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STRONA WERS JEST: POWINNO BYĆ: 

11 6. -7. od 
góry

/ dla cudzoziemców zajmujących 
sie nauczaniem polszczyzny

/ dla zajmujących sie nauczaniem 
polszczyzny cudzoziemców

13 13. od góry przez wybrane fragmenty wybranymi fraąmentami

36
przypis 9., 
wiersz 2. 
od dołu

w rozdziale trzecim w rozdziale drugim

36
przypis 11., 

wiersz 2. 
od dołu

w rozdziale trzecim w rozdziale drugim

37 12. od dołu w rozdziale 3. w rozdziale 2. 
53 schemat 4. 
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OD REDAKTORA SERII

Niniejsza publikacja dotyczy powstawania i dorobku krakowskiej szkoły glottody
daktyki porównawczej, którą Autor, dr hab. Przemysław E. Gębal, wiąże z moją 
działalnością naukową, dydaktyczną i organizacyjną. Dlatego chciałbym wyjaśnić, 
że pomysł całościowego spojrzenia na dorobek mój i moich dawnych asystentów, 
a obecnie wychowanków, wyszedł od niego. On to, analizując wszystkie polskie pra
ce wiążące się z glottodydaktyką porównawczą, pierwszy spojrzał na te, które po
wstały w Katedrze Języka Polskiego jako Obcego UJ jako na realizujące podobne 
podejście glottodydaktyczne, postanowił je podsumować i nazwać szkołą. Po raz 
pierwszy dał temu wyraz w swej rozprawie Modele kształcenia nauczycieli języków 
obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej (2013), 
w której poświęcił jej fragment rozdziału Badania porównawcze w glottodydakty- 
ce europejskiej na przykładzie glottodydaktyki francuskiej, niemieckiej i polskiej 
(Gębal 2013: 84-90). Za radą recenzentki wydawniczej pracy, prof, dr hab. Grażyny 
Zarzyckiej z Uniwersytetu Łódzkiego, fragment ten został potem uzupełniony i roz
winięty, stając się zasadniczą częścią prezentowanej książki. 

Chciałbym ze swej strony dodać, że rzeczywiście było tak, że wołałem pracować 
z neofilologami, którzy wnosili do nauczania polszczyzny jako języka obcego do
świadczenia związane z nauczaniem jakiegoś języka światowego, czyli dokonywali 
transferu myśli glottodydaktycznej. I tak na przykład z opracowywaniem nauczania 
kultury polskiej jako obcej czekałem na germanistę (ze względu na dorobek nie
mieckiej Landeskunde), którym okazał się w końcu dr hab. P.E. Gębal. Byłem abso
lutnie przekonany, że dydaktyk innego języka światowego lepiej opracuje nauczanie 
części polskiego systemu językowego lub jednej z polskich sprawności językowych, 
ale nie wykazywałem tendencji do snucia refleksji meta na temat powstających prac. 
Jako przełożony ich autorów bardziej koncentrowałem się na doprowadzaniu prac 
do końca, na ich publikowaniu i tworzeniu w ten sposób dorobku, który wraz z pra
cami powstającymi w innych polskich ośrodkach tworzy! podstawy glottodydaktyki 
polonistycznej. Na jej rozwoju bowiem zależało mi bardzo.

To dopiero dr Gębal zwrócił uwagę na fakt, że ta konsekwentna, wieloletnia pra
ca doprowadziła do powstania publikacji z zakresu glottodydaktyki porównawczej. 
To on zauważył związki z glottodydaktyką porównawczą w Niemczech i we Francji, 
dokonał odpowiednich uogólnień i analiz, w wyniku których powstały poszczególne 
rozdziały. To dr Gębal stworzył pojęcie glottodydaktyki porównawczej, zdefiniował 
je szczegółowo i dokładnie opisał w monografii Modele kształcenia nauczycieli ję
zyków obcych w Polsce i w Niemczech (Gębal 2013: 91-108).
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O jego horyzontach i kreatywności świadczy fakt, że sięgnął tu nie tylko do 
dorobku glottodydaktyk europejskich i glottodydaktyki polskiej, ale także do peda
gogiki porównawczej, która ma w Polsce znaczne, choć nieznane nam dotąd sukcesy 
(Gębal 2013: 103-108). Tak więc to jego trzeba uznać za twórcę pojęcia glottody
daktyki porównawczej i pierwszego świadomego jej badacza. Nie mam wątpliwości, 
że w tym przypadku dzięki jego pomysłom teoretycznym realizowaną przeze mnie 
i moich wychowanków praktyka badawcza i dydaktyczna znalazła odpowiednią na
zwę, nadającą jej nowy sens i wymiar. Mam też świadomość, że koncepcja glot
todydaktyki porównawczej jest ważna dla glottodydaktyki polskiej w ogóle, gdyż 
nazywa i sprowadza do wspólnego mianownika wiele prac powstających w ramach 
glottodydaktyk szczegółowych.

Dr hab. P.E. Gębal wyróżnia w ramach glottodydaktyki porównawczej dwa 
możliwe podejścia: komparatywizm wewnętrzny i komparatywizm zewnętrzny. 
Ten pierwszy może być realizowany w ramach dydaktyki jednego języka obcego 
w wyniku porównywania rozwiązań glottodydaktycznych jednego problemu, sto
sowanych w różnych systemach edukacji i w różnych krajach. Z takim podejściem 
mielibyśmy do czynienia, gdyby ktoś analizował sposoby wprowadzania podejścia 
zadaniowego w nauczaniu polszczyzny jako języka obcego w Polsce, w jakimś kraju 
Europy Zachodniej (np. w Niemczech) oraz w jednym z krajów słowiańskich (np. na 
Ukrainie). O komparatywizmie zewnętrznym możemy mówić wówczas, kiedy po
równuje się rozwiązania glottodydaktyczne stosowane w nauczaniu co najmniej 
dwóch języków obcych. Z taką sytuacją mieliśmy najczęściej do czynienia w przy
padku glottodydaktyki polonistycznej, kiedy porównywano rozwiązania w zakresie 
nauczania języka polskiego jako obcego z tymi stosowanymi już w nauczaniu in
nych języków obcych: angielskiego, francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego, hisz
pańskiego. To do takich porównań zewnętrznych nawiązuje np. program nauczania 
kultury polskiej cudzoziemców, przedstawiony przez dr. hab. P. Gębala w jego pod
ręczniku akademickim Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzo
ziemców. Podejście porównawcze (2010).

