dyskutuje ze swoimi 
interpretacjami, nie dbając o meritum dyskusji, a tylko o to, by zniszczyć dyskutanta.
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GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ



6.1. Mocne i słabe strony obecnej glottodydaktyki polonistycznej

6.1.0. Dokonując podsumowania sytuacji glottodydaktyki polonistycznej w dobie 
globalizacji i informatyzacji podczas IV Kongresu Polonistyki Zagranicznej w UJ, 
wyliczyłem jej mocne i słabe strony. Za słabości glottodydaktyki polonistycznej 
uznałem wtedy kolejno: 1) brak jednolitej polityki państwa polskiego w zakresie na
uczania JPJO oraz nauczania polszczyzny jako języka drugiego; 2) ciążenie przeko
nań o wyższości przygotowania polonistycznego do nauczania JPJO i ignorowanie 
dorobku lingwistyki stosowanej i glottodydaktyki polskiej; 3) sprowadzanie zmian 
zachodzących w glottodydaktyce do etykietek nazywających po nowemu starą prak
tykę bez uwzględniania całego europejskiego systemu, w którym ta praktyka się 
odbywa; 4) wiarę, że zapalony amator może zdziałać więcej niż dobrze przygotowa
ny specjalista znający standardy europejskie i dorobek glottodydaktyki światowej; 
5) przekonanie, że skuteczne nauczanie JPJO na poziomie akademickim może się 
odbywać bez zaplecza naukowego, bez badań glottodydaktycznych, w tym - ba
dań porównawczych (Miodunka 2010: 51-52). Mocnymi stronami glottodydaktyki 
polonistycznej okazały się wówczas następujące jej cechy: 1) odwoływanie się do 
standardów europejskich w wersji ESOKJ w trakcie kształcenia lektorów oraz two
rzenia programów nauczania i przygotowywania pomocy dydaktycznych; 2) nada
nie akademickich form kształcenia przyszłych nauczycieli JPJO w postaci dwulet
nich studiów magisterskich lub studiów podyplomowych; 3) przygotowywanie prac 
podsumowujących naszą wiedzę o różnych aspektach glottodydaktyki polonistycz
nej i funkcjonujących jako podręczniki akademickie; 4) umacnianie się środowi
ska badaczy glottodydaktyki polonistycznej dzięki bronionym pracom doktorskim 
i kończonym przewodom habilitacyjnym; 5) integracja polonistów zagranicznych 
z krajowymi ośrodkami polonistycznymi (tamże: 51).
6.1.1. Po pięciu latach od wygłoszenia tych słów uważam, że przesadziłem z pracami 
podsumowującymi dorobek glottodydaktyki polonistycznej, zarówno w zakresie na
uczania części systemu językowego, jak i poszczególnych sprawności, nie mówiąc 
już o stosowanych podejściach, metodach i technikach. Takie prace są niezbędne, ale 
w zasadzie muszą dopiero powstać, gdyż praca Rozwijanie sprawności rozumienia 
ze słuchu w języku polskim jako obcym Adriany Prizel-Kani (2013) jest tylko zwia
stunem nowego kierunku prac, które powinny być kontynuowane. Poza tym ujmując 
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mocne strony glottodydaktyki polonistycznej, byłem wtedy pod wrażeniem dorob
ku w zakresie metodyki naucznia i uczenia się JPJO, który broni się dobrze także 
dziś, o czym świadczy dobitnie rozdział drugi niniejszej publikacji (zob. 2.0.-2.6.). 
Nie myślałem wówczas jeszcze konsekwentnie kategoriami subdyscyplin glottody
daktyki polonistycznej, których uwzględnienie musi zmienić jej całościowy obraz. 
Świadczy o tym zakończenie rozdziału trzeciego (zob. 3.10.), w którym wyliczono 
prace niezbędne do usamodzielnienia się poszczególnych subdyscyplin. Podkreślają 
to także tytuły rozdziałów drugiego i trzeciego, gdzie tylko metodyka nauczania 
JPJO została określona jako isniejąca subdyscyplina, podczas gdy inne subdyscypli- 
ny uznano za tworzące się. Jak więc widać, najpierw wyodrębnienie subdyscyplin, 
a potem konsekwentne odwoływanie się do nich w trakcie prowadzonych analiz, 
radykalnie zmienia wizję całego dorobku glottodydaktyki polonistycznej.

6.1.2. Wracając po ponad pięciu latach do słabych i mocnych stron glottodydak
tyki polonistycznej, muszę przyznać, że widzę je obecnie trochę inaczej. Za słabe 
strony glottodydaktyki polonistycznej uważam następujące zjawiska:
1. Brak konsekwentnej polityki państwa polskiego w zakresie promocji i nauczania 

polszczyzny w świecie. Jak wynika z podrozdziału Polityka językowa w zakresie 
promocji i nauczania polszczyzny w świecie (zob. 3.7.), istnieje w Polsce wiele 
prac teoretycznych i programowych odnoszących się do tego zjawiska. Problem 
polega na tym, że przedstawiciele odpowiednich władz polskich ani tych prac nie 
znają, ani nie mają zamiaru zapoznawać się z nimi i stosować je w rzeczywisto
ści. To powoduje, że te wartościowe prace nie znajdują żadnego przełożenia na 
praktykę społeczną.

2. Konsekwentne lekceważenie przez przedstawicieli państwa polskiego argumen
tów fachowców, natomiast dawanie posłuchu opiniom polityków różnej maści. 
Opinia ta odnosi się, niestety, do przedstawicieli władz niezależnie od ich orien
tacji politycznej. Polska klasa polityczna jest zgodna w lekceważeniu argumen
tów i dorobku specjalistów, a w dodatku chętnie i skutecznie kreuje fałszywe 
„autorytety”, o których specjaliści nigdy wcześniej nie słyszeli. Zwykle pojawia 
się argument, że trzeba dać szansę młodym, za którymi przemawia jeden argu
ment polityczny: młodzi wprawdzie o wielu sprawach nie mają pojęcia, ale są 
ulegli politycznie i dla kariery chętni do wykonania każdej, nawet najbardziej 
nieprzemyślanej decyzji.

3. Brak świadomości przedstawicieli władz ministerstw, że państwowe uczelnie, 
którym przyznano autonomię i samodzielność, od wielu lat korzystają z tej au
tonomii, stawiając m.in. na nauczanie polszczyzny jako języka obcego w prak
tyce oraz na przygotowywanie studentów polskich i zagranicznych do zawodu 
nauczyciela języka polskiego jako obcego. Powoduje to, że utrwalona w doku
mentach ministerstw wizja nauczyciela języka polskiego do wszystkiego, jest 
opóźniona w stosunku do praktyki akademickiej w Polsce o ponad 25 lat.

4. Brak świadomości wśród znacznej części glottodydaktyków polonistycznych, że 
szkoły prywatne zajmujące się nauczaniem JPJO mają coraz większe osiągnięcia 
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dydaktyczne i pod niektórymi względami zaczynają przewyższać dorobek glot
todydaktyki uniwersyteckiej. Porównując osiągnięcia ośrodków glottodydaktyki 
uczelnianej z dorobkiem niektórych szkół prywatnych, odnosi się wrażenie, że 
pracownikom ośrodków uczelnianych wystarcza pewny byt na etacie i przyzwo
ite wykonywanie obowiązków dydaktycznych, podczas gdy pracownicy szkól 
prywatnych muszą się wykazać znaczną innowacyjnością, żeby najpierw zaist
nieć na rynku edukacyjnym, a potem - wygrać z konkurencją, przyciągając do 
siebie odpowiednią liczbę słuchaczy, bez których nie mogą istnieć. Bierność nie
których przedstawicieli ośrodków uczelnianych nie pociąga za sobą konsekwen
cji tak długo, jak długo Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego kieruje do 
uczelni większość stypendystów zagranicznych. Jeśli Ministerstwo zastosuje 
w przyszłości ostrzejsze kryteria selekcji, byt niektórych ośrodków uczelnianych 
może być zagrożony.

5. Pokutujące wciąż jeszcze wśród wielu praktyków przekonanie, że skuteczne na
uczanie polszczyzny jako języka obcego na poziomie akademickim może się od
bywać bez zaplecza naukowego, bez badań glottodydaktycznych, w tym - badań 
porównawczych. Niniejsza praca stanowi m.in. dowód na to, jak zmieniła się 
wizja roli języka polskiego wśród dzieci i młodzieży polonijnej od czasu, kiedy 
zaczęto prowadzić badania naukowe jej polszczyzny, dwujęzyczności polsko- 
-obcej i zmieniającej się tożsamości.
Jak widać, trzy pierwsze słabe strony glottodydaktyki polonistycznej odnoszą się 

bardziej do przedstawicieli odpowiednich ministerstw niż do nauczycieli akademi
ckich zajmujących się glottodydaktyką polonistyczną, jej teorią i praktyką. Można 
by je sprowadzić do stwierdzenia, że przedstawiciele ministerstw nie znają dorobku 
glottodydaktyki polonistycznej ani w skali kraju, ani w odniesieniu do poszczegól
nych ośrodków akademickich, nie zdają więc sobie sprawy z dwu faktów: a) jak 
wiele osiągnięć glottodydaktycznych można wykorzystać w promocji polszczyzny 
za granicą; b) że dalszy rozwój niektórych inicjatyw glottodydaktyki polonistycznej 
nie jest możliwy bez zaangażowania i woli ministerstw, gdyż dotyczą one obywa
teli innych krajów, wobec których np. uczelnie mogą podejmować działania w dość 
ograniczonym zakresie.

6.1.3. Wizja mocnych stron glottodydaktyki polonistycznej zmieniła się w mniej
szym zakresie, choć znacznej przemianie uległa ich hierarchia. Oto jak dziś widzę 
mocne strony glottodydaktyki polonistycznej:
1. Postępująca integracja ośrodków polonistyki zagranicznej z krajowymi placów

kami polonistycznymi. Proces, zapoczątkowany założeniem i rejestracją Stowa
rzyszenia „Bristol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Ję
zyka Polskiego jako Obcego w Warszawie w dniu 22 kwietnia 1997 r., rozwijał 
się bardzo pomyślnie i po niemal 20 latach powinien osiągnąć swoje zwieńczenie 
na VI Światowym Kongresie Polonistów, który odbył się w Uniwersytecie Ślą
skim w Katowicach w czerwcu 2016 r. Warto pamiętać, że oba pomysły zrodziły 
się w głowach polonistów zagranicznych, a nie polskich: z pomysłem zorgani
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zowania Stowarzyszenia „Bristol” wyszedł w 1995 r. dr Donald Pirie z Uniwer
sytetu w Glasgow, podczas gdy pomysł zorganizowania kolejnego Kongresu Po
lonistyki Zagranicznej jako Światowego Kongresu Polonistów przedstawił prof. 
Tokimasa Sekiguchi z Uniwersytetu w Tokio (zob. 5.4.2.; 5.4.3.).

2. Nadrobienie znacznego opóźnienia, widocznego w dydaktyce języka polskiego 
jako obcego w latach 60., 70. i 80. XX w., i osiągnięcie obecnego stanu roz
woju glottodydaktyki polonistycznej, którego świadectwem jest m.in. niniejsza 
książka. Obserwowany postęp dokonał się dzięki transferowi do dydaktyki języ
ka polskiego jako obcego osiągnięć polskiej glottodydaktyki ogólnej, dydaktyk 
języków światowych, wreszcie dzięki odwoływaniu się do standardów europej
skich w wersji Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego (ESOKJ) 
w trakcie kształcenia lektorów i tworzenia programów nauczania, a także w trak
cie przygotowywania pomocy dydaktycznych.

3. Szybki rozwój akademickich form kształcenia przyszłych nauczycieli języka pol
skiego jako obcego i drugiego w postaci studiów podyplomowych, dwuletnich 
studiów magisterskich i trzyletnich studiów licencjackich. Wszystkie te formy 
kształcenia powstały w wyniku inicjatyw konkretnych pracowników naukowych 
i stanowią dorobek poszczególnych uczelni. Wykształcona kadra młodych spe
cjalistów w zakresie nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego nie 
jest wystarczająco wykorzystywana ani w polskim systemie edukacji, ani w na
uczaniu polszczyzny poza krajem, gdyż nie pozwalają na to regulacje prawne 
znajdujące się w gestii odpowiednich ministerstw.

4. Umacnianie się środowiska badaczy glottodydaktyki polonistycznej z jednej 
strony dzięki nowej generacji wykształconych specjalistów, której najzdolniejsi 
przedstawiciele podejmują studia doktoranckie, przygotowują i bronią wartoś
ciowe, czasami wręcz nowatorskie prace doktorskie, z drugiej strony - dzięki 
ukończonym przewodom habilitacyjnym i uzyskiwaniu stanowisk profesorów 
uczelnianych przez pracowników specjalizujących się w zakresie glottodydakty
ki polonistycznej.

5. Przygotowywanie kompendiów i monografii podsumowujących naszą wiedzę 
o różnych aspektach glottodydaktyki polonistycznej, które mogą być używane 
jako podręczniki akademickie dla studentów przygotowujących się do zawodu 
nauczyciela języka polskiego jako obcego i drugiego (zob. 2.2.-2.4.). Autorzy 
takich prac nie powinni jednak spoczywać na laurach, pamiętając, że żyjemy 
w okresie intensywnych zmian, które powinny być uwzględniane w podręczni
kach aktualizowanych mniej więcej co pięć lat.
6.1.4. Należy zwrócić uwagę na fakt, że w przeciwieństwie do całości pracy, 

w której narracja była prowadzona w 1 osobie liczby mnogiej, narracja w rozdziale 
szóstym jest prowadzona w 1 osobie liczby pojedynczej. Dzieje się tak z tego wzglę
du, że cała praca stanowi w pewnym sensie podsumowanie wielu prac szczegóło
wych, należących do glottodydaktyki polonistycznej, narrator zatem wyrażał w niej 
także opinie innych autorów, reprezentujących poszczególne orientacje glottodydak- 
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tyczne, a nie tylko swoje. Mówienie o perspektywach rozwoju glottodydaktyki po
lonistycznej zmienia tę sytuację, ponieważ autor wyraża tu tylko swoje opinie, które 
mogą, ale nie muszą sprawdzić się w przyszłości. Aby podkreślić zmianę perspek
tywy oraz indywidualną odpowiedzialność autora za wyrażane tu poglądy, narracja 
w rozdziale szóstym będzie prowadzona w 1 osobie liczby pojedynczej.

6.2. Perspektywy rozwoju badań naukowych w zakresie glottodydaktyki 
polonistycznej

Działalność naukowa jest przejawem dojrzałości placówki i - jako jeden z elementów 
- stanowi ojej pozycji. Dotyczy to między innymi jednostek uczelni wyższych, 

nawet jeśli powołane zostały wyłącznie do celów dydaktycznych.
Anna Dąbrowska, Glottodydaktyka polonisty czna w SJPiK.

Kierunki badań naukowych, 2014

6.2.0. Nie ulega wątpliwości, że zmiana wizji glottodydaktyki polonistycznej z nau
ki zdominowanej przez metodykę nauczania języka polskiego jako obcego na naukę 
interdyscyplinarną, na którą składają się różne subdyscypliny, ogromnie poszerza 
pole potencjalnych badań. Doświadczyłem tego ja sam, wracając w trakcie pisania 
tej pracy do swych wcześniejszych publikacji i dostrzegając ich ograniczenia powo
dowane zwykle myśleniem o glottodydaktyce głównie jako metodyce nauczania. 
Ostatnia taka uwaga dotyczyła słabych i mocnych stron glottodydaktyki poloni
stycznej (zob. 6.1.1.).

Ukazanie glottodydaktyki polonistycznej w niniejszej książce jako dyscypliny 
naukowej złożonej z 10 subdyscyplin natychmiast ujawniło braki w naszej wiedzy 
o poszczególnych aspektach procesu glottodydaktycznego. Zostały one wstępnie 
zarysowane w 3.10., w refleksjach podsumowujących prezentację poszczególnych 
subdyscyplin. Stwierdziłem tam m.in., że poszczególne subdyscypliny znajdują się 
na różnych etapach rozwoju i że wielu z nich niczego tak nie brak, jak prac synte
tycznych i monografii podsumowujących dorobek każdej z nich. Prace takie niewąt
pliwie pozwoliłyby się ukonstytuować każdej z subdyscyplin.

W prowadzonych dotąd badaniach naukowych należących do glottodydaktyki 
polonistycznej przesadnie zwracano uwagę na proces nauczania języka polskiego 
jako obcego, zapominając o bardzo ważnym procesie uczenia się go, zmieniającym 
się w zależności od mentalności, kultury i tradycji uczenia się w danym kraju. Na 
ten aspekt na pewno trzeba zwrócić większą uwagę w przyszłości. Wydaje się, że 
szczególnie ważne są tu przyszłe badania na Dalekim Wschodzie, w krajach, gdzie 
polonistyka rozwija się zaskakująco dobrze, a zwłaszcza w Chinach.

Trzeba też powiedzieć, że podręczniki do nauczania polszczyzny jako języka 
obcego w niewielkim stopniu uwzględniały potrzeby w tym zakresie uczących się 
i zwykle pomijały udzielanie wskazówek, jak należy się uczyć naszego języka lub 
jak przygotowywać się do zdawania testów itp. Pod tym względem na uwagę za
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sługuje podręcznik B. Kubiaka Na lamach prasy. Ćwiczenia rozwijające sprawność 
czytania na poziomie C2, cz. I (2009), gdzie autor zawarł część poświęconą strate
giom egzaminacyjnym w trakcie zdawania egzaminów certyfikatowych z rozumie
nia tekstów pisanych na poziomie C2. Po udzieleniu kilku ogólnych, ale ważnych 
wskazówek omawia w niej typy zadań testowych, a potem pokazuje, jak radzić so
bie nalepiej z zadaniami wyboru wielokrotnego, zadaniami typu prawda/fałsz, zada
niami na dobieranie, zadaniami z lukami oraz z zadaniami na ustalanie kolejności 
(Kubiak 2009: 233-257). Podobnie postępuje E. Lipińska w podręczniku Umiesz? 
Zdasz! Materiały przygotowujące do egzaminu certyfikatowego z języka polskiego 
jako obcego na poziomie średnim ogólnym B2 (2009). Na koniec trzeba wreszcie 
wymienić Przewodnik po egzaminach certyfikatowych pod red. A. Seretny, E. Lipiń
skiej (2005) oraz zbiory zadań przygotowujących do egzaminów certyfikatowych, 
wydane w Krakowie, Wrocławiu, Lublinie i Łodzi.

6.2.1. W zakończeniu rozdziału trzeciego napisałem, że na kompendia wiedzy 
konstytuujące poszczególne subdyscypliny czekają kolejno:
- akwizycja języka polskiego jako obcego i drugiego,
- językoznawstwo dydaktyczne,
- preparacja i ewaluacja materiałów glottodydaktycznych,
- wspomagane komputerowo nauczanie polszczyzny jako języka obcego i drugiego,
- sytuacja polonistyki i nauczania języka polskiego jako obcego w poszczególnych 

krajach i regionach świata oraz
- historia nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego.

6.2.1.1. Wracając teraz do każdej z nich, chciałbym najpierw podkreślić znacze
nie badań w zakresie akwizycji języka polskiego przez uczących się, mówiących 
różnymi językami: słowiańskimi, (indo)europejskimi, wreszcie orientalnymi, któ
rych struktura jest (bardzo) odmienna od struktury polszczyzny (por. 3.2.6.; zob. 
też Seretny 2011). O pilnej potrzebie takich badań świadczy fakt, że dotychczasowa 
glottodydaktyka polonistyczna w ogóle nie dostrzegała ich potrzeby, swoje uwagi 
na ten temat ograniczając do uogólnionych spostrzeżeń nauczycieli języka polskie
go jako obcego, które były bardzo cenne, ale czasami też (bardzo) powierzchowne. 
W dotychczasowej literaturze jest zaledwie kilka prac, które można by uznać za 
zalążek takich badań w odniesieniu do poliglotów mówiących kilkoma językami. 
Istniejące dotąd badania, przedstawione w podrozdziale 3.2., odnoszą się do anali
zy stanu znajomości polszczyzny jako rezultatu procesu jej nabywania w dłuższym 
lub krótszym czasie. Sam proces jednak, rozłożony w czasie, nigdy nie był badany. 
Dlatego chcę zwrócić szczególną uwagę na brak badań podłużnych, trwających 
w czasie od roku do kilku lat, które by dokumentowały proces nabywania ję
zyka polskiego jako obcego i drugiego albo przez pojedyncze osoby, albo przez 
grupę osób (np. uczniów lub studentów z grupy dla początkujących, badanych re
gularnie przez kilka lat). Świetnym przykładem badań podłużnych są badania pro
wadzone przez M. Głuszkowskiego (2012) z UMK w Toruniu.
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6.2.1.2. Wydawać by się mogło, że glottodydaktyka polonistyczna, zdomino
wana przez polonistów ze stopniami i tytułami naukowymi, powinna mieć bardzo 
silne językoznawstwo (glotto)dydaktyczne, tymczasem wcale tak nie jest. Brak 
nam zwłaszcza gramatyk kontrastywnych, przeznaczonych dla poszczególnych grup 
uczących się, brak też innych pomocy z tego zakresu. Patrząc na dotychczasowy 
dorobek, trzeba powiedzieć, że jego zaletą jest to, że w zasadzie nie starzeje się on 
merytorycznie, natomiast odświeżenia i unowocześnienia wymaga na pewno strona 
edytorska i graficzna tych pomocy w zależności od potrzeb poszczególnych grup 
uczących się.

6.2.1.3. O tym, że sytuację preparacji i ewaluacji materiałów glottodydak- 
tycznych uważam za bardzo trudną, już pisałem (zob. 3.4.; 3.10.). Wynika ona stąd, 
że nie ma ani jednej pracy ogólnej na temat najpierw procesu przygotowywania, 
a potem - ewaluacji pomocy dydaktycznych funkcjonujących na rynku. Nie można 
się tu zadowalać uwagami cząstkowymi, nawet najbardziej słusznymi na temat na
uczania poszczególnych części systemu językowego, każdej ze sprawności, kompe
tencji socjokulturowej czy kultury polskiej i realiów. Potrzeba nam ocen ogólnych 
grup podręczników, np. podręczników realizujących podejście komunikacyjne czy 
w przyszłości - zadaniowe. Inną możliwością jest porównanie według z góry przy
jętych kryteriów wszystkich używanych podręczników na poszczególnych pozio
mach: dla początkujących, średnio zaawansowanych i zaawansowanych lub też dla 
poszczególnych poziomów europejskich: Al, A2; BI, B2; Cl, C2.

6.2.1.4. Jeśli chodzi o wspomagane komputerowo nauczanie polszczyzny jako 
języka obcego i drugiego, to tu potrzeba zarówno opracowań monograficznych, 
ukazujących i analizujących poszczególne aspekty tego nauczania, jak i łatwo do
stępnych oraz przyjaznych użytkownikom materiałów dydaktycznych tego typu. 
Niestety, obecnie odnosi się wrażenie, że młodzi adepci CALL wolą przygotowy
wać materiały dydaktyczne wspomagane komputerowo, niż badać sposób ich użycia 
i skuteczność nauczania z ich udziałem, a także dokonywać ich rzetelnej ewaluacji.

6.2.1.5. W przypadku sytuacji polonistyki i nauczania języka polskiego jako 
obcego w poszczególnych krajach i regionach świata możemy mówić o wielu pra
cach szczegółowych, odnoszących się najczęściej do sytuacji w pojedynczych uczel
niach, brak nam natomiast prac uogólniających obserwacje np. na poziomie jednego 
kraju czy regionu złożonego z kilku krajów (zob. 3.6.1.). Wydaje się jednak, że wza
jemne kontakty prowadzą siłą rzeczy do różnych przemyśleń i porównań sytuacji 
polonistyk w dwu lub kilku krajach danego regionu. Publikacja takich przemyśleń 
zbliżałaby nas do zdobycia wiedzy o charakterze ogólnym, o jaką chodzi.

Dobrym przykładem takiego artykułu jest opracowanie T. Sekiguchiego Bristol, 
Kongresy, SPTK... Przyczynek do historii organizowania międzynarodowych wspól
not polonistów (2013). Polskiemu czytelnikowi trzeba najpierw wyjaśnić znaczenie 
skrótu SPTK, używanego przez polonistów z Dalekiego Wschodu tak często, jak 
w Polsce używa się skrótów typu UW, UMCS, UJ, AGD. Otóż skrót ten oznacza 
Spotkania polonistyk trzech krajów, czyli polonistów z Chin, Japonii i Korei, odby
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wające się regularnie od 2007 r. w jednym z tych krajów. Każde spotkanie zostało 
udokumentowane tomem referatów naukowych, przedstawionych w czasie spot
kania. Praca T. Sekiguchiego została opublikowana w tomie Spotkania polonistyk 
trzech krajów - Chiny, Korea, Japonia, wydanym przez Departament Studiów Pol
skich Hankuk University of Foreign Studies (HUFS) w Seulu (2013), spotkania pod 
kilkoma względami specjalnego, gdyż wzięła w nim udział małżonka prezydenta 
Rzeczypospolitej Polskiej, Pani Anna Komorowska.

6.2.1.5.1. Pierwsza część artykułu Sekiguchiego została poświęcona losom po
lonistyk poza granicami Polski, a konkretnie polonistyki w Uniwersytecie Hankuk 
w Seulu i polonistyki w Tokyo University of Foreign Studies, założonych odpowied
nio w 1987 i w 1991 r. Autor omawia polityczne i społeczne uwarunkowania decyzji 
o utworzeniu obu polonistyk, dalej - ich losy, przemiany i dorobek, dochodząc do 
zaskakujących wniosków:

Departament Polski HUFS obecnie jest już potęgą wśród zagranicznych polonistyk. 
A więc silą rzeczy nasuwa się myśl o paralelizmie pomiędzy sukcesem gospodarki kore
ańskiej i dynamicznym rozwojem polonistyki koreańskiej (...). Fale demokratyzacji i libe
ralizacji wyzwoliły Polaków i Koreańczyków niemal jednocześnie na przełomie lat 80. i 90. 
XX wieku. Te dwa narody spotykają się teraz i ich drogi krzyżują się na arenie gospodarki 
światowej. Na tym to właśnie skrzyżowaniu nurtów działają energicznie poloniści koreańscy. 
(...)

Paradoksalnie - liberalizacja Polski i jej wstąpienie do Unii Europejskiej definitywnie 
osłabiły obecność Polski w prasie japońskiej i jej obraz stawał się coraz mniej wyraźny w na
szym kraju. (...) Atrakcyjność socjalizmu na zasadzie egzotyki już nie działa; euforia 
solidarnościowa dawno minęła; Polska zeszła z gorącej, aktualnej sceny politycznej 
i przeszła do świata historycznego, albo inaczej - po prostu stała się jednym z wielu krajów 
Europy. W polskiej gospodarce zaś ciągle brak światowych marek, które byłyby rozpoznawal
nymi produktami w codziennym życiu Japończyków. Studia polonistyczne w Japonii w dal
szym ciągu można więc określić hasłem „sztuka dla sztuki”. Są to zajęcia dla umysłu, a nie 
dla chleba (Sekiguchi 2013:16-17; podkreślenia - W. Miodunka).

Jeśli jakiś czytelnik przystępował do lektury artykułu z przekonaniem, że dwie 
polonistyki w sąsiednich krajach Dalekiego Wschodu mają podobną genezę, historię 
i rację bytu, to po lekturze przekona się, że wcale tak nie jest. Na każdą z nich trzeba 
patrzeć inaczej, gdyż każda powstawała i działa w innym państwie, społeczeństwie, 
w innej mentalności społecznej i w odmiennych realiach. Dalszą przyszłość stu
diów polskich w Japonii T. Sekiguchi widzi raczej w ramach studiów europejskich, 
a nie slawistyki, zastrzegając jednak, „że wtedy mogą (one - W.M.) stracić formę 
niejako organizacyjnie, że się tak wyrażę, «narodowo suwerennej» jednostki, jaką 
dotychczas zwykliśmy nazywać skrótowo «polonistyką»” (tamże: 18). W ten sposób 
autor dotyka problemu właściwego nie tylko studiom polskim w Japonii, lecz także 
w innych krajach świata, gdzie polonistyka czy studia polskie zaczynają być afi
liowane już nie przy slawistykach, ale przy europeistykach widzianych jako studia 
regionalne. Jeśli tak się dzieje, to musimy zdawać sobie sprawę z tego, że tradycyj
nie widziana polonistyka traci w nowej sytuacji rację bytu, nazywaną skrótowo tym 
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właśnie terminem. Musimy też szukać innych terminów, jak np. studia polskie, które 
lepiej będą nazywać nową rzeczywistość, nie obiecując już narodowo suwerennej 
jednostki.

6.2.1.5.2. Druga część tego ciekawego artykułu dotyczy analizy procesu integra
cji polonistów w kilku wymiarach, np. polonistów krajowych i zagranicznych, ale 
także polonistów zagranicznych, pracujących na co dzień w innych krajach i uczel
niach - między sobą. Wypada zauważyć, że tu, nie zwracając na to specjalnej uwagi, 
T. Sekiguchi wystąpił jako zwolennik hasła Polonistyka bez granic, które było głów
nym hasłem IV Kongresu Polonistyki Zagranicznej w 2008 r. w UJ. Autor pokazał 
losy kilku inicjatyw, zmierzających do oddolnego zorganizowania się polonistów 
niezależnie od ich specjalizacji, zainteresowań i krajów, w których pracują: Stowa
rzyszenia „Bristol”, Kongresów Polonistyki Zagranicznej, Międzynarodowego Na
ukowego Komitetu Studiów Polonistycznych, Międzynarodowego Stowarzyszenia 
Studiów Polonistycznych itd. (zob. 5.4.3.5.).