Innym wariantem komparatywizmu zewnętrznego byłoby porównywanie roz
wiązań glottodydaktycznych w nauczaniu różnych języków obcych w Polsce. 
Wówczas jednak musiałoby dojść do współpracy specjalistów zajmujących się glot- 
todydaktyką różnych języków obcych, np. angielskiego, niemieckiego, francuskiego 
i polskiego. Musiałaby zostać przełamana panująca obecnie izolacja glottodydak
tyk szczegółowych od siebie wzajemnie i podjęte prace porównawcze, postulowane 
przez prof, dr hab. Weronikę Wilczyńską już w 2006 r., w czasie dyskusji panelowej 
o kształceniu językowym na studiach filologicznych, zorganizowanej w UJ przez 
Stowarzyszenie „Tertium”. Prof. W. Wilczyńska mówiła wówczas celnie o izolacji 
„kaplic neofilologicznych” i o potrzebie „interfilologiczności” w glottodydaktyce, 
zwracając uwagę na konieczność współpracy i porozumienia w celu wypracowania 
„wspólnej terminologii”. Także autorzy niemieckich i polskich prac z zakresu glot
todydaktyki porównawczej widzą w niej szansę na „ujednolicenie rozwiązań termi
nologicznych w wymiarze międzynarodowym” (Gębal 2013: 93), na co warto w tym 
kontekście zwrócić szczególną uwagę. Idąc w ślady glottodydaktyków francuskich, 
polskich i niemieckich, warto poza tym dostrzec w glottodydaktyce porównawczej 
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szansę na stworzenie nowego nurtu badawczego w ramach glottodydaktyki ogólnej, 
nowego pola badawczego rozwijającej się dydaktyki wielojęzyczności, czy wreszcie 
źródło innowacji glottodydaktycznych.

Prof, dr hab. Władysław T. Miodunka 
Redaktor serii Glottodydaktyka 

w ramach Biblioteki LingYariów

Kraków, styczeń 2014 r.





WPROWADZENIE

W dotychczasowych polonistycznych opracowaniach glottodydaktycznych rozpa
truje się zwykle wybrane zagadnienia związane z nauczaniem języka polskiego jako 
obcego i ewentualnie jako drugiego - prac podsumowujących całościowo rozwój 
glottodydaktyki polonistycznej jest niewiele. Wydawane w formie podręczników 
opracowania metodyczne dla studentów specjalizacji nauczycielskich w zakresie na
uczania języka polskiego jako obcego i dla cudzoziemców zajmujących się naucza
niem polszczyzny odzwierciedlają stan rozwoju myśli naukowej, nie mogą jednak 
być traktowane jako prace podsumowujące rozwój glottodydaktyki polonistycznej.

Większość koncepcji opracowań teoretycznych i praktycznych powstało na 
bazie materiałów przygotowanych przez specjalistów, zajmujących się teoretycz
nymi podstawami nauczania innych języków obcych, zwykle światowych. W tych 
opracowaniach znaleźć można próby transferu wybranych rozwiązań dydaktyczno- 
-metodycznych, dokonywane w dwóch wymiarach: z zagranicznych dydaktyk języ
ków światowych do glottodydaktyki polonistycznej oraz z polskiej glottodydaktyki, 
uprawianej w ramach nauczania języków światowych, do glottodydaktyki poloni
stycznej. Wszystkie opracowania wpisujące się w powyższy nurt konfrontowały 
przejmowane koncepcje z doświadczeniami i rozwiązaniami stworzonymi na grun
cie nauczania języka polskiego jako obcego. Wykorzystywały techniki sprawdzone 
w codziennej pracy z cudzoziemcami. Towarzyszące pracom badania weryfikowały 
zasadność funkcjonowania poszczególnych sposobów nauczania w rzeczywistości 
glottodydaktyki polonistycznej. Autorzy tego typu publikacji byli zwolennikami 
glottodydaktycznej ścieżki badawczej, coraz częściej określanej mianem glottody
daktyki porównawczej.

Zasadniczym celem tej koncepcji, rozwijanej przede wszystkim w Centrum 
Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ od końca lat 70. XX w., była chęć nad
robienia zaległości glottodydaktyki polonistycznej wobec dydaktyk języków świa
towych. Autorom opracowań zależało na podniesieniu efektywności nauczania 
cudzoziemców naszego języka, co miało się także docelowo przełożyć na wzrost 
liczby uczących się polszczyzny jako języka obcego. Opisywana koncepcja z bie
giem czasu znalazła także swoich zwolenników w innych ośrodkach akademickich. 
Współczesne polonistyczne opracowania glottodydaktyczne coraz częściej konfron
tują zdobycze polskiej dydaktyki z nauczaniem bardziej popularnych języków.
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Równolegle do tego typu opracowań powstał szereg materiałów z mniejszym 
entuzjazmem odwołujących się do zdobyczy wypracowanych na gruncie naucza
nia innych języków zarówno w Polsce, jak i za granicą. Autorzy takich prac starali 
się wykorzystywać przede wszystkim polskie refleksje teoretyczne i doświadcze
nia, tłumacząc najczęściej sensowność obranej drogi specyfiką języka, czy nawet 
specyfiką kultury polskiej. W niektórych pracach podejmowano także polemikę 
z komparatywizmem glottodydaktycznym, zarzucając mu m.in. zbyt dużą swobodę 
w przejmowaniu zagranicznych koncepcji oraz niedostateczną eksploatację rodzi
mych doświadczeń. Autorzy tego typu materiałów w znikomym stopniu dostrzegali 
fakt, iż większość polskich koncepcji i tak odwoływała się do rozwiązań przyjętych 
w ramach dydaktyk bardziej popularnych języków. Elementem różniącym glotto- 
dydaktykę polonistyczną od dydaktyk języków światowych był zwykle tylko czas 
wprowadzania do praktyki nauczania poszczególnych metod czy technik.

Dzisiejsza rzeczywistość kształcenia językowego w Europie, wpisująca się 
w realizację promowanej przez Radę Europy idei różno- i wielojęzyczności, staje 
się ważnym punktem odniesienia dla glottodydaktyki polonistycznej. Stanowi ko
lejny krok na drodze wykorzystania europejskich standardów nauczania języków 
w organizacji i realizacji kształcenia polonistycznego cudzoziemców. Wprowadzane 
w ostatnich latach do teorii i praktyki nauczania polszczyzny podejście zadaniowe, 
elementy dydaktyki międzykulturowej i dydaktyki wielojęzyczności wytyczają dro
gi rozwoju glottodydaktyki polonistycznej na najbliższe lata. Wcielanie ich założeń 
do rzeczywistości nauczania należy interpretować jako kolejny etap rozwoju kom- 
paratywizmu glottodydaktycznego, realizowany w wymiarze: ponadnarodowe euro
pejskie standardy kształcenia językowego a glottodydaktyka polonistyczna.