Jego świadectwo jest niezmiernie ważne, ponieważ od samego początku, od 
Międzynarodowej Konferencji Naukowej Polonistów w 1995 r. w Warszawie prof. 
T. Sekiguchi był jednym z najważniejszych, najbardziej widocznych i najbardziej 
aktywnych działaczy tego ruchu społecznego. Mówienie o ruchu społecznym nie jest 
tu ilościowym nadużyciem, gdyż mimo stosunkowo niewielkiej liczby osób zaan
gażowanych początkowo w ten ruch (ok. 12 osób, z których 8 weszło do Komitetu 
Założycielskiego Grupy „Bristol”) były to właściwe osoby, które stworzyły właś
ciwą grupę we właściwym czasie. Były to właściwe osoby, ponieważ posiadały one 
świadomość konieczności podjęcia działań oddolnych, której wielu polonistów kra
jowych nie miało, jakby z daleka lepiej było widać potrzeby polonistyki światowej. 
Dziś lepiej niż 20 lat temu widać ten fakt i dlatego trzeba się zgodzić ze stwierdze
niem T. Sekiguchiego, „że najważniejszym efektem konferencji (w UW w 1995 r. - 
W.M.) było zawiązanie się Grupy «Bristol», nawet jeśli była ona nieoczekiwanym 
dzieckiem konferencji” (tamże: 18).

Omawiając dzieje poszczególnych inicjatyw i swój w nich udział, Sekiguchi 
formułuje najważniejsze bodaj stwierdzenie na temat znaczenia pracy polonistów 
zagranicznych i ich tożsamości: „To my poloniści nie-Polacy uobecniamy polską 
kulturę poza Polską i nadajemy jej realny kształt. Robimy to jednak dla potrzeb 
Japończyków. Nawet można zaryzykować metaforę, że my kreujemy Polskę. Ale 
robimy to w języku lokalnym, nie polskim. A ta Polska japońska jest silą rzeczy 
inna od Polski polskiej” (tamże: 19-20; podkreślenia - W.M.).

Warte podkreślenia jest manifestacyjne stwierdzenie Sekiguchiego jako przedsta
wiciela wszystkich polonistów zagranicznych, że to oni kreują Polskę w swoich kra
jach działania: oni decydują o wyborze tych elementów naszej kultury, które warto 
pokazać w ich krajach; oni je tłumaczą na swoje języki i/lub opisują w swoich języ
kach, by uczynić je zrozumiałymi dla osób nieprzygotowanych do ich odbioru; oni 
podejmują ogromne ryzyko lansowania naszego języka i kultury bez jakiejkolwiek 
pewności, że to ryzyko się powiedzie; oni poświęcają wreszcie tej kulturze całe swe 
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zawodowe życie. W rezultacie tego poświęcenia ogromna większość sukcesów 
kultury polskiej za granicą to są w istocie ich sukcesy!

W zakończeniu swego artykułu Sekiguchi nazywa wprost jeden z kompleksów 
polonistów zagranicznych, stwierdzając, że „polonista poza granicami Polski bory
kał się z problemem «mniejszości» w świecie akademickim, ale syndrom ten doty
czył również studentów polonistyki” (tamże: 21). To jasne, iż polonista borykający 
się z problemem mniejszości w świecie akademickim potrzebował integracji: naj
pierw z polonistami z krajów sąsiednich, potem z polonistami z danej części świata, 
wreszcie z polonistami z całego świata, włączając do tego grona także wszystkich 
polonistów polskich. Integracji potrzebował i potrzebuje nie tylko polonista nale
żący do grona pracowników naukowych uczelni, ale także polonista początkują
cy, student rozpoczynający naukę polskiego i zgłębianie tajników polskiej kultury. 
„Szczerze się cieszę z tego, że często spotykamy się na tych konferencjach z kole
gami polonistami już nie tylko z Europy, lecz także z Korei i Chin” - napisał prof. 
T. Sekiguchi (tamże: 21).

Artykuł T. Sekiguchiego omówiłem dość dokładnie, aby pokazać, jak porów
nanie sytuacji polonistyk z dwu krajów sąsiednich może prowadzić do poruszania 
problemów ogólnych, egzystencjalnych wręcz dla wielu polonistyk na świecie, dla 
polonistyki światowej.

6.2.1.6. Historia nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego zosta
ła podzielona na historię dawną, rozpoczynającą się - według dzisiejszej wiedzy - 
w pierwszej połowie XVI w., i na historię nowszą, toczącą się od drugiej połowy XX 
wieku. Historia nowsza jest opracowywana stosunkowo często i chętnie, gdyż do
tyczy losów ośrodków glottodydaktyki polonistycznej w naszym kraju. Wieloletni 
kierownicy tych ośrodków dbali dotąd o pozostawienie po sobie nie tylko sprawnie 
działającego pod względem dydaktycznym i naukowym ośrodka, lecz także okre
ślonej wizji jego udokumentowanej historii. Na tle tomów zbiorowych opisujących 
dzieje i dorobek poszczególnych ośrodków uwagę zwraca brak takich prac odnoszą
cych się do ośrodków glottodydaktyki polonistycznej w Katolickim Uniwersytecie 
Lubelskim, Uniwersytecie Aadama Mickiewicza, Uniwersytecie Opolskim, Uni
wersytecie Rzeszowskim i - co dziwi najbardziej - w Uniwersytecie Śląskim.

Prace na temat historii dawnej nauczania języka polskiego jako obcego stanowią 
znacznie większe wyzwanie dla badaczy, gdyż wymagają poszukiwań i studiów ar
chiwalnych, ale też dobrej znajomości prac z zakresu historii demograficznej ziem 
polskich, historii osadnictwa obcego na ziemiach polskich, historii regionalnej od
noszącej się do miast (przygranicznych), w których zamieszkiwało wielu cudzo
ziemców itd. W podrozdziale 3.8. zwracałem uwagę na fakt, że wiele prac na temat 
dawnej historii nauczania polszczyzny jako języka obcego powstaje w Uniwersyte
cie Wrocławskim pod kierunkiem i przy wielkim osobistym zaangażowaniu prof. 
A. Dąbrowskiej, z czego mogłoby wynikać, że podsumowanie tych prac pojawi się 
właśnie w tym ośrodku. Rzeczywiście, w artykule Glottodydaktyka polonistyczna 
w SJPiK. Kierunki badań naukowych A. Dąbrowskiej znajdujemy takie oto zakoń
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czenie części poświęconej dziejom nauczania języka polskiego jako obcego: „Opub
likowane do tego czasu prace tworzą cykle tematyczne. Jako ich naturalna kontynu
acja powstają trzy monografie poświęcone przeszłości nauczania języka polskiego 
jako obcego, które zwieńczą pewien etap badań” (Dąbrowska 2014: 264).

Pewne nadzieje budzi też zbliżające się 100-lecie nauczania języka polskiego 
jako obcego, rozpoczynającego się na początku lat 20. wieku XX. Ta okrągła rocz
nica powinna zachęcić polonistów z poszczególnych krajów do przygotowywania 
opracowań typu monografii M. Beneśovej, R. Rusin Dybalskiej i L. Zakopalovej, 
zatytułowanej 90 let praźske polonistiky - dejiny a soućasnost. 90 lat praskiej polo
nistyki — historia i współczesność (2013).

6.2.1.7. Jeśli chodzi o glottodydaktykę porównawczą, to najważniejsza w jej 
stworzeniu była świadomość jej istnienia, która pojawiła się w pracach P.E. Gębala, 
oraz nadanie tej metodzie badań miana glottodydaktyki porównawczej (zob. 2.6.). 
Można nawet zakładać, że badań porównawczych prowadzono i prowadzi się wię
cej, jednak bez świadomości ich odrębności i przynależności do nurtu nazywanego 
obecnie glottodydaktyką porównawczą. Potwierdzenie tej hipotezy stanowi na pew
no ciekawy i ważny artykuł T. Sekiguchiego, omówiony w 6.2.1.5.

Trudno jest mi natomiast wypowiadać się w sprawie dalszego funkcjonowania 
krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej, gdyż jej przyszłe losy nie za
leżą już ode mnie. Zwrócił na to uwagę P. Gębal, pisząc tak: „Dalsza żywotność 
krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej uzależniona jest od wizji rozwo
ju glottodydaktyki polonistycznej uczniów i współpracowników W. Miodunki. Ich 
wiara w sens dalszego rozwoju badań porównawczych stanowi jedyną gwarancję 
przetrwania i kontynuacji drogi, przyjętej przed ponad 35 laty” (Gębal 2014: 145).

6.2.1.8. Fakt, że monografia P. Gębala Modele kształcenia nauczycieli języków 
obcych w Polsce i w Niemczech (2013) okazała się pracą niezmiernie ważną dla pe- 
deutologii polonistycznej, nie oznacza, że nie ma potrzeby dalszych badań w tym 
zakresie. Przeciwnie, jeśli sobie uświadomimy, że książka ta dotyczy kształcenia 
przyszłych nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego, stwierdzimy, że 
otwiera ona wielkie perspektywy dalszych badań.

Ustalenia i zbadania wymaga na pewno to, jak wielu absolwentów studiów po
dyplomowych, magisterskich i licencjackich podejmuje pracę w zakresie nauczania 
języka polskiego jako obcego i drugiego. Czy podejmują tę pracę w Polsce (w szko
łach państwowych i prywatnych), czy też za granicą? Czy i w jaki sposób praca za 
granicą wpływa na dalszy rozwój nauczycieli języka polskiego jako obcego? Zagad
nienie to warte jest zbadania, gdyż można zakładać, że to właśnie doświadczenie 
i studia zagraniczne miały zasadniczy wpływ na przyszły rozwój glottodydaktyki 
porównawczej, jak to miało miejsce w moim przypadku (por. Gębal 2015).

Ważne są również pytania odnoszące się do polskiego rynku nauczania polszczy
zny jako języka obcego: Kto i dlaczego decyduje się na otwarcie własnej szkoły 
nauczania języka polskiego jako obcego? Jak z perspektywy tej pracy ocenia stu
dia specjalistyczne w tym zakresie? Czy nauczanie polskiego jako obcego i drugie
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go staje się dla absolwentów studiów ich zawodem, czy też jest tylko jednorazową 
(krótkotrwałą) przygodą? Czy jeśli absolwenci naszych studiów nie podjęli pracy 
nauczyciela polszczyzny jako języka obcego, poznane na studiach zasady i meto
dy kształcenia pomagają im w pracy nauczycielskiej? Kiedy i w jakich warunkach 
dochodzi do tzw. wypalenia zawodowego? Jak widać, pytań wymagających odpo
wiedzi jest wiele, poza tym są to pytania ważne dla rozwijającej się glottodydaktyki 
polonistycznej.

6.2.1.9. Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego tra
ci w niniejszym ujęciu swą dominującą wcześniej pozycję, stając się jedną z kilku 
subdyscyplin glottodydaktyki polonistycznej (zob. 2.1.). Równocześnie jednak pod
kreślam, że jest ona jedyną subdyscypliną istniejącą w świadomości przeważającej 
części praktyków i teoretyków nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugie
go, co daje jej mocną pozycję. Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego 
jest - moim zdaniem - bardziej niezależna niż metodyki nauczania języków świa
towych uprawiane w Polsce, ponieważ w ostatnich 25 latach rozwijała się ona poza 
bezpośrednim wpływem językoznawstwa polonistycznego i pedagogiki (zob. 2.6.). 
Ta niezależność oraz nieunikanie badań naukowych przez młodszych przedstawi
cieli glottodydaktyki polonistycznej pozwalają mieć nadzieję, że przyszły słownik 
glottodydaktyki ogólnej mógłby powstać w środowisku glottodydaktyków poloni
stycznych, współpracujących z wybitnymi przedstawicielami innych glottodydaktyk 
szczegółowych w Polsce. Nie ma bowiem wątpliwości, że cenna inicjatywa Alek
sandra Szulca wydania takiego słownika dwukrotnie, w roku 1984 i 1994, powinna 
być kontynuowana po ponad 20 latach, bogatych w wydarzenia wpływające bezpo
średnio na nauczanie języków obcych w Polsce, po latach tak ważnych dla rozwoju 
glottodydaktyki ogólnej i nauczania języków obcych w naszym kraju.

Warto przypomnieć, że dotychczasowa metodyka nauczania języka polskiego 
jako obcego i drugiego, zaabsorbowana nauczaniem polszczyzny, nie przywiązywa
ła odpowiedniego znaczenia do procesu uczenia się naszego języka, co koniecznie 
trzeba nadrobić w przyszłości. Brak także badań odnoszących się do skuteczności 
poszczególnych metod i podejść w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Do
brym przykładem takich badań może być analiza skuteczności podejścia zadanio
wego w nauczaniu i uczeniu się jeżyka polskiego jako obcego, przedstawiona przez 
I. Janowską w pracy Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. 
Na przykładzie języka polskiego jako obcego (2011: 303-354). Z jej badań wynika, 
że skuteczność zadań i podejścia zadaniowego została oceniona przez uczestników 
zajęć następująco: 25% badanych uznało je za bardzo skuteczne, 44% za skuteczne, 
a 19% za dość skuteczne, podczas gdy 8% uznało je za mało skuteczne, a 4% za 
nieskuteczne. „Większość respondentów (69% - W.M.) - stwierdziła Janowska - 
oceniła zadania jako skuteczną i bardzo skuteczną formę uczenia się” (tamże: 344). 
Z jej badań wynika niezbicie jeszcze jedno stwierdzenie: nie można oczekiwać, że 
jedna metoda lub podejście będzie tak samo dobre dla wszystkich. Wniosek ten 
kieruję do tych nauczających, zwłaszcza młodych, którzy oczekują, że modne po
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moce dydaktyczne będą tak samo dobre i skuteczne dla wszystkich. Z góry można 
powiedzieć, że jest to niemożliwe!

W związku z rozwojem procesu certyfikacji znajomości języka polskiego jako 
obcego w latach 2004-2015 trzeba zwrócić uwagę, że istnieje bogaty zbiór prac eg
zaminacyjnych, liczący w końcu roku 2015 ponad 10 000 testów, pozwalający na 
prowadzenie badań ilościowych. Model badań ilościowych na gruncie glottodydak
tyki polonistycznej stanowi monografia A. Seretny Kompetencja leksykalna uczą
cych się języka polskiego jako obcego w świetle badań ilościowych (2011).

Możliwość prowadzenia badań ilościowych na dużych, reprezentatywnych zbio
rach danych została podkreślona, ponieważ wcześniej badania takie były niemożli
we ze względu na ograniczoną populację uczących się języka polskiego jako obcego 
zarówno w poszczególnych ośrodkach, jak i w całej Polsce. Nie oznacza to jednak, 
że nie potrzeba nam dobrych badań jakościowych czy wręcz studiów przypadków, 
o których pisałem, omawiając perspektywy badań w zakresie akwizycji polszczy
zny jako języka obcego i drugiego. Przykładem badań jakościowych mogą być dwa 
rozdziały z książki M. Stawickiej, poświęcone realizacji projektu edukacyjnego 
w oczach jego uczestników i korzyściom płynącym z uczestnictwa w opisywanym 
projekcie English++ (Stawicka 2015: 93-186).

Inicjatywą, która może przyspieszyć prowadzenie badań glottodydaktycznych, 
jest pomysł stworzenia internetowej bazy danych glottodydaktyki polonistycznej, 
podjęty przez pracowników i studentów Szkoły Jeżyka Polskiego i Kultury dla Cu
dzoziemców Uniwersytetu Wrocławskiego. W tomie 40 lat wrocławskiej glottody
daktyki polonistycznej tak piszę o nim G. Zarzeczny:

Głównym celem funkcjonowania serwisu „JPJO. Przewodnik Bibliograficzny” jest stwo
rzenie oraz udostępnienie kompletnej i na bieżąco aktualizowanej przez użytkowników 
bazy danych bibliograficznych opisujących całość dorobku nauczania języka polskiego 
i kultury polskiej cudzoziemców. Dzięki temu wszyscy zajmujący się glottodydaktyką polo
nistyczną, niezależnie od miejsca pracy czy pobytu, dostają do dyspozycji coraz kompletniej
sze wspólne narzędzie oraz informację o dokonaniach naukowców z różnych krajów w oma
wianej dziedzinie. Uzyskany w ten sposób efekt synergii jest nie do przecenienia, tym 
bardziej że w wielu krajach polonistyka (studia polskie) przeżywają rozkwit (Zarzeczny 
2014: 404; podkreślenia - W.M.).

Do wyrażonego w nim optymizmu autora chcę się zdecydowanie przyłączyć, 
mając za sobą kilkuletnie studia prac powstałych w ramach glottodydaktyki poloni
stycznej w związku z tworzeniem niniejszego kompendium wiedzy ojej dotychcza
sowym dorobku. Powtórna lektura wielu prac powodowała modyfikacje ich wcześ
niejszych ocen: niektóre prace nabierały po latach dodatkowego znaczenia, inne, 
uważane poprzednio za bezkonkurencyjne, wpisane w nowy kontekst - zyskiwały 
liczącą się konkurencję. A nad poszczególnymi ocenami i refleksjami dominowało 
zdumienie, że ogólny dorobek glottodydaktyki polonistycznej jest tak wielki iloś
ciowo i tak liczący się jakościowo. Że glottodydaktyka ta przyciąga tylu młodych, 
zdolnych naukowców, bez kompleksów podejmujących badania nad polszczy-
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zną jako językiem obcym i drugim, wpisujące się w kontekst badań europejskich 
i światowych.

6.3. Perspektywy rozwoju nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka 
obcego i drugiego

Bilingualism is a blessing from God that no parent should deny a child. 
Dwujęzyczność to dar boski, którego żadne z rodziców nie powinno 

odmówić swojemu dziecku. 
Norman Davies, autor Bożego igrzyska i Powstania'44

6.3.1. W podrozdziale 3.2. dość dokładnie została omówiona ważna książka R. Las
kowskiego Język w zagrożeniu (2009), tam jednak zwróciłem uwagę przede wszyst
kim na proces i rezultaty akwizycji języka polskiego wśród dzieci polskiego po
chodzenia w Szwecji. Tymczasem autor w zakończeniu swej książki stwierdził 
otwarcie, że pisząc o języku w zagrożeniu, miał świadomość, iż piszę o niezwykle 
ważnym i aktualnym problemie społecznym, jakim jest poznanie języka polskiego 
przez dzieci polskie wychowywane w rodzinach migrantów europejskich w krajach 
Unii Europejskiej. Oto jego słowa, zawarte w ostatnim akapicie monografii:

Niezależnie od kraju osiedlenia rodziców ich dzieci stają przed tymi samymi problemami: do
stosowanie się do życia w dwu różnych otoczeniach kulturowych, konieczność nauczenia się 
życia w dwu różnych językach. Problem ten dotyczy już teraz co najmniej dziesiątek tysięcy 
polskich dzieci, a będzie w najbliższych latach narastał niemal lawinowo. Mówi się o blisko 
dwu milionach Polaków, głównie ludzi młodych, którzy w ciągu ostatnich lat znaleźli 
zatrudnienie w krajach Unii Europejskiej (...) Ilu rodziców powróci do kraju, ilu zaś zde
cyduje się na pozostanie w Irlandii, Francji czy w Niemczech? Dziesiątki tysięcy dzisiejszych 
„eurosierot” staną się zapewne niebawem częścią polskiej diaspory. Tym dzieciom i ich ro
dzicom trzeba stworzyć warunki sprzyjające zachowaniu języka polskiego, zachęcić do 
podtrzymywania związków z ojczyzną i kulturą (tamże: 226; podkreślenia - W.M.).

Pisząc te słowa, uczony nie tylko sygnalizował ważny problem społeczny, doty
czący dziesiątków tysięcy osób, ale też apelował o stworzenie dzieciom i ich rodzi
com warunków do zachowania polszczyzny w drugim i w następnych pokoleniach. 
Apelował o odpowiednią akcję edukacyjną wśród młodzieży, co naturalne, ale także 
wśród rodziców, podkreślając, jak wielki właśnie oni mają wpływ na zachowanie 
języka etnicznego. Warto zwrócić uwagę, że Laskowski nie ograniczył się tylko do 
apeli, ale podjął działania mające na celu stworzenie przy Polskiej Akademii Umie
jętności w Krakowie grupy specjalistów zajmujących się problemami społecznymi, 
psychicznymi, kulturowymi i językowymi młodzieży polonijnej, grupy widzianej 
przez niego jako zorganizowane lobby na rzecz podjęcia działań zmierzających do 
zachowania polszczyzny w kręgu migrantów europejskich i ich dzieci. Jako lider tej 
grupy był autorem pism kierowanych do władz odpowiednich resortów i Stowarzy
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szenia „Wspólnota Polska”, postulujących konkretne działania. Mimo postępującej 
choroby nie szczędził sił, by brać udział w konferencjach krajowych i zagranicz
nych, gdzie zgromadzonym przedstawicielom Polonii zwracał uwagę na znaczenie 
sprawy zachowania języka polskiego wśród młodzieży. W lutym 2014 r. należał do 
grupy inicjatywnej, złożonej z działaczy polonijnych i językoznawców, która powo
łała w Szkocji, w Edynburgu Stowarzyszenie Promocji Języka Polskiego za Grani
cą (Association for the Promotion of Polish Language Abroad; APPLA). W lipcu 
2014 r. przy współudziale międzynarodowej organizacji Bilingualism Matters Sto
warzyszenie to rozpoczęło kampanię na rzecz dwujęzyczności pod hasłem „Podaruj 
dziecku swój język ojczysty”. O Stowarzyszeniu i prowadzonej przez nie akcji infor
mowała m.in. Redakcja „LingVariów” na drugiej stronie okładki numeru 2 z 2014 r.

O tym, że Laskowski nie ograniczył się do napisania monografii, ale rozpoczął 
szeroko zakrojoną akcję na rzecz dwujęzyczności młodzieży polonijnej, piszę, gdyż 
miałem możność uczestniczenia w niej i obserwowania działań uczonego, który miał 
świadomość, że od postawionej w monografii diagnozy trzeba przejść do działania, 
trzeba podjąć działania edukacyjne w kręgu młodzieży polonijnej i jej rodziców, 
w dodatku podjąć je bez zwłoki. O tym, jak taka akcja jest ważna, wie każdy, kto 
zdaje sobie sprawę, że tylko ok. 30% młodzieży polskiej i polonijnej, przebywającej 
aktualnie w Wielkiej Brytanii, uczestniczy w nauczaniu prowadzonym przez pol
skie szkoły sobotnie, przeżywające okres prawdziwego rozkwitu. Ale ta informacja 
oznacza również, że aż 70% tej młodzieży nie chodzi do polskich szkół. Nie chodzi, 
ponieważ jej rodzice - małżeństwa polskie lub mieszane - uznali, że trzeba skon
centrować się raczej na dobrym opanowaniu angielszczyzny, od czego zależy sukces 
przyszłej edukacji i powodzenie kariery zawodowej w tym kraju. Rodzice ci uznali 
zatem, że polszczyznę, nawet przywiezioną niedawno i znaną dobrze z Polski, moż
na skazać na zapomnienie jako język mniej ważny czy wręcz nieważny w przyszłym 
życiu w Unii Europejskiej. Rodzice myślą tak i podejmują takie decyzje edukacyjne, 
ponieważ nie znają zupełnie europejskiej polityki edukacyjnej, zalecającej wielo
języczność, rozpoczynającą się od dwujęzyczności i różnojęzyczności (zob. Szul 
2003; Gębal 2013: 40-59; Wróblewska-Pawlak 2014). To dlatego tak ważna jest 
akcja uświadamiania rodziców o dwujęzyczności jako wartości, niezbędnej do ko
rzystania ze wszystkich możliwości, jakie stwarza Unia (zob. Laskowski 2013).

6.3.2. W drugiej połowie roku 2015 staraniem Polskiego Uniwersytetu na Ob
czyźnie (PUNO) ukazała się książka adresowana do rodziców dzieci polskich 
w Wielkiej Brytanii, zatytułowana Po polsku na Wyspach. Poradnik dla rodziców 
dzieci dwujęzycznych pod red. Katarzyny Zechenter (2015). Redaktorka tomu tak 
piszę o sytuacji języka polskiego w Wielkiej Brytanii:

Przeprowadzony w 2013 roku spis powszechny wykazał, że po angielskim język polski jest 
najczęściej używanym językiem w Anglii i Walii. Polacy są też w Anglii drugą co do wiel
kości grupą narodowościową. Taka sytuacja cieszy licznych naszych rodaków, którzy zdecy
dowali się na życie na Wyspach. Pragnieniem wielu spośród nich jest, aby ich dzieci mówiły 
także po polsku, pomimo że mieszkają na stałe w Wielkiej Brytanii. Tylko część tych dzieci 
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chodzi do polskich szkół, czyli do tzw. Polskich Szkół Sobotnich, prowadzonych przez Polską 
Macierz Szkolną. Jednakże wiele dzieci przestaje mówić po polsku już w dwa lata po przy
jeździe, a ponieważ polscy rodzice są przekonani, że znajomość polszczyzny nie będzie 
ich dzieciom do niczego potrzebna, nie starają się temu zapobiegać (Zechenter 2015: 7; 
podkreślenia - W.M.).

Przekonana o wartości dwujęzyczności K. Zechenter przygotowała ten zbiór prac 
na temat dwujęzyczności, aby dotrzeć z nim do rodziców dzieci, które mają szan
sę być dwujęzyczne, jeśli zachowają znajomość polszczyzny wyniesioną z domu 
rodzinnego. Jej zdaniem „Poradnik przedstawia w sposób praktyczny i przystępny 
pożytki płynące z migracji, integracji oraz funkcjonowania w dwu kulturach, pol
skiej i angielskiej, jak również wynikające z dwujęzyczności przyszłe korzyści za
wodowe, związane np. ze zwiększającym się zapotrzebowaniem na dwujęzycznych 
specjalistów w Anglii i Walii” (tamże: 12).

W książce, liczącej dziewięć rozdziałów, omówiono kolejno zagadnienia migra
cji i integracji w kraju osiedlenia (K. Zechenter), kwestie wyboru języka/języków, 
którymi ma się posługiwać dziecko, oraz korzyści płynące z jego dwujęzyczności 
(E. Nowosielska), rolę rodziców i opiekunów w wychowywaniu dzieci w warun
kach migracyjnych (H. Stochnioł), różnice między szkołami polską i brytyjską na tle 
brytyjskiego systemu edukacji (B. Howe), możliwości nauczania języka polskiego 
poza polską szkołą (K. Zechenter), uwagi adresowane do rodziców polskich dzie
ci, którzy nie są osobami polskiego pochodzenia, w jaki sposób wspierać dwuję- 
zyczność dziecka (A. White), wreszcie informacje o znaczeniu znajomości języków 
zarówno w podejmowaniu studiów z zakresu biznesu, jak też w działalności bizne
sowej (W. Holland, M.S. Sodhi). Wyjątkowy jest rozdział ósmy, zatytułowany Po 
co ten polski? Historie prawdziwe (tamże: 129-150), zawierający 22 wypowiedzi 
osób dwujęzycznych znających język polski, które po polsku i po angielsku mówią 
o korzyściach ze znajomości (wielu) języków. Wybrane osoby są starsze i młod
sze, są polskiego i niepolskiego pochodzenia, ich stosunek do nauki języków bywał 
w przeszłości różny, ale niezależnie od tego znają obecnie zwykle kilka języków. 
Ich świadectwo jest autentyczne, gdyż mówią takim językiem, jaki znają, językiem 
polskim, który nie był korygowany. Mówią o wartości wielojęzyczności na własnym 
przykładzie, ich wypowiedzi zatem różnią się od tych zawartych w poprzednich roz
działach, które zawierają konkretne argumenty, podane wprawdzie bardzo przystęp
nym językiem, ale przez fachowców: nauczycieli, wykładowców i profesorów.

Poradnik kończy rozdział zawierający praktyczne informacje dla rodziców dzie
ci dwujęzycznych, potrzebujących pomocy. K. Zechenter omawia w nim m.in. dwu
języczne strony internetowe, gry i zabawy dla dzieci, bazy internetowe z różnych 
dziedzin, audiobooki i literaturę polską w Internecie, podstawowe adresy interneto
we oraz najważniejsze brytyjskie biblioteki posiadające polskie zbiory.

Na czwartej stronie okładki omawianego Poradnika znajduje się wypowiedź 
o wartości bilingwizmu najbardziej znanego w świecie historyka Polski niepolskie
go pochodzenia, prof. Normana Daviesa, która służy za motto w tym podrozdziale.
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6.3.3. Kwestia przekazania języka polskiego następnemu pokoleniu dzieci i mło
dzieży, wychowywanemu w polskich rodzinach migracyjnych poza Polską, zdo
minowała perspektywy nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka obcego 
i drugiego, ponieważ grupa młodych ludzi jest wyjątkowo liczna, ponieważ w akcję 
uświadamiania rodzicom polskim i rodzicom w rodzinach mieszanych zaangażowa
nych było i jest wiele osób ze środowisk polonistycznego i naukowego, ponieważ 
jest to akcja wyjątkowo dobrze udokumentowana i ponieważ jest to akcja do wygra
nia przy współczesnych środkach przekazywania informacji. Szkoda tylko, że w tę 
akcję nie są zaangażowane tak, jak być powinny, polskie media, zajęte tymczasem 
zmianą władzy, zmianami personalnymi w mediach, czyli same sobą, a nie najważ
niejszymi polskimi problemami, nawet jeśli są to problemy istniejące poza Polską.