Zasadniczym celem niniejszego opracowania jest dokonanie próby podsumowa
nia rozwoju współczesnej glottodydaktyki polonistycznej, ze szczególnym uwzględ
nieniem komparatywizmu glottodydaktycznego jako elementu stymulującego jej 
ewolucję. Glottodydaktyka polonistyczna, naszym zdaniem, konstytuuje się bowiem 
w przeważającej mierze czerpiąc ze światowych osiągnięć, które - negocjowane 
i upowszechniane w rodzimej rzeczywistości - zachęcają do podejmowania badań 
o charakterze porównawczym.

W pierwszej części tomu, mającej charakter teoretyczny, nakreślono rozwój 
glottodydaktyki polskiej jako autonomicznej dyscypliny naukowej oraz pokazano 
jej wpływ na kształtowanie się glottodydaktyki polonistycznej, będącej jej inte
gralną częścią. Nie bez znaczenia pozostaje fakt europeizacji glottodydaktyki pol
skiej, co oznacza, iż rozwija się ona dzięki międzynarodowym ideom naukowym 
i komparatywizmowi. W tej części pracy zaprezentujemy główne opracowania 
poświęcone rozwojowi polonistycznej myśli glottodydaktycznej oraz naszkicuje
my dalszy jej rozwój w kierunku wspomnianej zadaniowości, wielokulturowości 
oraz wielojęzyczności, czyli podejść implikujących podążanie ścieżką badań po
równawczych. Omówimy najważniejsze założenia koncepcyjne, leżące u podłoża 
tworzenia podstaw dydaktyki i metodyki nauczania języka polskiego jako obcego, 
autorstwa Władysława T. Miodunki, związanego z UJ, oraz Jana Lewandowskie
go z UW.
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Materiał ten będzie stanowił zaplecze teoretyczne dla zaprezentowanej w na
stępnej części tomu krakowskiej szkoły glottodydaktyki polonistycznej, podążającej 
drogą komparatywizmu glottodydaktycznego.

Ów komparatywizm ukształtował rozwój trzech nurtów badawczych, konstytu
ujących krakowską szkołę glottodydaktyczną. Przyjrzymy się im bliżej, dokonując 
szczegółowych analiz metodologicznych najważniejszych prac powstałych w tym 
ośrodku. Zasadniczym celem tej części książki jest ukazanie sposobu prowadzenia 
analiz konfrontatywno-kontrastywnych, wpisujących się w nurt komparatywizmu 
glottodydaktycznego. Skonfrontujemy je z wybranymi opracowaniami z innych pla
cówek badawczych i dydaktycznych oraz pokażemy na przykładzie języka chiń
skiego, jak stworzona w UJ koncepcja rozwija się w obszarze dydaktyk innych ję
zyków obcych, .

Czysto teoretyczne rozważania zostały uzupełnione przez wybrane fragmenty 
opracowań teoretycznych i założeń podręczników, ukazujące realizację dokonań 
komparatystycznych w Katedrze Języka Polskiego jako Obcego UJ i w innych pla
cówkach zajmujących się dydaktyką języka polskiego jako obcego.

W tym miej scu pragnę serdecznie podziękować wszystkim, dzięki którym powsta
ła ta książka. Sam pomysł jej wydania zawdzięczam Profesor Grażynie Zarzyckiej, 
która recenzując moją wcześniejszą monografię z roku 2013, zatytułowaną Modele 
kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottody
daktyki porównawczej, zaproponowała wydanie oddzielnej publikacji, poświęconej 
rozwojowi krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej. Materiał zamiesz
czony w niniejszej książce stanowi częściowo zawartość tego wcześniejszego opra
cowania. Profesor Zarzyckiej dziękuję także za wnikliwą i krytyczną recenzję nowo 
powstałej książki. Jej konstruktywne uwagi i sugestie w znaczący sposób wpłynęły 
na końcowy kształt publikowanego materiału.

Szczególne słowa uznania i podziękowania kieruję także do Profesora 
Władysława T. Miodunki i wszystkich reprezentantów krakowskiej szkoły glotto
dydaktyki porównawczej. Ich ambitna i wszechstronna działalność badawcza oraz 
dydaktyczna stała się naturalnym impulsem do powstania tej pracy.





Rozdział 1
OD GLOTTODYDAKTYKI OGÓLNEJ

DO GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ.
DROGI ROZWOJU GLOTTODYDAKTYCZNEJ MYŚLI POLONISTYCZNEJ

1.0.  Rodowód glottodydaktyki ogólnej i glottodydaktyki polonistycznej

Początki akademickiej glottodydaktyki ogólnej w Polsce sięgają lat 60. XX w. i wią
żą się z poznańskim ośrodkiem lingwistyki stosowanej Ludwika Zabrockiego. Sam 
termin „glottodydaktyka”, pochodzący z języka greckiego (glotta = język, didascein 
= nauczać), stworzony został w roku 1966 przez związanego z Katedrą Filologii 
Klasycznej UAM prof. Jana Wikaijaka (por. Pfeiffer 2001: 13). Z początkiem lat 70. 
XX w. rozpoczął się, trwający do dzisiaj, okres konstytuowania się glottodydakty
ki jako samodzielnej dyscypliny akademickiej. Powstały pierwsze polskie ośrodki 
glottodydaktyczne, spośród których należy przede wszystkim wymienić Instytuty 
Lingwistyki Stosowanej UW i UAM. Stworzona w kręgach germanistów idea au
tonomicznej glottodydaktyki powoli zaczęła znajdować kontynuatorów wśród spe
cjalistów od nauczania innych języków obcych, w tym także badaczy zajmujących 
się teoretycznymi podstawami polonistycznej edukacji cudzoziemców. Znaczącym 
elementem konstytuującym nową dyscyplinę badawczą było tworzenie modeli ob
razujących jej koncepcję i sposób naukowej egzystencji.

„Glottodydaktyka polonistyczna powstała de facto w 2. połowie XX wieku” - 
zauważa Stanisław Dubisz w swoim artykule z roku 2013, zatytułowanym Teoria 
lingwistyczna w językoznawstwie stosowanym - na przykładzie glottodydaktyki 
polonistycznej (Dubisz 2013: 16). Początki naukowej glottodydaktyki polonistycz
nej sięgają roku 1969, w którym związany z Uniwersytetem Warszawskim Jan 
Lewandowski sformułował pierwszy postulat jej uprawiania. Nazywając ją wówczas 
metodyką nauczania języka polskiego jako obcego, pisał „o konieczności rozpoczę
cia badań nad tym procesem dydaktycznym, badań prowadzących do stworzenia 
własnej, odrębnej teorii nauczania języka polskiego cudzoziemców” (Lewandowski 
1969: 79). Od tego czasu zaczęły powstawać prace i monografie, poświęcone stricte 
zagadnieniom związanym z kształceniem polonistycznym cudzoziemców, choć, jak 
zauważył sam Lewandowski w innym swoim tekście, pierwsze publikacje poświę
cone „szeroko rozumianym zagadnieniom nauczania języka polskiego jako obcego” 
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zaczęły pojawiać się już około roku 1962 (Lewandowski 1984: 5). Z owych publi
kacji przebijał racjonalny empiryzm, nie towarzyszyły im żadne badania naukowe, 
stanowiły one bardziej lub mniej udane próby opisu doświadczeń lektorskich ich 
autorów.