Nie znaczy to, że za mniej ważne uważam inne problemy nauczania języka pol
skiego jako obcego i drugiego, np. kwestie programu nauczania i pomocy dla dzieci 
cudzoziemskich chodzących do polskich szkół oraz dzieci mniejszości narodowych 
i etnicznych (zob. 4.6.-4.6.5). Niewątpliwie trzeba też zwrócić uwagę na dzieci 
reemigrantów, które przebywały przez kilka lat za granicą, ucząc się języka kraju 
osiedlenia i zachowując znajomość języka polskiego, po czym wróciły do swego 
miejsca pochodzenia w Polsce i poszły do polskich szkół. Problemy językowe tych 
dzieci mogą być niewidoczne dla rodziców i części nauczycieli, jeśli dzieci te mówią 
po polsku Jak normalni Polacy”. Owszem, one znają dobrze polszczyznę mówioną, 
ale ich rozwój intelektualny i językowy dokonywał się przez kilka lat w innym języ
ku, co powoduje, że brak im polskiego słownictwa specjalistycznego, niezbędnego 
do zrozumienia tekstów na temat historii i geografii Polski, nie mówiąc już o pol
skich tekstach literackich. One zwykle znają to słownictwo, ale w innym języku, 
z czego wynika stwierdzenie, że bez odpowiednich ćwiczeń i pomocy nauczycieli 
nie mogą go używać. W tej sytuacji mówienie po polsku na tematy specjalistyczne 
jest dla nich trudne, a już szczególnie trudne jest pisanie po polsku na takie tematy 
ze względu na ich bardziej skomplikowaną składnię i styl.

6.4. Wspólnota dyskursywna glottodydaktyków polonistycznych

Największe pragnienie, by się wspiąć na glottopolonistyczny Olimp, mają przedstawiciele 
najmłodszego pokolenia. Ci, przed którymi piętrzą się największe trudności - 

z utrudnieniami w zdobyciu etatu na uczelni na pierwszym miejscu.
G. Zarzycka, O wspólnocie dyskursywnej glottodydaktykówpolonistycznych, 2016

6.4.1. Odwołując się do ciekawych badań G. Zarzyckiej, na początku niniejszej 
książki zapowiedziałem powrót do jej najnowszego artykułu O wspólnocie dyskur
sywnej glottodydaktyków polonistycznych (2016; zob. 1.1.). Powrót taki wydaje mi 
się ze wszech miar wskazany w zakończeniu pracy, która pokazywała przecież po
czątki naukowej refleksji nad nauczaniem cudzoziemców języka polskiego jako ob
cego, późniejszy rozwój różnych form tego nauczania w wielu polskich ośrodkach 
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akademickich i idący za nim rozwój badań naukowych w tych ośrodkach, rozwój, 
o którym dziś można powiedzieć, że objął swym zasięgiem wszystkie ośrodki uni
wersyteckie w naszym kraju. Lata 90. minionego wieku przyniosły początki integra
cji środowiska krajowych specjalistów w zakresie nauczania polszczyzny jako języ
ka obcego ze środowiskiem polonistów zagranicznych. Integracja ta doprowadziła 
w rezultacie do symbolicznego wydarzenia, za jakie uznaję organizację w 2016 r. 
Światowego Kongresu Polonistów przez Uniwersytet Śląski w Katowicach. Wyda
rzenie takie nie byłoby możliwe, gdyby nie istniała wspólnota dyskursywna poloni
stów w skali światowej.

Zastanawiając się nad pochodzeniem i znaczeniem terminu wspólnota dyskur
sywna, G. Zarzycka przypomina najpierw termin wspólnota komunikatywna {speech 
community), wprowadzony przez socjolingwistę amerykańskiego, Della Hymesa 
(1974), a spopularyzowany w Polsce przez S. Grabiasa w znanej monografii Ję
zyk w zachowaniach społecznych (1994). Termin wspólnota dyskursywna (discourse 
community) został zaproponowany przez Johna M. Swalesa w monografii Genre 
analysis. English in academic settings (1990). J.M. Swales starał się pokazać róż
nice między wspólnotą komunikatywną a wspólnotą dyskursywną, wiążąc istnienie 
wspólnot dyskursywnych ze środowiskiem akademickim, na co trzeba zwrócić uwa
gę. Wspólnoty komunikacyjne powstają zwykle w wyniku socjalizacji pierwotnej, 
posługują się wspólnym językiem (wspólną odmianą języka) i tymi samymi zasada
mi komunikacji grupowej, funkcjonującymi w komunikacji codziennej, co prowadzi 
do solidarności grupowej. Najprostszym przykładem wspólnoty komunikacyjnej jest 
rodzina; przynależność do niej wynika z urodzenia (dzieci, wnuki) lub adopcji (mał
żonkowie, dzieci). To dlatego uznaje się, że wspólnoty komunikacyjne są dośrod
kowe, gdyż „wchłaniają” osoby z zewnątrz, zdecydowane na dołączenie do danej 
rodziny. W przeciwieństwie do nich wspólnoty dyskursywne skupiają osoby, które 
wiążą sprawy niezwiązane z życiem codziennym, ale z ich działalnością zawodową, 
np. prowadzonymi badaniami naukowymi, działalnością dydaktyczną itd. Poszcze
gólne osoby wchodzą do wspólnot dyskursywnych dzięki kwalifikacjom zdobytym 
w wyniku odbytego szkolenia czy zdobytego wykształcenia. Inne cechy wspólnot 
dyskursywnych to jasno określone cele komunikacji, ustalone zasady komunikacji 
wewnątrzgrupowej, z której należy skorzystać w celu zasięgnięcia informacji albo 
oceny działań swoich lub innej osoby. Określone cele są realizowane przez człon
ków wspólnoty dyskursywnej za pomocą wybranych stylów z użyciem leksyki za
wierającej terminologię specjalistyczną. Istnieją też określone rytuały przyjmowania 
lub włączania się do wspólnoty dyskursywnej, którą cechuje również to, że należą 
do niej eksperci obok osób średnio wyspecjalizowanych i zupełnych nowicjuszy. 
Wspólnota dyskursywna ma charakter odśrodkowy, ponieważ przynależność do niej 
wiąże się z poczuciem odrębności oraz wyjątkowości jej członków (Zarzycka 2015).

Te ogólne zasady łatwo można odnieść do wspólnoty glottodydaktyków poloni
stycznych. Mogą należeć do niej osoby, które mają wykształcenie filologiczne, obec
nie ze specjalizacją w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego. 
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Wymagane jest także kilkuletnie doświadczenie, zdobyte w trakcie nauczania języka 
i kultury polskiej cudzoziemców. Są to jednak tylko wymagania minimalne stawiane 
wszystkim nowicjuszom zainteresowanym glottodydaktyką polonistyczną. Istnieje 
bowiem możliwość osiągania wyższych stopni „wtajemniczenia” w problemy glot
todydaktyki polonistycznej, związana z ustalonymi prawnie zasadami zdobywania 
stopni naukowych doktora i doktora habilitowanego oraz tytułu naukowego profe
sora. Decydują o nich ogólnopolskie regulacje prawne, związane z karierą naukową 
w zakresie językoznawstwa stosowanego. Poszczególne uczelnie zatrudniają spe
cjalistów zajmujących się nauczaniem JPJO albo na etatach dydaktycznych (lekto
ra, wykładowcy, starszego wykładowcy), albo na etatach dydaktyczno-naukowych 
(asystenta, adiunkta, profesora uczelnianego i profesora z tytułem naukowym), 
co regulują z jednej strony przepisy zawarte w ustawie o szkolnictwie wyższym, 
a z drugiej - przepisy zawarte w statucie danej uczelni. Poza tym uczelnie prowa
dzą własną politykę obsadzania stanowisk kierowniczych w odpowiednich jednost
kach administracyjnych (studium lub centrum w zakresie dydaktycznym; zakładu, 
katedry, instytutu i wydziału w zakresie naukowym). Pozycja osiągnięta w danej 
uczelni może, ale nie musi przekładać się na pozycję w ogólnopolskiej wspólnocie 
glottodydaktyków polonistycznych, gdyż pozycja ta zależy od aktywności dyskur- 
sywnej danej osoby: od udziału w konferencjach naukowych i jakości wygłaszanych 
tam referatów; od liczby i jakości publikacji naukowych. Ponieważ glottodydakty- 
ka polonistyczna jest nową dziedziną nauki, dziedziną „na dorobku”, bardziej liczą 
się przygotowywane kompendia wiedzy i monografie (w zakresie glottodydaktyki 
polonistycznej jako całości albo w zakresie jednej z jej subdyscyplin) niż zbiory 
prac odnoszących się do różnych tematów i spełniających w większym lub mniej
szym zakresie wymagania stawiane pracom naukowym (zob. 2.O.; 2.1.). Aktywność 
dyskursywna jest dokumentowana i dostępna powszechnie - niezależnie od czasu 
publikacji danej wypowiedzi. To dlatego istnieje możliwość dokonywania rewizji 
doraźnych ocen poszczególnych prac. Zdarza się bowiem, że praca interpretowana 
konkretnie w chwili publikacji nabiera dodatkowego znaczenia po pewnym czasie, 
w nowych okolicznościach politycznych, społecznych i naukowych. Ta ostatnia 
uwaga ma szczególne znaczenie w odniesieniu do prac z dydaktyki języków obcych, 
która w ostatnich 20 latach zyskiwała stale na znaczeniu: najpierw od planowania 
włączenia Polski do Unii Europejskiej, potem wejścia naszego kraju do UE w dniu 
1 maja 2004 r., wreszcie publikacji polskiej wersji językowej europejskich standar
dów nauczania języków obcych, zawartych w Europejskim systemie opisu kształce
nia językowego (2003).

Biorąc to wszystko pod uwagę, starałem się w niniejszym opracowaniu dopuścić 
do głosu wielu członków wspólnoty dyskursywnej glottodydaktyków polonistycz
nych, rezygnując częściowo z omawiania ich prac na rzecz cytowania fragmentów 
ich wypowiedzi. Chciałem bowiem, by w tym pierwszym posumowaniu dorobku 
glottodydaktyki polonistycznej pojawiło się jak najwięcej wypowiedzi autorów, któ
rym glottodydaktyka polonistyczna zawdzięcza swój dotychczasowy rozwój. Wśród 
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cytowanych autorów znaleźli się przedstawiciele językoznawców warszawskich, 
którzy jako pierwsi zajęli się specyfiką nauczania języka polskiego cudzoziemców, 
dalej reprezentanci językoznawstwa stosowanego, które nie cieszyło się w Polsce 
uznaniem i popularnością poza kilkoma uczelniami, wreszcie twórców terminu glot- 
todydaktyka i jego późniejszych popularyzatorów, także twórców glottodydaktyki 
polonistycznej, działających w poszczególnych uczelniach. W tej grupie znaleźli 
się uczeni nieżyjący obok wciąż aktywnych, naukowcy młodzi obok starszych, dys
ponujących znacznym dorobkiem. Znaleźli się wreszcie naukowcy krajowi obok 
naukowców z innych krajów, których zasługi dla glottodydaktyki polonistycznej 
starano się podkreślać, poczynając od dedykacji niniejszej pracy.

Myśląc o wspólnocie dyskursywnej glottodydaktyków polonistycznych, zasta
nawiam się, jakie miejsce zajmują w niej autorzy pomocy dydaktycznych: podręcz
ników kursowych dla poszczególnych poziomów nauczania, pomocy do nauczania 
części polskiego systemu językowego, pomocy do nauczania sprawności języko
wych, podręczników do nauczania jeżyków specjalistycznych, podręczników dla 
dzieci i młodzieży, słowników ogólnych i specjalistycznych itd. Z jednej strony bo
wiem wszyscy wiemy, jak ważne dla nauczających i uczących się są wszystkie uda
ne próby przygotowania nowych pomocy dydaktycznych, z drugiej jednak strony - 
mamy świadomość, że popularność konkretnych pomocy dość szybko przemija, 
a wraz z nią także uznanie dla poszczególnych autorów, zwłaszcza jeśli poświęcili 
się całkowicie opracowywaniu pomocy dydaktycznych, zapominając o działalności 
badawczej i naukowej. W takiej sytuacji można mieć obawy, że mimo wielkich za
sług dla glottodydaktyki polonistycznej autorzy ci w rzeczywistości nie mają (więk
szego) udziału w rozwoju wspólnoty dyskursywnej tej glottodydaktyki.

Zwracam na to uwagę, gdyż także w niniejszej pracy wkład autorów pomocy 
dydaktycznych do nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego nie zo
stał odpowiednio podkreślony. Owszem, mówiło się o nim przy okazji przedsta
wiania dorobku polonistycznego językoznawstwa dydaktycznego (zob. 3.3.) oraz 
preparacji i ewaluacji materiałów glottodydaktycznych (zob. 3.4.) jako subdyscy- 
plin glottodydaktyki, ale tam często pomoce dydaktyczne były bardziej tłem niż 
głównym tematem wywodów. Sytuacja zmieniła się na lepsze wtedy, gdy omawiane 
były innowacje w glottodydaktyce polonistycznej na przykładzie podręczników do 
nauczania sprawności pisania (zob. 4.4.) czy też wprowadzania podejścia komunika
cyjnego (zob. 4.5.), a potem w trakcie przedstawiania trzech okresów rozwoju glot
todydaktyki polonistycznej (zob. 5.4.1.-5.4.3.), jednakże wszystko to, co zostało 
omówione, stanowiło tylko wycinek całości dokonań w zakresie przygotowywa
nia podręczników i pomocy dydaktycznych do nauczania języka polskiego jako 
obcego i drugiego. Mając tę świadomość, stwierdzam z całym przekonaniem, 
że omówienie wszystkich dokonań w tym zakresie to temat na osobne, duże 
opracowanie, bez którego obraz rozwoju glottodydaktyki polonistycznej nigdy 
nie będzie pełny.
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Oczywiście, zawsze można powiedzieć, że to, co zostało zaprezentowane w ni
niejszym tomie, jest rezultatem mojego wyboru, zależnym od mojego doświadczenia 
i punktu widzenia. To prawda, ale jest bardzo prosty sposób uzupełnienia i korekty 
mojego punktu widzenia: oponenci powinni tylko napisać inną glottodydaktykę po
lonistyczną, odwołującą się do innych punktów widzenia.