Długoletnie tkwienie na marginesie rozwijającej się glottodydaktyki nie mogło, 
zdaniem Władysława T. Miodunki z Uniwersytetu Jagiellońskiego, w znaczący spo
sób rozwijać polonistycznej metodyki ani glottodydaktyki. W roku 1977, w jednym 
ze swoich pierwszych opracowań poświęconych tej dyscyplinie, pisał: żalem
trzeba jednak odnotować nieobecność polskich specjalistów w toczących się spo
rach, które miały na celu opracowanie najefektywniejszych metod nauczania języ
ków obcych” (Miodunka 1977: 131).

Pozostawanie glottodydaktyków-polonistów poza ważnymi rozstrzygnięciami 
glottodydaktycznymi Miodunka tłumaczył z jednej strony marginalnym znacze
niem języka polskiego jako obcego w owym czasie, z drugiej zaś zwracał uwagę na 
podążanie specjalistów, tworzących teoretyczne podstawy nauczania polszczyzny, 
drogą, która wydawała się nie uwzględniać znaczącego dorobku ówczesnej europej
skiej dydaktyki języków obcych: „W tym, co zrobiono, zwraca uwagę tendencja do 
traktowania nauczania języka polskiego jako zjawiska społecznego, jakby nie zwią
zanego z aktualnymi propozycjami dotyczącymi nauczania języków światowych” 
(tamże: 132).

Będąc poza zasięgiem zdobyczy dydaktyki europejskiej, metodyka nauczania ję
zyka polskiego jako obcego nie mogła być w pełni rozumiana jako pełnowartościo
wy składnik glottodydaktyki polskiej, tworzonej przecież zwykle z dużym udziałem 
rozwiązań dydaktyczno-metodycznych funkcjonujących w ramach dydaktyk języ
ków światowych.

Pisząc o początkach glottodydaktyki polonistycznej, warto wspomnieć o pierw
szych próbach jej akademickiego oderwania się od metodyki nauczania polszczy
zny jako języka ojczystego. W świadomości dużej części środowiska naukowego 
nauczanie cudzoziemców naszego języka traktowane było bowiem jako nieco od
mienny wariant zajęć języka polskiego, tym samym czyniąc z rozwiązań wypraco
wywanych przez metodykę nauczania polszczyzny jako języka ojczystego model 
dla refleksji glottodydaktycznych.

Jednym z pierwszych polonistów postulujących konieczność wyemancypowa
nia metodyki nauczania języka polskiego jako obcego, a tym samym ugruntowa
nia jej pozycji wśród dyscyplin polonistycznych, był Bronisław Wieczorkiewicz. 
Już w roku 1966 w opracowaniu Uwagi o nauczaniu języka polskiego jako obcego 
pisał: „fakt, że uczymy języka polskiego jako obcego, narzuca nam zupełnie inne 
ujęcie metodyczne procesu nauczania, aniżeli to, jakie stosujemy do języka ojczyste
go, a które nazwałbym «tradycyjnym»” (Wieczorkiewicz 1966: 250). Postulowane 
przez Wieczorkiewicza nietradycyjne, innowacyjne ujęcie metodyczne okazało się 
nie tylko zalążkiem nowego procesu nauczania, ale elementem kreującym nowy ob
szar badawczy, wykraczający poza tradycyjne dociekania polonistyczne.
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1.1. Definicje glottodydaktyki ogólnej i glottodydaktyki polonistycznej. Układy 
glottodydaktyczne

Zgodnie z pierwotnymi wizjami glottodydaktyki jest ona dyscypliną, której obszar 
dociekań obejmuje szerokie spektrum badawcze, wykraczające poza tradycyjnie 
ujmowany zakres funkcjonowania metodyk nauczania poszczególnych języków. 
Zdaniem Franciszka Gruczy - jednego z twórców polskiej glottodydaktyki - jej 
zapleczem naukowym jest proces akwizycji językowej. Glottodydaktyka to zatem 
cały kompleks zagadnień związanych nie tylko ze sposobem nauczania, ale przede 
wszystkim przyswajania i uczenia się języków (Grucza 1978: 31).

Mimo iż określenie glottodydaktyka posiada niemal 50-letnią tradycję użycia, 
trudno je jeszcze dziś znaleźć nawet w podstawowych opracowaniach słownikowych 
z zakresu językoznawstwa, pedagogiki czy dydaktyki. Wyjątek stanowią Słownik 
dydaktyki języków obcych Aleksandra Szulca z roku 1997, Słownik językoznawstwa 
ogólnego, wydany w roku 1999 pod redakcją Kazimierza Polańskiego oraz niemiec
ki Fachlexikon Deutsch ais Fremd- und Zweitsprache, z roku 2010, pod redakcją 
Hansa Barkowskiego i Hansa-Jiirgena Krumma.

Pierwsze z wymienionych źródeł terminologicznych zawiera co prawda ha
sło glottodydaktyka, lecz zamiast jego definicji odsyła bezpośrednio do hasła dy
daktyka języków obcych, uznając tym samym te dwa określenia za równoznaczne. 
Glottodydaktyka w ujęciu Szulca to dyscyplina pedagogiczna, opisująca sterowane 
procesy opanowywania języka obcego. Autor definicji podkreśla interdyscyplinar
ność dydaktyki języków obcych i zwraca uwagę na rolę tzw. dyscyplin referencyj
nych, do których zalicza językoznawstwo teoretyczne, językoznawstwo stosowane, 
psycholingwistykę, psychologię, socjolingwistykę, socjologię języka, socjologię, 
fizjologię mowy, akustykę i logopedię (Szulc 1997: 53).

Według drugiego ze słowników, glottodydaktyka to obszar działań naukowych, 
związanych z procesem nauczania się i uczenia języków obcych. To także jednak 
praktyczne nauczanie języków. Omawiana definicja zakłada, iż proces przyswajania 
języka ojczystego nie stanowi pola zainteresowań glottodydaktyki. Zajmuje się nim 
psychologia rozwojowa oraz psycholingwistyka (Polański 1999: 202-203).