6.4.2. Znaczenie omawianego artykułu G. Zarzyckiej polega nie tylko na wpro
wadzeniu pojęcia wspólnoty dyskursywnej glottodydaktyków polonistycznych, ale 
także na pokazaniu tego, co jej członkowie myślą o istnieniu i funkcjonowaniu tej 
wspólnoty. W wyniku badań ankietowych autorka zebrała odpowiedzi 35 respon
dentów, zatrudnionych w 9 ośrodkach krajowych i 1 zagranicznym. Całą populację 
respondentów podzieliła na 3 grupy: grupę A, zbierającą 18 osób o ponad 20-letnim 
stażu w zakresie nauczania i/lub badania JPJO; grupę B, do której włączyła 6 osób 
o stażu kilkunastoletnim; wreszcie grupę C, liczącą 11 osób o stażu kilkuletnim, 
reprezentujących nowe pokolenie w glottodydaktyce polonistycznej. Na całą gru
pę respondentów składało się 28 kobiet i 7 mężczyzn, co zdaniem G. Zarzyckiej 
„właściwie odzwierciedla proporcje pomiędzy obiema płciami w glottodydaktyce 
polonistycznej”.

Bardzo interesująca jest analiza odpowiedzi na poszczególne pytania ankiety, 
w której G. Zarzycka wykorzystuje fragmenty oryginalnych odpowiedzi, identyfiku
jąc je dzięki przypisaniu każdej z nich do reprezentantów każdej z trzech grup. Pole
cając gorąco lekturę całego artykułu, chcę zacytować podsumowanie badań ankieto
wych, gdyż autorka zawarła w nim najważniejsze elementy wszystkich odpowiedzi:

Uzyskane wyniki badań uprawniają do wyciągnięcia wniosku, że glottopoloniści mają poczu
cie, że tworzą przede wszystkim Jedną wspólnotę o charakterze zawodowym, będącą jedno
cześnie wspólnotą zainteresowań”. Wspólnotę tę napędza dialog odbywający się na forach 
naukowych czy podczas innych spotkań glottodydaktycznych, jak też ważne projekty glotto- 
dydaktyczne (np. certyfikacja JPJO). Do tej szeroko rozumianej wspólnoty glottopoloni- 
stycznej przynależą osoby aktywnie i systematycznie angażujące się w naukowy dialog 
glottodydaktyczny (np. na konferencjach) oraz członkowie mniejszych wspólnot: zrze
szającego krajowych i zagranicznych nauczycieli JPJO Stowarzyszenia „Bristol”, Zespołu 
Autorów Zadań i Egzaminatorów (ZAZiE), związanego z Państwową Komisją Poświadczania 
Znajomości Języka Polskiego jako Obcego (PKPZjO), czy subgrup lokalnych, skupionych 
wokół szkół językowych. Niektórzy należą tylko do wspólnot lokalnych, inni do różnych. Ci 
najaktywniejsi są przekaźnikami kluczowych myśli, rozwiązań. Dzięki nim glottodydaktyka 
polonistyczna się rozwija.

Można ująć to tak: „rdzeniem wspólnoty glottodydaktycznej” jest grupa jej przedstawi
cieli. Są to „akademicy zaangażowani w rozwój naukowy dyscypliny”. To jest „Olimp glot- 
topolonistyczny”. Żeby stanowić rdzeń wspólnoty glottopolonistycznej, należy uczestniczyć 
w dialogu naukowym, specjalistycznym, z przedstawicielami środowiska. Ktoś zamknięty 
w ramach własnego mikrośrodowiska nie jest rozpoznawany przez aktywnych przedstawi
cieli wspólnoty jako jej członek (nawet jeśli wydaje mu się, że jest inaczej). Trzeba chcieć 
uczestniczyć w dialogu i dać się poznać jako osoba, której warto słuchać. Oczywiście 
nie zaszkodzi wprowadzenie takiej osoby do wspólnoty przez osobę znaczącą w środowisku 
(przez mistrza). Ciekawe, że największe pragnienie, by się wspiąć na glottopolonistyczny 
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Olimp, mają przedstawiciele najmłodszego pokolenia. Ci, przed którymi piętrzą się najwięk
sze trudności - z utrudnieniami w zdobyciu etatu na uczelni na pierwszym miejscu (Zarzycka, 
w druku; podkreślenia - W.M.).

Najbardziej optymistyczne jest dla mnie zakończenie podsumowania, gdyż wyni
ka z niego, że przedstawiciele najmłodszego pokolenia mają największe pragnienie 
wspięcia się n&glottopolonistyczny Olimp. Optymistyczne, ponieważ świadczy o am
bicjach członków najmłodszego pokolenia, od których zależy przecież przyszłość 
glottodydaktyki polonistycznej. Życzę im realizacji wszystkich zamierzeń, wiedząc, 
że ich sukcesy będą tak naprawdę sukcesami glottodydaktyki polonistycznej.
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Glottodydaktyka polonistyczna

Pochodzenie - stan obecny - perspektywy

Streszczenie

Książka stanowi podsumowanie tego, co wydarzyło się w badaniach naukowych nad 
nauczaniem języka polskiego jako obcego i drugiego w latach 1950-2015. Ponieważ 
jednak jest to pierwsze takie podsumowanie, autor zaproponował systematyzację 
opublikowanych dotąd prac, pamiętając, że glottodydaktyka polonistyczna staje się 
częścią glottodydaktyki ogólnej w Polsce, rozumianej jako nowa dyscyplina badań 
naukowych. Dotychczas badania w zakresie nauczania języków obcych zaliczane 
były do szeroko rozumianej lingwistyki stosowanej.

W rozdziale I autor przedstawił ogólny rozwój naukowych refleksji nad na
uczaniem języka polskiego jako obcego, który doprowadził do wyodrębnienia się 
glottodydaktyki polonistycznej w końcu XX wieku. Podstawę refleksji stanowiła 
praktyka nauczania cudzoziemców języka polskiego rozpoczęta na niewielką skalę 
w latach 50. poprzedniego wieku. Pierwsze artykuły naukowe na temat nauczania 
języka polskiego jako obcego publikowali w latach 60. i 70. znani językoznawcy 
z Uniwersytetu Warszawskiego: Bronisław Wieczorkiewicz, Stanisław Skorupka, 
Danuta Buttler, Janina Wojtowicz. Ważne artykuły naukowe z tego okresu znala
zły się w tomie Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego, opublikowa
nym pod red. Jana Lewandowskiego w 1980 r. Językoznawcy piszący na ten temat 
starali się zastosować posiadaną wiedzę o strukturze języka polskiego do naucza
nia języka polskiego jako obcego, były to zatem prace, które można zaliczyć do 
językoznawstwa stosowanego. Termin glottodydaktyka pojawił się w środowisku 
germanistów Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, a wielce zasłużył się 
dla jego wylansowania prof. Franciszek Grucza z Uniwersytetu Warszawskiego. 
Badacze zajmujący się nauczaniem języka polskiego jako obcego, szczególnie ci 
z Uniwersytetu Warszawskiego, używali go od lat 70. obok terminu metodyka na
uczania języka polskiego jako obcego. W latach 90. termin glottodydaktyka stał się 
popularny w całej Polsce. Rozdział I kończy omówienie modeli układów glottody- 
daktycznych, zaproponowanych przez F. Gruczę, J. Lewandowskiego, Waldemara 
Martyniuka, Marię Dakowską, Waldemara Pfeiffera i Przemysława E. Gębala, oraz 
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definicja glottodydaktyki polonistycznej, w której został zawarty m.in. jej podział na 
subdyscypliny.

Najbardziej rozwiniętą spośród subdyscyplin jest metodyka nauczania języka 
polskiego jako obcego i drugiego, której autor poświęcił rozdział II. Zostały w nim 
omówione najpierw monografie o charakterze podręczników oraz istniejące pro
gramy nauczania języka polskiego jako obcego. Z kolei zostały zaprezentowane 
prace na temat nauczania realiów i kultury polskiej oraz programy nauczania cu
dzoziemców kultury polskiej, także prace na temat komunikacji międzykulturowej. 
Ponieważ poza granicami Polski w wielu krajach świata naucza się dzieci i młodzież 
polskiego pochodzenia języka polskiego jako odziedziczonego, drugiego i obcego, 
autor scharakteryzował dalej poradniki metodyczne, przeznaczone dla nauczycieli 
pracujących w tych szkołach. Osobną część przeznaczył na omówienie monografii 
stanowiących wkład do glottodydaktyki ogólnej, np. prac Iwony Janowskiej i Anny 
Seretny. Zarówno pod względem ilościowym, jak też jakościowym omówione pra
ce stanowią znaczącą część dorobku glottodydaktyki polonistycznej i dlatego autor 
uznał metodykę za rozwiniętą subdyscyplinę glottodydaktyki polonistycznej.

W przeciwieństwie do niej inne subdyscypliny zostały uznane za tworzące się, 
takie, których rozwój jest bardziej lub mniej zaawansowany. Autor przedstawił je 
w rozdziale III, w którym omówił kolejno pedeutologię, akwizycję języka polskiego 
jako drugiego i obcego, polonistyczne językoznawstwo glottodydaktyczne, prepara- 
cję i ewaluację materiałów glottodydaktycznych, nauczanie języka polskiego jako 
obcego i drugiego wspomagane komputerowo (CALL), sytuację polonistyki i nau
czania języka polskiego jako obcego w poszczególnych krajach i regionach świata, 
politykę językową w zakresie promocji i nauczania polszczyzny w świecie, historię 
nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego oraz glottodydaktykę porów
nawczą. Warto zaznaczyć, że nauczanie języka polskiego jako obcego ma 500-letnią 
tradycję, gdyż pierwsze rozmówki języka polskiego dla Niemców, zawierające także 
podstawowe wiadomości z gramatyki języka polskiego, zostały wydane na początku 
XVI wieku.

Rozdział IV został poświęcony przedstawieniu rozwoju glottodydaktyki polo
nistycznej z punktu widzenia teorii innowacji. Najpierw autor wprowadził pojęcie 
innowacji w ogóle, a potem zaproponował definicję innowacji w dydaktyce ogólnej 
i dydaktyce języka polskiego jako obcego. Znaczenie innowacji dla rozwoju glot
todydaktyki polonistycznej zostało pokazane na czterech przykładach: 1) systemu 
certyfikacji znajomości języka polskiego jako obcego, funkcjonującego od 2004 r.; 
2) podręczników do nauczania cudzoziemców pisania po polsku; 3) podejścia komu
nikacyjnego do nauczania języka polskiego jako obcego oraz 4) nauczania polszczy
zny jako języka drugiego i odziedziczonego. Chociaż historia nauczania języka pol
skiego w krajach osiedlenia Polaków i Polonii sięga lat 40. wieku XIX i jest dobrze 
zbadana, refleksja teoretyczna na temat nauczania polszczyzny datuje się od lat 90. 
minionego wieku, gdyż wcześniej uczono tam polskiego jako języka ojczystego, nie 
uwzględniając zjawiska dwujęzyczności nauczanych dzieci i młodzieży.
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W rozdziale V autor zaproponował periodyzację rozwoju glottodydaktyki po
lonistycznej w latach 1950-2015. W tym celu najpierw przedstawił periodyzację 
Jana Lewandowskiego, zawartą w pracy Nauczanie języka polskiego cudzoziemców 
w Polsce. Monografia glottodydaktyczna z 1985 r. Potem przypomniał periodyza
cję rozwoju metodyki nauczania języków obcych w Polsce w ujęciu Hanny Komo
rowskiej (2007), traktując ją jako punkt odniesienia dla rozwoju glottodydaktyki 
polonistycznej. W dotychczasowym rozwoju glottodydaktyki polonistycznej autor 
wyróżnił trzy okresy: okres I w latach 1950-1992, nazwany okresem językoznaw
stwa polonistycznego, stosowanego do nauczania cudzoziemców języka polskiego; 
okres II, w którym kształtowała się glottodydaktyka polonistyczna traktowana jako 
część polskiej dydaktyki języków obcych (lata 1993-2003); okres III od roku 2004 
do dziś, gdy glottodydaktyka polonistyczna jest oparta na standardach europejskich 
zawartych w CEFR i ESOKJ. Każdy z tych okresów został szczegółowo omówiony, 
a autor zwrócił szczególną uwagę na integrację środowiska polonistów zagranicz
nych z krajowymi specjalistami w zakresie nauczania języka, literatury i kultury pol
skiej, co doprowadziło w czerwcu 2016 r. do zorganizowania Światowego Kongresu 
Polonistów.

Pracę zamyka rozdział VI, poświęcony perspektywom rozwoju glottodydaktyki 
polonistycznej w przyszłości. Autor omówił najpierw mocne i słabe strony dzisiej
szej glottodydaktyki polonistycznej, potem zarysował perspektywy rozwoju badań 
naukowych w zakresie glottodydaktyki polonistycznej, a także perspektywy rozwo
ju nauczania i uczenia się polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Korzystając 
z badań Grażyny Zarzyckiej, autor przedstawił na koniec wspólnotę dyskursywną 
glottodydaktyki polonistycznej, uważając, że od ludzi należących do tej wspólnoty 
zależy przyszłość glottodydaktyki polonistycznej.





Glottodidactics Applied to Polish

as a Foreign and Second Language:
The Origins, Present and Future Perspectives

Summary

The present monograph synthesises the events in the scientific research of the teach
ing of Polish as a foreign and second language in the years 1950-2015. As the pre
sent work is the first synthesis of this kind ever attempted, the author proposes his 
own classification of the body of research on Polish language teaching and learning, 
bearing in mind that it complements the broader discipline of language teaching and 
learning in Poland, a relatively new area of scientific investigation. Until recently, 
research in language teaching and learning was regarded as an offshoot of the wider 
academic field of applied linguistics.

In Chapter 1, the author presents the development of scientific reflection in the 
teaching and learning of Polish as a foreign language, which led to the establish
ment of glottodidactics applied to Polish as a foreign and second language as an 
autonomous discipline at the end of the 20lh century. This scientific reflection was 
established on the foundation of the practice of teaching Polish to foreign students, 
conducted on a small scale as early as the 1950s. The first research articles con
cerning the teaching of Polish as a foreign language were published in the 1960s 
and 1970s by eminent Warsaw University linguists: Bronislaw Wieczorkiewicz, 
Stanisław Skorupka, Danuta Buttler and Janina Wojtowicz. Several important ar
ticles appeared in the volume Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego 
(The methodology of teaching Polish as a foreign language), edited by Jan Lewan
dowski in 1980. The authors of those articles attempted to apply their expertise in 
Polish structural linguistics to the teaching of Polish. Such works were therefore 
very much in the tradition of applied linguistics research. The term ‘glottodidactics’ 
first emerged in the works of the members of the German Studies Department of 
the Adam Mickiewicz University in Poznań, and was later brought into popular use 
by professor Franciszek Grucza of Warsaw University. Researchers working in the 
field of Polish language teaching, especially those affiliated with Warsaw University, 
started using this term in the 1970s, alongside the term ‘methodology of teaching 
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Polish as a foreign language’. The term ‘glottodidactics’ started to be used in Poland 
universally in the 1990s. Chapter 1 concludes with a discussion of several models of 
the glottodidactic system - proposed by Franciszek Grucza, Jan Lewandowski, Wal- 
demar Martyniuk, Maria Dakowska, Waldemar Pfeiffer and Przemyslaw E. Ggbal - 
and a definition of glottodidactics applied to Polish as a foreign and second language 
that divides the field into several subdisciplines.