Nader odmienny sposób opisu zainteresowań badawczych glottodydaktyki znaj
dujemy w słowniku niemieckim, w którym zamieszczono definicję sformułowaną 
przez Franciszka Gruczę oraz jego współpracownika - Hansa-Jórga Schwenka. 
Zgodnie z nią glottodydaktyka (Glottodidaktik) to

termin stworzony w roku 1965 na Uniwersytecie Poznańskim jako tytuł zainicjowanego przez 
L. Zabrockiego periodyku naukowego Glottodidactica. An Intemational Joumal of Applied 
Linguistics. Stał się później określeniem nowej dyscypliny akademickiej. W praktyce w cen
trum 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 języków 
obcych. Obecnie glottodydaktyka uprawiana jest na wszystkich polskich uniwersytetach jako 
relatywnie niezależny przedmiot badań. W publikacjach niemieckojęzycznych glottodydakty
ka jest zwykle traktowana jako synonim dydaktyki języków obcych (Fremdsprachendidaktik) 
(Barkowski, Krumm 2010: 105, tłum. P.G.).
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Powyższe opisy omawianej dyscypliny wyraźnie odzwierciedlają sposób jej dzi
siejszego funkcjonowania i postrzegania w środowisku akademickim. Widać w nich 
wyraźnie zarysowujące się dwa sposoby akademickiej egzystencji glottodydakty
ki. Pierwszy, nieidentyfikujący się z wykreowanym na rodzimym gruncie terminem 
„glottodydaktyka”, drugi zaś wiernie podążający wyznaczoną przed ponad 40 laty 
ścieżką. Dokładna analiza proponowanych definicji wykazuje jednak wiele obsza
rów wspólnych.

Sugerowany w pracach Gruczy podział glottodydaktyki na ogólną i szczegółową 
znajduje w pewnym sensie swoje odbicie w dokonanym przez Szulca rozgranicze
niu dydaktyki od metodyki. Glottodydaktyka szczegółowa poszczególnych języków 
zdaniem Gruczy, to metodyka nauczania konkretnego języka u Szulca. W myśl tych 
założeń glottodydaktyka polonistyczna (metodyka nauczania języka polskiego jako 
obcego) to jedna z glottodydaktyk szczegółowych, funkcjonujących we współcze
snej rzeczywistości kształcenia językowego.

Na organiczne powiązanie glottodydaktyki polonistycznej z dydaktyką języków 
obcych wskazuje też Władysław T. Miodunka we wstępie do wydanego w 2006 roku 
tomu Z zagadnień dydaktykijęzyka polskiego jako obcego. Dokonując próby uporząd
kowania terminów związanych z polonistyczną edukacją językową cudzoziemców, 
piszę on: „Każdy, kto mówi o dydaktyce języka polskiego jako obcego, automatycz
nie nawiązuje do dydaktyki języków obcych, zwanej glottodydaktyką” (Miodunka 
2006a: 7). Tym samym umiejscawia glottodydaktykę polonistyczną w ramach dwóch 
rozwijanych w naszym kraju koncepcji, opisywanych przez Gruczę i Szulca. Po raz 
pierwszy dokumentuje sensowność używania określenia „glottodydaktyka” w rzeczy
wistości polonistycznego kształcenia cudzoziemców, pod postacią glottodydaktyki 
polonistycznej. W dalszej części swojego tekstu Miodunka odnosi polskie rozwiąza
nia terminologiczne do określeń używanych w innych krajach europejskich, podając 
m.in. takie terminy, jak: psychopedagogika czy pedagogika językowa. Przywołany 
wstęp tłumaczy wydanie w dwóch tomach, dydaktycznym i metodycznym, podręcz
nika dla studiujących i uprawiających glottodydaktykę polonistyczną, opublikowa
nego w ramach serii Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego'.

Procesowi konstytuowania się glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej towa
rzyszyło kreowanie modeli/układów glottodydaktycznych, których kluczowym za
daniem było ukazanie koncepcji, prymamych obszarów dociekań i zadań dla nowej 
dziedziny badawczej. W ciągu kilkudziesięcioletniej historii glottodydaktyki opra
cowano w sumie pięć propozycji układów glottodydaktycznych. Szczególnie istotne 
wydają się dwa modele, autorstwa Franciszka Gruczy z roku 1978 oraz Waldemara 
Pfeiffera z roku 2001.

Pierwszy z nich stał się swoistym prototypem dla wszystkich opracowanych póź
niej. Układem glottodydaktycznym Grucza określił układ komunikacyjny, w którym 
realizują się wszelkie procesy glottodydaktyczne (zob. schemat 1).

1 Mamy tutaj na myśli opublikowane w roku 2005 ABC metodyki nauczania języka polskiego jako ob
cego A. Seretny i E. Lipińskiej oraz wydany rok później tom Z zagadnień dydaktyki języka polskiego 
jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny, z tekstami autorstwa tychże oraz W.T. Miodunki, 
W. Martyniuka, I. Janowskiej, D. Pukas-Palimąki oraz P.E. Gębala.
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Schemat 1: Układ glottodydaktyczny Gruczy (1978)

N - nauczyciel
K - kanał
U - uczeń

Model uwzględnia trzy podstawowe elementy procesów komunikacyjnych i dy
daktycznych, zachodzących w ramach zajęć lekcyjnych. Są nimi: nauczyciel, uczeń 
i łączący ich kanał komunikacyjny. Owe procesy stają się przestrzenią badawczą 
glottodydaktyki. Ich analiza, deskrypcja i eksplikacja to zadania stojące przed poten
cjalnymi badaczami, działającymi na polu opisywanej przez nas dziedziny.

Kluczowym elementem układu staje się towarzysząca procesowi nauczania 
i uczenia się języka komunikacja, którą w opisywanej wizji odzwierciedla kanał 
łączący nauczyciela z uczniem. To element świadczący o silnym powiązaniu glotto
dydaktyki z językoznawstwem, z którego zresztą wyrosła i przez którego reprezen
tantów była i jest do dziś w przeważającej mierze uprawiana.

W celu przejrzystej prezentacji nowej dyscypliny naukowej w wymiarze me
todologicznym, Grucza rozbudował swój układ o dodatkowe elementy, precyzyj
nie opisując dwa obszary jej naukowej działalności: czysty i stosowany (zob. sche
mat 2).

Schemat 2: Rozbudowany model glottodydaktyki Gruczy (1978)
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W sytuacji idealnej, zdaniem Gruczy, precyzyjne zbadanie modelu powinno 
mieć miejsce na płaszczyźnie tzw. glottodydaktyki czystej. Przedmiotem dociekań 
glottodydaktyki stosowanej stanie się natomiast nie sam układ glottodydaktyczny, 
ale zbiór informacji o nim.