Chapter 2 is devoted to discussing the methodology of teaching Polish as a for
eign and second language, the most mature of the subdisciplines. The chapter first 
overviews the existing course books and curricula developed to support teaching 
Polish as a foreign language, and then materials focused on the teaching of Polish 
realia and culture, Polish culture education programs as well as materials devoted to 
intercultural communication. Since Polish is taught as a heritage, second or foreign 
language to Polish-background children and youth living in many countries of the 
world, the author also overviews the major methodological guides developed for 
teachers working in those environments. A separate part of the chapter discusses 
monographs which contribute to the general field of glottodidactics, written by such 
authors as Iwona Janowska and Anna Seretny. As research discussed in this chapter 
clearly constitutes a significant part of the entire body of scientific literature on the 
teaching of Polish as a foreign and second language, both in terms of its quantity and 
quality, the author regards the area of teaching methodology as a developed subdis
cipline of the field.

In contrast, the development of the other subdisciplines of glottodidactics ap
plied to Polish as a foreign and second language is considered less advanced. The 
author presents them in Chapter 3, in tum focusing on such areas of academic pursuit 
as pedeutology, the acquisition of Polish as a second and foreign language, Polish 
glottodidactic linguistics, materials development and evaluation, computer-assisted 
language learning (CALL), the situation of Polish studies and Polish language teach
ing abroad, policy related to Polish language promotion and teaching in the world, 
the history of teaching Polish as a second and foreign language and comparative 
glottodidactics. Worth mentioning is the fact that the teaching of Polish as a foreign 
language has a 500-year history, as the first Polish language phrasebook ever written, 
developed for German speakers at the beginning of the 16th century, also contained 
basic information on the Polish grammar.

In Chapter 4, the framework of innovation theory is used to present the devel
opment of glottodidactics applied to Polish as a foreign and second language. The 
general concept of innovation is introduced first, and then specific definitions of 
innovation in general teaching theory and in teaching Polish are proposed. The sig
nificance of innovation in the field of glottodidactics applied to Polish as a foreign 
and second language is illustrated with several examples: 1) the certification of pro
ficiency in Polish system functioning since 2004, 2) materials development in the 
teaching of writing in Polish, 3) the communicative approach in the teaching of 
Polish as a foreign language, and 4) the teaching of Polish as a second and herit



Summary 393

age language. Although the history of Polish language teaching in countries housing 
Polish diasporas (Polonia) goes back to the 1840s and is well documented, scientific 
reflection on Polish language teaching did not start until the 1990s. Prior to that date, 
Polish was taught as a mother tongue, with little attention paid to the bilingualism of 
the children and youth in such environments.

In Chapter 5, the author proposes to divide the development of glottodidactics ap
plied to Polish as a foreign and second language in the years 1950-2015 into distinct 
stages. In order to achieve this, the stages proposed by Jan Lewandowski in his work 
Nauczanie  języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Monografia glottodydaktyczna 
(1985) are discussed first. Then the stages in the development of foreign language 
teaching in Poland proposed by Hanna Komorowska (2007) are also reviewed and 
adopted as a point of departure for the analysis of the development of the teaching 
Polish as a second and foreign language. In the end, the author identifies three dis
crete stages in the development of the field: Stage One (1950-1992) - the period of 
Polish linguistics applied to the teaching of Polish to foreign students; Stage Two 
(1993-2003) - the teaching of Polish conceptualised as part of the general field of 
Polish glottodidactics; and Stage Three (2004-until present) - glottodidactics applied 
to Polish as a foreign and second language based on the European standards as out
lined in the CEFR and ESOKJ. Each of the identified stages is discussed in detail, 
with a special focus on the collaboration between the teachers of Polish language, 
literature and culture working outside Poland and those working in Poland, which 
resulted the organisation of the World Polonists Congress (Światowy Kongres Polo
nistów) in June 2016.

Concluding the monograph, Chapter 6 engages in a debate on the future per
spectives of glottodidactics applied to Polish as a foreign and second language. The 
strengths and weaknesses of the present state of the field are discussed first, followed 
by a discussion of the prospects of conducting scientific research in this area and 
of further progress in the teaching and learning of Polish as a foreign and second 
language. In conclusion, based on Grażyna Zarzycka’s research, the author charac
terises the discursive community of the field of glottodidactics applied to Polish as 
a foreign and second language, and explains how the future of this academic disci
pline rests in the hands of the members of this community.

Translated by Robert Dębski 
Melbourne, 15th August 2016





Didaktik des Polnischen 
als Fremdsprache (PaF-Didaktik) 

Herkunft - Aktueller Stand - Zukunftsperspektiven 

Zusammenfassung

In dem Band findet man eine Zusammenfassung dessen, was in der Forschung um 
Polnisch als Fremd- und Zweitsprache in den Jahren 1950-2015 geschehen ist. Da 
es sich aber um eine erste Studie dieser Art handelt, hat der Verfasser eine syste
matische Darstellung der bisher veröffentlichten Arbeiten vorgeschlagen, ohne zu 
vergessen, dass die PaF-Didaktik zum Teil der allgemeinen Fremdsprachendidaktik 
in Polen im Sinne einer neuen wissenschaftlichen Disziplin wird. Bisher zählte man 
die Forschung um den Fremdsprachenunterricht zur breit verstandenen Angewand
ten Linguistik.

Im ersten Kapitel hat der Verfasser die allgemeine Entwicklung der wissenschaft
lichen Überlegungen zum Unterricht der polnischen Sprache als Fremdsprache, die 
zur Entstehung der PaF-Didaktik um das Ende des 20. Jahrhunderts geführt haben. 
Grundlage für diese Überlegungen war der praktische Polnischunterricht für Aus
länder, der zu einem unwesentlichen Ausmaß in den 50er Jahren des vergangenen 
Jahrhunderts angefangen hat. Die ersten wissenschaftlichen Beiträge zum PaF- 
Unterricht haben in den 60er und 70er Jahren bekannte Sprachwissenschaftler von 
der Warschauer Universität veröffentlicht: Bronisław Wieczorkiewicz, Stanislaw 
Skorupka, Danuta Buttler, Janina Wojtowicz. Wichtige wissenschaftliche Beiträge 
hierzu sind in dem Band Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego / Me
thodik des Polnischen als Fremdsprache zu finden, das von Jan Lewandowski im 
Jahre 1980 herausgegeben wurde. Die Sprachwissenschaftler haben dabei versucht, 
ihr Wissen um die Struktur der polnischen Sprache beim Polnischunterricht als 
Fremdsprache anzuwenden, es handelte sich also um Beiträge, die zur angewandten 
Sprachwissenschaft zählen können. Der Begriff Giottodidaktik verbreitete sich unter 
den Germanisten, nachdem er an der Posener Adam-Mickiewicz-Universität geprägt 
worden war. Die Forscher, die Polnisch als Fremdsprache unterrichtet haben, vor 
allem aber diejenigen aus der Universität Warschau, haben ihn seit den 70er Jahren 
neben dem Begriff Methodik des Polnischen als Fremdsprache verwendet. In den 
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90cr Jahren gelangte der Begriff Giottodidaktik zur Popularität in ganz Polen. Das 
Kapitel endet mit der Darstellung unterschiedlicher giottodidaktischer Modelle, die 
von Franciszek Grucza, J. Lewandowski, Waldemar Martyniuk, Maria Dakowska, 
Waldemar Pfeiffer und Przemysław E. Gębal vorgeschlagen wurden, sowie mit einer 
Definition der polonistischen Giottodidaktik (PaF-Didaktik), die hier u. a. auch in 
Untcrdisziplinen geteilt wird.

Am besten entwickelt ist dabei die Methodik des Polnischen als Fremd- und 
Zweitsprachc, der das zweite Kapitel gewidmet ist. Hier wurden zuerst monogra
phische Lehrbücher sowie die vorhandenen Curricula zum PaF-Unterricht bespro
chen. Anschließend wurden Arbeiten zur Vermittlung der polnischen Landeskunde 
und Kultur sowie Curricula zur polnischen Kultur für Ausländer und Beiträge zur 
interkulturellen Kommunikation dargestellt. Da in vielen Ländern der Welt außer
halb Polens Kinder und Jugendliche polnischer Abstammung Polnisch als ihre Her- 
kunfts-, Zweit- oder Fremdsprache lernen, hat der Verfasser anschließend die me
thodischen Handbücher charakterisiert, die für Lehrer an diesen Schulen bestimmt 
sind. Einen besonderen Teil hat der Autor den Monographien gewidmet, die Teil der 
allgemeinen Fremdsprachendidaktik sind, etwa den Arbeiten von Iwona Janowska 
und Anna Seretny. Sowohl im quantitativen, als auch im qualitativen Sinne stellen 
die beschriebenen Arbeiten einen wesentlichen Teil der PaF-Didaktik dar, sodass der 
Autor die Methodik für eine entwickelte Unterdisziplin der polonistischen Giottodi
daktik erklärt hat.

Im Gegenteil dazu wurden die anderen Unterdisziplinen für Disziplinen in Ent
wicklung erklärt, mehr oder weniger fortgeschritten. Der Autor hat sie im dritten 
Kapitel näher beschrieben, und zwar, der Reihe nach: Lehrerausbildung (pädagogi
sche Lehrerforschung), Erwerb des Polnischen als Zweit- und Fremdsprache, polo- 
nistische fremdsprachendidaktische Sprachwissenschaft, Lehrmaterialentwicklung, 
Computergestützter Polnischunterricht (CALL), Lage der Polonistik und des Pol
nischunterrichts als Fremdsprache in den einzelnen Ländern und Regionen der Welt, 
die Sprachpolitik im Bereich Förderung der Sprache und Polnischunterricht in der 
Welt, Geschichte des polnischen Sprachunterrichts als Fremd- und Zweitsprache 
sowie Vergleichende Fremdsprachendidaktik. Es lohnt sich hier zu betonen, dass 
der Polnischunterricht auf eine 500-jährige Geschichte zurückblickt, denn der erste 
Sprachführer für Deutsche mit den grundlegenden Angaben zur polnischen Gram
matik noch zu Beginn des 16. Jahrhunderts herausgegeben wurde.

Kapitel IV ist der Entwicklung der PaF-Didaktik in Hinsicht auf die Theorie der 
Innovationen gewidmet. Zuerst stellt der Autor den allgemeinen Begriff der Innova
tion dar, anschließend schlägt er eine Definition der Innovation für die allgemeine 
Didaktik und die Didaktik des Polnischen als Fremdsprache vor. Die Bedeutung der 
Innovationen für die Entwicklung der PaF-Didaktik wurde anhand vier Beispiele 
dargestellt. Zu ihnen gehören: 1) das seit 2004 funktionierende System der Zertifi
zierung der Kenntnisse von Polnisch als Fremdsprache; 2) die Lehrmaterialien für 
Ausländer zum Erlernen des Schreibens in der polnischen Sprache; 3) kommunika
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tiver Ansatz im PaF-Unterricht und 4) Unterrichten des Polnischen als Zweit- und 
Herkunftssprache. Auch wenn die Geschichte des Polnischunterrichts in den Län
dern, wo sich die Polen niedergesessen und ihre Diaspora gebildet haben, bis zu 
den 40er Jahren des 19. Jahrhunderts zurückreicht und gut untersucht ist, beginnen 
theoretische Überlegungen hierzu erst in den 90er Jahren des vergangenen Jahrhun
derts, weil man dort zuerst den Kindern ihre Muttersprache beigebracht hat, ohne das 
Phänomen der Zweisprachigkeit zu berücksichtigen.

Im Kapitel V hat der Autor eine Periodisierung der Entwicklung der PaF-Didak- 
tik in den Jahren 1950-2015 vorgeschlagen. Zu diesem Zweck wurde zuerst die Pe
riodisierung nach Jan Lewandowski dargestellt, die er in seinem Beitrag Nauczanie 
języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Monografia glottodydaktyczna / Unter
richt Polnisch als Fremdsprache für Ausländer in Polen. Eine fremdsprachendidak
tische Monographie veröffentlicht hat. Danach erinnerte er an die Periodisierung der 
Entwicklung Fremdsprachenmethodik in Polen nach Hanna Komorowska (2007), 
die er als Ansatzpunkt für die Entwicklung der PaF-Didaktik betrachtet. In der bis
herigen Geschichte der PaF-Didaktik hat der Autor drei Perioden ausgesondert: die 
1. Periode in den Jahren 1950-1992, die er als polonistische angewandte Sprachwis
senschaft bezeichnet, die im PaF-Unterricht verwendet wurde, die 2. Periode, in der 
sich die PaF-Didaktik als Teil der polnischen Fremdsprachendidaktik (Giottodidak
tik) entwickelt hat (1993-2003) und die 3. Periode ab 2004 bis heute, in der sich die 
PaF-Didaktik auf die europäischen Standards im Sinne von CEFR (GeR) stützt. Jede 
dieser Perioden wurden ausführlich beschrieben, wobei ein besonderes Augenmerk 
auf die Integration der ausländischen Polonisten mit den inländischen Fachkräften 
für den polnischen Sprach-, Literatur- und Landeskundenunterricht gelegt wurde, 
mit einem Höhepunkt in Form des Weltkongresses der Polonisten im Juni 2016.

Der Beitrag endet mit dem Kapitel VI, das den Entwicklungsperspektiven der 
PaF-Didaktik gewidmet ist. Der Autor hat zuerst die Stärken, dann die Schwächen 
der heutigen PaF-Didaktik genannt, dann die Entwicklungsperspektiven der For
schungen in diesem Bereich, sowie die Perspektiven der weiteren Entwicklung des 
PaF-Unterrichts. In Anlehnung an die Ergebnisse der Forschungen von Grażyna 
Zarzycka hat der Autor zum Schluss die diskursive Gemeinschaft der PaF-Didaktik 
dargestellt, wobei er seine Meinung zum Ausdruck gebracht hat, die Zukunft dieses 
Forschungszweiges hänge eben von diesen Menschen ab.

Übersetzt von Przemysław E. Gębal





Didactique du polonais langue étrangère 
Origines - état actuel - perspectives 

Résumé

Cet ouvrage se propose de faire le point sur ce qui a eu lieu dans la recherche scien
tifique sur l’enseignement du polonais langue étrangère et seconde dans les années 
1950-2015. Toutefois, étant donné que c’est la première élaboration de ce type, 
l’auteur a proposé une systématisation des travaux publiés jusqu’à présent, tenant 
compte du fait que la didactique du polonais langue étrangère devient partie inté
grante de la didactique générale des langues étrangères en Pologne et est considérée 
comme un nouveau domaine de recherche. Jusque-là, la recherche dans le domaine 
de l’enseignement des langues étrangères faisait partie de la linguistique appliquée 
dans le sens large du terme.

Dans le chapitre I l’auteur présente le développement global de la réflexion scien
tifique sur l’enseignement du polonais langue étrangère, qui a conduit à l’émergence 
de la didactique du polonais langue étrangère vers la fin du XXe siècle. La pratique - 
c’est-à-dire l’enseignement de la langue polonaise aux étrangers, qui a commencé 
timidement dans les années 50. du siècle précédent - était la base de cette réflexion. 
Les premiers articles scientifiques sur l’enseignement du polonais langue étrangère 
ont été publiés dans les années 60. et 70. par les linguistes connus de l’Univer- 
sité de Varsovie: Bronisław Wieczorkiewicz, Stanisław Skorupka, Danuta Buttler, 
Janina Wojtowicz. Tous les articles importants qui ont paru dans cette période ont 
été recueillis dans le volume Méthodologie de l’enseignement du polonais langue 
étrangère, publié sous la rédaction de Jan Lewandowski en 1980. Les linguistes 
traitant ce sujet ont tâché d’appliquer leurs connaissances sur la structure du polonais 
à l’enseignement du polonais langue étrangère, c’étaient donc des travaux qu’on 
pouvait classer comme ceux de linguistique appliquée. Un nouveau terme glotto- 
didactique est apparu dans le milieu de germanisants de l’Université de Poznan, 
et son promoteur était Franciszek Grucza (Université de Varsovie). Les chercheurs 
impliqués dans l’enseignement du polonais langue étrangère, en particulier ceux 
de l’Université de Varsovie, l’utilisaient depuis les années 70. à côté du terme la 
méthodologie de l’enseignement du polonais langue étrangère. Dans les années 90. 
le terme glottodidactique est devenu populaire dans toute la Pologne. Le chapitre 
I se termine par une présentation des modèles de systèmes didactiques (glottodidac- 
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tiques) proposés par Franciszek Grucza, Jan Lewandowski, Waldemar Martyniuk, 
Maria Dakowska, Waldemar Pfeiffer et Przemysław E. Gçbal, et par la définition de 
la didactique du polonais langue étrangère dans laquelle a été incluse, entre autres, 
sa division en sous-disciplines.

La plus développée des sous-disciplines est la méthodologie de l’enseignement 
du polonais langue étrangère et seconde, à laquelle l’auteur a consacré le chapitre II. 
Dans ce chapitre ont été tout d’abord présentés les monographies existantes, consa
crées aux manuels et aux programmes d’enseignement du polonais langue étrangère. 
Dans la suite, l’auteur a présenté des travaux sur l’enseignement de la civilisation et 
de la culture polonaises et les programmes d’enseignement de la culture polonaise 
aux étrangers, y compris les travaux sur la communication interculturellc. Comme 
au-delà des frontières de la Pologne, dans de nombreux pays du monde, on enseigne 
aux enfants et aux jeunes d’origine polonaise la langue polonaise comme langue 
héritée, seconde ou étrangère, dans la suite de cet ouvrage l’auteur a présenté les 
guides pédagogiques pour les enseignants travaillant dans ces écoles. Une partie 
particulière a été consacrée à l’analyse des monographies qui contribuent au déve
loppement de la didactique générale des langues étrangères; il s’agit par exemple 
des travaux d’Iwona Janowska et d’Anna Seretny. Aussi bien quantitativement que 
qualitativement, les travaux présentés constituent une partie importante de la didac
tique du polonais langue étrangère et, par conséquent, l’auteur a considéré la métho
dologie comme une sous-discipline développée de la didactique du polonais langue 
étrangère.

Contrairement à celle mentionnée ci-dessus, les autres sous-disciplines ont été 
considérées comme étant en train de se former, celles dont le développement est plus 
ou moins avancé. L’auteur les a présentées dans le chapitre III, dans lequel il a aussi 
parlé: de la pedeutologie, de l’acquisition de la langue polonaise en tant que seconde 
et étrangère, de la linguistique du polonais langues étrangère, de la préparation et de 
l’évaluation du matériel didactique, de l’enseignement du polonais langue étrangère 
et seconde assisté par ordinateur (CALL), du statut et de la situation de la philologie 
polonaise et de l’enseignement du polonais langue étrangère dans différents pays et 
régions du monde, de la politique linguistique concernant la promotion et l’ensei
gnement de la langue polonaise dans le monde, de l’histoire de l’enseignement du 
polonais langue étrangère et seconde et de la didactique comparée. Il convient de 
noter que l’enseignement du polonais langue étrangère a une histoire longue de 500 
ans, car le premier recueil de phrases en polonais pour les Allemands, comprenant 
également les bases de la grammaire polonaise, a été publié au début du XVIe siècle.

Le chapitre IV c’est la présentation de l’évolution de la didactique du polonais 
langue étrangère du point de vue de la théorie d’innovation. Tout d’abord l’auteur 
introduit le concept d’innovation dans son sens général, puis il propose la défini
tion de l’innovation dans la didactique générale et la didactique du polonais langue 
étrangère. L’importance de l’innovation pour le développement de la didactique du 
polonais langue étrangère est montrée à partir de quatre exemples. Ce sont: 1) le 



Résumé 401

système de certification de la connaissance du polonais langue étrangère, son fonc
tionnement jusqu’en 2004; 2) les manuels scolaires pour l’enseignement de l’écrit en 
polonais aux étrangers; 3) l’approche communicative de l’enseignement du polonais 
langue étrangère, et 4) l’enseignement du polonais en tant qu’une langue seconde et 
héritée. Bien que l’histoire de l’enseignement de la langue polonaise dans les pays 
de résidence des Polonais et de la communauté polonaise date des années 40. du 
XIXe siècle et elle est bien documentée, la réflexion théorique sur l’enseignement 
du polonais remonte aux années 90. du siècle dernier, car auparavant la langue polo
naise était enseignée comme une langue maternelle, on ne prenait pas en compte le 
phénomène du bilinguisme des enfants et des adolescents enseignés.

Dans le chapitre V l’auteur a proposé la périodisation du développement de la di
dactique du polonais langue étrangère dans les années 1950-2015. Pour cela, il a tout 
d’abord analysé la périodisation faite par Jan Lewandowski et présentée dans le tra
vail L'enseignement de la langue polonaise aux étrangers en Pologne. Monographie 
glottodidactique de 1985. Puis il a rappelé la périodisation du développement de 
la méthodologie de l’enseignement des langues étrangères en Pologne de Hanna 
Komorowska (2007), en la traitant comme point de référence pour le développement 
de la didactique de l’enseignement du polonais langue étrangère. Dans le développe
ment actuel de la didactique du polonais langue étrangère, l’auteur a distingué trois 
périodes: la première, dans les années 1950-1992, appelée la période de la linguis
tique du polonais appliquée à l’enseignement de la langue polonaise aux étrangers; 
la période II, où est née la didactique du polonais langue étrangère, traitée comme 
une partie de la didactique des langues étrangères (années 1993-2003); la troisième 
période de 2004 à nos jours, où la didactique du polonais langue étrangère est basée 
sur les normes européennes contenues dans le CECR. Chacune de ces périodes a été 
présentée en détail, et l’auteur accorde une attention particulière à l’intégration des 
polonisants étrangers avec des spécialistes nationaux dans le domaine de l’enseigne
ment de la langue, de la littérature et de la culture polonaises, ce qui a permis, en juin 
2016, d’organiser un Congrès Mondial des Polonisants.

Le chapitre VI ferme le présent travail, il est consacré aux perspectives du dé
veloppement de la didactique du polonais langue étrangère dans l’avenir. L’auteur 
examine d’abord les points forts et les points faibles de la didactique du polonais 
langue étrangère d’aujourd’hui, puis décrit les perspectives du développement de la 
recherche scientifique dans le domaine de l’enseignement du polonais langue étran
gère ainsi que les perspectives du développement de l’enseignement et apprentissage 
du polonais langue étrangère et seconde. En s’appuyant sur la recherche de Grażyna 
Zarzycka, l’auteur a présenté à la fin de l’ouvrage la communauté discursive de la 
didactique du polonais langue étrangère, estimant que c’est des personnes apparte
nant à cette communauté que dépend l’avenir de la didactique du polonais langue 
étrangère.

Traduit par Iwona Janowska





Глоттодидактика ПОЛЬСКОГО ЯЗЫКА 

Происхождение - текущее состояние - перспектива 

Резюме

Книга представляет собой краткое изложение произошедшего в исследованиях 
по преподаванию польского языка как иностранного и второго в 1950-2015 го
дах. Однако, так как это первое изложение, автор предлагает систематизацию 
опубликованных работ, помня, что глоттодидактика становится частью общего 
преподавания иностранного языка в Польше и воспринимается как новая об
ласть исследований. До сих пор исследования в области преподавания ино
странных языков входили, в широком смысле, в прикладную лингвистику.

В главе I, автор представляет общее развитие научной рефлексии над пре
подаванием польского языка как иностранного, которое привело к развитию 
методики обучения польскому языку в конце XX века. Основанием была прак
тика обучения иностранцев польскому языку, начавшаяся в малом масштабе 
в 50-х годах прошлого века. Первые научные статьи по методике преподавания 
польского как иностранного печатаются в 60-х и 70-х годах известными линг
вистами Варшавского университета: Брониславом Вечоркевичем, Станисла
вом Скорупкой, Данутой Буттлер и Яниной Вуйтович. Важные научные статьи 
этого периода, были включены в том «Методика преподавания польского язы
ка как иностранного», опубликованного в редакции Яна Левандовского в 1980 
году. Лингвисты, писавшие на эту тему, применяли свои познания о структуре 
польского языка к преподаванию польского языка как иностранного, поэтому 
их работы можно отнести к прикладной лингвистики. Термин глоттодидак
тика появился в среде германистов Варшавского университета, а его созда
телем был Францишек Груча. Исследователи, занимающиеся преподаванием 
польского языка как иностранного, особенно из Варшавского университета, 
использовали его с 70-х рядом с термином методика обучения польскому языку 
как иностранному. В 90-е годы термин глоттодидактика стал популярным по 
всей стране. Глава I завершается обсуждением моделей системы глоттодидак- 
тики, предложенных Ф. Гручой, И. Лсвандовским, Вальдемаром Мартынюком, 
Марией Даковской, Вальдемаром Пфайфером и Пшемыславом Е. Гембальом 
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и определением термина «глоттодидактика польского языка», который, в свою 
очередь, был разделён на субдисциплины.

Наиболее развитой из субдисциплин глоттодидактики является методика 
преподавания польского языка как иностранного и второго, которой автор по
святил главу II. В ней представлены как монографии в форме учебников, так 
и программы преподавания польского языка как иностранного. Далее подают
ся работы по преподаванию и реалиям польской культуры, а также программы 
по преподаванию польской культуры иностранцам, в том числе работы по меж
культурной коммуникации. В связи с тем, что за границами Польши во мно
гих странах мира, детей и молодых людей польского происхождения обучают 
польскому языку как унаследованному, второму и иностранному языку, автор 
описал методические пособия, предназначенные для учителей, работающих 
в таких школах. Отдельная часть предназначена для обсуждения монографий 
имеющих вклад в общую глоттодидактику, например работы Ивоны Яновской 
и Анны Серетны. И количественно, и качественно, представленные работы 
являются значительной частью глоттодидактики польского языка и, следова
тельно, автор признаёт методику развитой субдисциплиной глоттодидактики 
польского языка.

В отличие от неё, остальные субдисциплины считаются только форми
рующимися, а их развитие является более или менее продвинутым. Автор 
представляет их в главе III, в которой описываются педеутология, усвоение 
польского языка в качестве второго и иностранного языка, полонистическое 
глоттодидактическое языкознание, подготовка и оценка глоттодидактических 
материалов, преподавание польского языка как второго и иностранного с по
мощью компьютерных технологий (CALL), ситуация польской филологии 
и преподавания польского языка в качестве иностранного языка в различных 
странах и регионах мира, языковая политика в целях рекламы и преподава
ния польского языка в мире, история преподавания польского как иностран
ного и второго языка а так же сравнительная глоттодидактика. Следует отме
тить, что преподавание польского языка как иностранного имеет 500-летнюю 
традицию - первые разговорники польского языка для немцев, содержа
щие также базовые знания польской грамматики, были выпущены в начале 
XVI века.

Глава IV посвящена презентации развития полонистической глоттодидак
тики с точки зрения теории инноваций. Вначале автор вводит понятие иннова
ции в целом, после чего предлагает определение инноваций в общей дидактике 
и преподавании польского языка как иностранного. Важность инноваций для 
развития преподавания польского языка как иностранного, показано на четы
рех примерах:
1. система сертификации знания польского языка как иностранного, функцио

нирующая с 2004 года;
2. учебники для обучения иностранцев писать на польском языке;
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3. коммуникативный подход к преподаванию польского языка как иностран
ного,

4. преподавание польского в качестве второго языка и унаследованого.
Хотя история преподавания польского языка в странах проживания поляков 

и польского сообщества, начинается с 40-х годов XIX века и является хоро
шо изученной, теоретические размышления о преподавании польского языка 
начинаются с 90-х годов прошлого века, так как ранее польский язык препо
давался исключительно в качестве родного языка, не принимая во внимание 
феномен билингвизма обучаемых детей и подростков.

В V главе, автор предлагает периодизацию развития глоттодидактики поль
ского языка в 1950-2015 годах. Для этого, сначала подаётся периодизация Яна 
Левандовского, которая содержится в работе «Преподавания польского языка 
для иностранцев в Польше. Глоттодидактическая монография» с 1985 года. 
Затем представляется периодизация развития методики преподавания ино
странных языков в Польше с точки зрения Хани Коморовской (2007), рассма
тривая её в качестве ориентира для развития преподавания польского языка как 
иностранного. В текущем развитии полонистической глоттодидактики автор 
выделяет три периода: I период (1950-1992), называемый полонистическим 
языкознанием, во время которого в приоритете было обучения иностранцев 
польскому языку; II период (1993-2003), в котором полонистическая глотто- 
дидактика рассматривается как часть польской дидактики иностранных язы
ков; III период (с 2004 года и по сей день) - глоттодидактика польского языка 
существует на основании европейских стандартов, содержащихся в CEFR и Е 
СУВИЯ. Каждый из этих периодов представлены подробно, но особое вни
мание автор обращает на интеграцию среди зарубежных полонистов и нацио
нальных специалистов в области преподавания языка, литературы и культуры 
Польши, которая привела к проведению в июне 2016 года Всемирного Кон
гресса Полонистов.

Работа заканчивается VI главой, посвященной перспективам развития по
лонистической глоттодидактики в будущем. Автор сначала обсуждает сильные 
и слабые стороны современного преподавания польского языка как иностран
ного, а затем обозначает перспективы развития научных исследований в об
ласти полонистической глоттодидактики, а также перспективы развития пре
подавания и обучения польского языка как иностранного и второго. Используя 
исследование Гражины Зажицькой, автор в конце описывает дискурсивное со
общество полонистической глоттодидактики, высказывая мнения, что от лю
дей, принадлежащих к этому сообществу, зависит будущее глоттодидактики 
польского языка.

Павел Левчук
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