Model glottodydaktyczny z roku 2001, autorstwa germanisty Waldemara Pfeiffe
ra z UAM, obudowuje nauczyciela i ucznia dodatkowymi składowymi, wśród któ
rych znajdujemy: materiały glottodydaktyczne (MG), metody nauczania i uczenia 
się (MNU) oraz warunki nauczania (WN) (zob. schemat 3).
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Schemat 3: Układ glottodydaktyczny Pfeiffera (2001)
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WN - warunki nauczania, N - nauczyciel, J - język, U - uczeń, MG - materiały glottodydaktyczne, 
MNU - metody nauczania i uczenia się języków

Proces nauczania nabiera wymiaru działania społecznego. Świadczą o tym ze
wnętrzne elementy okalające model: obiektywna rzeczywistość, środowisko spo
łeczne, środowisko szkolne i, znajdująca się u fundamentów układu, polityka edu
kacyjna państwa. Pfeiffer podkreśla także istotną rolę sposobu uprawiania polityki 
językowej. Bez niej nie można bowiem dokonać żadnych reform w sposobie reali
zacji kształcenia językowego.

Opisane modele urzeczywistniły wizję akademickiego funkcjonowania glotto
dydaktyki jako jednej z autonomicznych dyscyplin humanistycznych. W wyraźny 
sposób ukazały jej cele poznawcze oraz kierunki badań. Wskazały ponadto, iż upra
wianie glottodydaktyki czystej ma sens tylko w odniesieniu do - zorientowanego na 
praktykę nauczania - stosowanego wymiaru tej dyscypliny.

W przypadku glottodydaktyki polonistycznej nie tworzono podobnych modeli, 
które w jasny sposób obrazowałyby sposób funkcjonowania tej dziedziny glottody
daktyki. Podobnie zresztą było w przypadku innych glottodydaktyk szczegółowych. 
Stanowiły one integralną część glottodydaktyki i specjaliści w zakresie nauczania 
poszczególnych języków nie widzieli potrzeby tworzenia wąskich modeli, odzwier
ciedlających ich działalność.

W teoretycznych rozważaniach na temat nauczania polszczyzny cudzoziemców 
próbowano jednak wykorzystać stworzony przez Gruczę model dla potrzeb akade
mickiego umiejscowienia rodzącej się metodyki nauczania języka polskiego jako 
obcego. Dokonał tego Jan Lewandowski w artykule Kierunki rozwoju metodyki na
uczania polszczyzny jako języka obcego po roku 1970, opublikowanym w trzecim 
numerze „Przeglądu Glottodydaktycznego” z roku 1979, pisząc m.in., iż w obrębie

glottodydaktyki znalazły się metodyki nauczania poszczególnych języków obcych, w tym 
metodyka nauczania języka polskiego cudzoziemców. Formułując rzecz jeszcze inaczej moż
na stwierdzić, że nasza dziedzina badawcza stanowi subdziedzinę glottodydaktyki, co otwiera 
przed nią nowe perspektywy dalszego, naukowego rozwoju (Lewandowski 1979: 143).
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1.2. Tożsamość glottodydaktyki ogólnej i glottodydaktyki polonistycznej

W trakcie konstytuowania się każdej dyscypliny naukowej ważną rolę odgrywa jej 
naukowa tożsamość, na którą w znaczącym stopniu oddziałowuje na sposób identy
fikacji z nią poszczególnych badaczy i ośrodków. Wpływa on na kształtowanie się 
tożsamości danej dziedziny, wzmacnia od wewnątrz i przyspiesza proces uznania jej 
w kręgach zewnętrznych środowisk naukowych. Jest zatem znaczącym czynnikiem 
przyspieszającym proces autonomizacji danej dyscypliny.

Rozpoczynając swoją naukową egzystencję, glottodydaktyka musiała się zmie
rzyć z szeregiem głosów i opinii wątpiących w sensowność jej istnienia. Maria 
Dakowska podkreśla, że przeciwko glottodydaktyce przemawia fakt, iż nie przy
wiązuje ona zwykle wagi do kwestii modelowania języka (Dakowska 1994: 14-15). 
Z kolei Weronika Wilczyńska za najpoważniejszą przeszkodę w kształtowaniu się 
tożsamości glottodydaktyki uznaje ulokowanie jej obszaru badań na styku języko
znawstwa i pedagogiki, czyli dwóch dyscyplin cieszących się już ugruntowaną po
zycją wśród współczesnych nauk humanistycznych.

Trzeba pamiętać, że wiele z prezentowanych przez twórców polskiej glottody
daktyki sądów i opinii było konfrontowanych z rozwiązaniami przenoszonymi z dy
daktyk innych języków obcych. Często polskie koncepcje przegrywały z zagranicz
nymi. Tamte bowiem znaczyły dla polskich filologów więcej niż rodzime dokonania 
naukowe. O kwestii tej pisała m.in. Dakowska w artykule Glottodydaktyka jako na
uka, opublikowanym w 1994 roku:

Stwierdzenie, że dziedzina zajmująca się przyswajaniem i nauczaniem języków obcych po
winna być nauką, pozostawało w ewidentnym kontraście z dominującymi na świecie poglą
dami. Filozofia badawcza akceptowana za granicą, i nie tylko, polegała na tym, że praktyczne 
zadania dyscypliny, określane nieraz jako optymalizacja nauczania języków obcych, utoż
samiane były z zaleceniem, aby dziedzina relewantna dla procesów uczenia się i nauczania 
języków rozwijała się głównie w sferze rozwiązań praktycznych, a nie jako pełnoprawna 
dziedzina naukowa (Dakowska).

O tożsamości glottodydaktyki pisał także Grucza w swoim tomie Lingwistyka 
stosowana. Historia - zadania - osiqgnięcia, w którym zarzucił konkretnym pol
skim specjalistom nieuwzględnianie w swoich opracowaniach szerokiego dorobku 
polskiej glottodydaktyki:

Inni nadal używają takich określeń, jak metodyka lub dydaktyka językowa, ponieważ wciąż 
jeszcze nie zadali sobie trudu, by zrozumieć, że w przypadku glottodydaktyki nie chodzi tylko 
o inną nazwę ich dziedziny, lecz przede wszystkim o zdecydowanie inne rozumienie dzie
dziny tradycyjnie (z)wiązanej z nazwą metodyka czy dydaktyka nauczania języków obcych 
(Grucza 2007: 321).

Sytuacja taka nie sprzyja budowaniu tożsamości glottodydaktyki jako samo
dzielnej dyscypliny naukowej, prowadząc jednocześnie do szeregu nieporozumień 
natury terminologicznej.

Pewnej redefinicji glottodydaktyki, wspierającej ją w budowaniu swojej tożsa
mości naukowej jako nowoczesnej dziedziny humanistycznej, domagają się w swo
jej Metodologii badań w glottodydaktyce z 2010 roku Weronika Wilczyńska i Anna 
Michońska-Stadnik. Kreśląc swoją wizję glottodydaktyk, piszą:
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Skoro cały proces glottodydaktyki jest nakierowany na rozwój KK (kompetencji komuni
kacyjnej - przyp. P.G.) w danym J2, szczególne znaczenie będzie miało uchwycenie tych 
czynników i uwarunkowań, które na ten rozwój oddziaływają, czy też pozytywnie, czy też 
negatywnie. Jednakże ogólnym wyzwaniem glottodydaktyki jako dziedziny badawczej bę
dzie modelowanie centralnego dla glottodydaktyki procesu, jakim jest kształtowanie rozwoju 
KK. Takie całościowe ujęcie stwarza szanse na sensowne, racjonalne powiązanie czynników 
różnej przecież natury,i rangi, umożliwiając ich hierarchizację w ramach koncepcji ogólnej 
(Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 32).

Jak już zauważyliśmy, terminem „glottodydaktyka” stosunkowo szybko za
interesowali się specjaliści, reprezentujący nauczanie różnych języków obcych. 
Dominowali wśród nich germaniści, przede wszystkim związani w początkach swo
jej kariery z ośrodkiem poznańskim Ludwika Zabrockiego. Poza specjalistami w za
kresie nauczania języka niemieckiego z glottodydaktyką identyfikowali się badacze 
z pewnych kręgów anglistów, rusycystów, romanistów oraz specjalistów w zakresie 
języka polskiego jako obcego.

W przypadku tych ostatnich termin „glottodydaktyka” przyjął się dopiero pod 
koniec lat 90. XX w. Warto jednak zauważyć, że jeszcze w pierwszej dekadzie XXI 
wydawana w krakowskim Universitasie seria podręczników metodycznych zatytu
łowana była Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego. Kolejna seria kra
kowska, publikowana w Księgami Akademickiej od roku 2011, opatrzona została 
tytułem Glottodydaktyka.

Termin „glottodydaktyka polonistyczna”, funkcjonujący coraz częściej w po
wszechnym obiegu, nie został nigdy w należyty sposób zdefiniowany. Nadal nie 
znajdujemy go w słownikach naukowych, mimo iż w chwili obecnej niemal wszelkie 
dokonania natury badawczej na polu nauczania polszczyzny cudzoziemców określa 
się z użyciem przymiotnika glottodydaktyczny. Dzięki międzynarodowym dysku
sjom i konferencjom polonistów z całego świata termin „glottodydaktyka” znajduje 
coraz szersze zastosowanie w innych ośrodkach akademickich. Jest zrozumiały i na
tychmiast kojarzony z działaniami badawczymi, związanymi z nauczaniem języków 
(w tym przypadku polskiego), co nie zawsze ma miejsce w przypadku reprezentan
tów polskich neofilologii.

Termin „glottodydaktyka” znalazł także zastosowanie w opisywaniu procesów 
nauczania polszczyzny jako języka ojczystego. Pojawiły się nawet pierwsze ośrod
ki uniwersyteckie, które określeniem „glottodydaktyka” zastąpiły, wykorzystywaną 
w nazwach zakładów, „metodykę”. Miało to na przykład miejsce na Uniwersytecie 
Warszawskim, w którym przez kilka lat funkcjonował w ramach Instytutu Polonistyki 
Stosowanej Zakład Edukacji i Glottodydaktyki Polonistycznej, zajmujący się mery
torycznie kształceniem przyszłych nauczycieli języka polskiego jako ojczystego2.

2 W drodze przekształceń Zakład Edukacji i Glottodydaktyki Polonistycznej został podzielony na dwie 
jednostki naukowe: Zakład Edukacji Polonistycznej i Kształcenia Ustawicznego oraz Zakład Komu
nikacji Językowej i Glottodydaktyki. Pierwszy z nich zajmuje się kształceniem nauczycieli języka 
polskiego jako ojczystego, drugi zaś nauczycieli języka polskiego jako obcego i drugiego. W ten 
sposób w wymiarze terminologicznym przywrócono stary porządek, w myśl którego działalnością 
glottodydaktyczną obejmuje się nauczanie polszczyzny jako języka nieojczystego.
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Nakreślony powyżej obraz sposobu postrzegania polskiej glottodydaktyki (tak
że polonistycznej) odzwierciedla stadium rozwoju jej tożsamości jako samodzielnej 
dziedziny nauki. Widać wyraźnie, że znajduje się ona wciąż w fazie rozwoju wypra
cowywanego zarówno przez zwolenników terminu „glottodydaktyka”, jak i prze
ciwników jego używania. Wszyscy oni pracują na jej dalszy rozwój.

1.3. Polonistyczne kształcenie cudzoziemców, czyli nauczanie języka polskiego 
jako obcego i jako drugiego

Glottodydaktyka polonistyczna, będąc dyscypliną stosunkowo młodą i uprawianą 
przez niewielki krąg specjalistów, staje przed nowymi wyzwaniami, które wyma
gają podjęcia szybkich inicjatyw, przekładających się na konkretne propozycje roz
wiązań dydaktyczno-metodycznych. W niniejszym podrozdziale dokonamy bilansu 
współczesnej rzeczywistości polonistycznego kształcenia cudzoziemców, przyglą
dając się jej z perspektywy nauczania naszego języka jako obcego i drugiego. Tak 
zaproponowany podział odzwierciedla obecne tendencje w opracowywaniu kon
cepcji nauczania i materiałów dydaktycznych. Dzieli również wyraźnie nauczanie 
polszczyzny pod względem miejsca jego realizacji na kształcenie zinstytucjonalizo
wane, prowadzone przez szkoły publiczne - w ramach zajęć języka polskiego jako 
drugiego - oraz nauczanie języka polskiego jako obcego, realizowane przez różne 
ośrodki akademickie i prywatne szkoły językowe.

1.3.1. Nauczanie języka polskiego jako obcego

Nauczanie języka polskiego jako obcego to obszar działań naukowych i dydaktycz
nych, realizowanych na polu przyswajania polszczyzny jako języka nieojczystego 
w kraju i za granicą. Jest ono domeną działalności ośrodków o charakterze akade
mickim, szkolnym i komercyjnym, rozproszonych po całej Polsce i świecie. W przy
padku polonistycznego kształcenia językowego za granicą odbywa się ono w ramach 
studiów polonistycznych, zachodnioslawistycznych i slawistycznych. Lektoraty ję
zyka polskiego jako obcego prowadzone są także w ramach tzw. kulturoznawczo 
zorientowanych studiów środkowoeuropejskich, na studiach dotyczących Europy 
Środkowo-Wschodniej oraz studiach polskich.

Z zestawienia Departamentu Dyplomacji Publicznej i Kulturalnej MSZ z 2011 roku 
wynika, iż obecnie 318 uczelni wyższych w 58 krajach prowadzi studia poloni
styczne lub lektoraty języka polskiego jako obcego. Największa ich liczba przypada 
na Ukrainę (38), Stany Zjednoczone (31), Rosję (26), Niemcy (ponad 20), Francje 
(15) i Włochy (12) (por. Dąbrowska 2012: 52). Za granicą w roku akademickim 
2010/2011 przebywało 104 lektorów, delegowanych przez polskie Ministerstwo 
Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Należy liczyć się jednak z dużo większą liczbą lek
torów, ponieważ znaczna część zagranicznych ośrodków akademickich, oferujących 
zajęcia z języka polskiego, sama rekrutuje kandydatów na to stanowisko.

Wspominając o zagranicznych uczelniach, warto podkreślić fakt prowadze
nia polonistycznych specjalności nauczycielskich, będących ważnym zapleczem 
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kadrowym dla języka i kultury polskiej oraz promocji ich nauczania. Tego typu 
kształcenie odbywa się w Niemczech, na Litwie, w Rosji, na Białorusi, Ukrainie 
i w Słowenii. Największym obecnie ośrodkiem niemieckim, przygotowującym do 
pracy w placówkach szkolnictwa zinstytucjonalizowanego przyszłych nauczycieli 
języka polskiego jako obcego, jest Uniwersytet w Poczdamie. Wykształceni w tej 
placówce pedagodzy podejmują zatrudnienie w szkołach gimnazjalnych przygra
nicznych regionów niemieckiej Brandenburgii oraz w Berlinie, gdzie obserwujemy 
największy poziom wzrostu zainteresowania nauką naszego języka. Język polski 
nauczany jest tam na zajęciach drugiego lub trzeciego języka obcego. W ramach 
europejskich programów integrujących obszary przygraniczne, znajdujemy także 
szkoły podstawowe, w których prowadzona jest nauka języka polskiego jako obce
go już na poziomie tzw. wczesnej edukacji. Największa liczba placówek oferujących 
tego typu nauczanie zlokalizowana jest na niemieckich terenach przygranicznych 
w okolicach Szczecina. Wymienione formy edukacji uzupełniają szkoły językowe, 
oferujące kursy języka polskiego dla różnych grup odbiorców, począwszy od dzieci 
(także polskiego pochodzenia), poprzez zajęcia dla młodzieży i dorosłych, po kursy 
dla seniorów w ramach tzw. uniwersytetów trzeciego wieku.

W rzeczywistości krajowej polonistyczne kształcenie cudzoziemców jest tra
dycyjnie realizowane przez wyspecjalizowane centra i szkoły kultury i języka pol
skiego jako obcego, zlokalizowane w polskich uniwersytetach. W chwili obecnej 
istnieje 16 tego typu ośrodków, prowadzonych przez największe polskie uczelnie 
humanistyczne (zob. tabelę 1). Organizacyjnie stanowią one zwykle część uniwer
syteckich polonistyk (np. w UW, UJ, UWr, USz, UKW, KUL, UO), choć są też 
placówki funkcjonujące na zasadach zbliżonych do uczelnianych studiów języków 
obcych (np. UL, UAM, UMCS, UŚ, UG, UKSW).

Tabela 1: Uniwersyteckie ośrodki polonistycznego kształcenia językowego cudzoziemców 
(opracowanie własne)

Miasto Ośrodek akademicki Rok powstania 
ośrodka

1. Bydgoszcz Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
Centrum Nauczania Języka Polskiego dla Obcokra
jowców

2007

2. Gdańsk / Sopot Uniwersytet Gdański
Studium Języków Obcych - Zespół Lektorów Języ
ka Polskiego jako Obcego

bd.

3. Katowice Uniwersytet Śląski
Szkoła Języka i Kultury Polskiej
(w ramach Szkoły działa
Letnia Szkoła Języka, Literatury i Kultury Polskiej 
w Cieszynie)

1991

4. Kraków Uniwersytet Jagielloński
Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie 
(w ramach Centrum funkcjonują także: 
Katedra Języka Polskiego jako Obcego, 
Szkoła Języka i Kultury Polskiej)

1970 (kursy języka 
polskiego jako obcego 
od roku 1931)
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5. Lublin Katolicki Uniwersytet Lubelski 
Szkoła Języka i Kultury Polskiej KUL

1972

6. Lublin Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej 
Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii 
i Cudzoziemców

1982
(1982-1991 Studium 
Języka Polskiego dla 
Cudzoziemców, od 
1991 Centrum)

7. Lodź Uniwersytet Łódzki
Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców

1952

8. Olsztyn Uniwersytet Warmińsko-Mazurski
Ośrodek Kultury i Języka Polskiego dla Cudzo
ziemców

2005

9. Opole Uniwersytet Opolski
Studium Kultury i Języka Polskiego dla Obcokra
jowców przy Instytucie Filologii Polskiej

2007

10. Poznali Uniwersytet Adama Mickiewicza
Studium Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziem
ców

1985

11. Rzeszów Uniwersytet Rzeszowski
Centrum Kultury i Języka Polskiego dla Polaków 
z Zagranicy i Cudzoziemców „Polonus”

1990

12. Szczecin Uniwersytet Szczeciński
Szkoła Języka i Kultury Polskiej Instytutu Poloni
styki i Kulturoznawstwa

2005

13. Toruń Uniwersytet Mikołaja Kopernika
Studium Języka Polskiego i Kultury dla Obcokra
jowców

1994

14. Warszawa Uniwersytet Warszawski
Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziem
ców „Polonicum” (w latach 1976-2005 Instytut 
„Polonicum”)

1956 (kursy języka 
polskiego jako obcego 
prowadzone od roku 
1931)

15. Warszawa Uniwersytet Kardynała Stefana Wyszyńskiego 
Szkoła Języka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemców

2009

16. Wrocław Uniwersytet Wrocławski
Szkoła Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziem
ców

1974

Sam proces powstawania uniwersyteckich ośrodków kształcenia polonistyczne
go można podzielić na kilka etapów, związanych z promocją nauczania naszego 
języka. Etapy te były przedmiotem opisu W.T. Miodunki w tekście Stan aktualny 
i przyszłość promocji języka polskiego jako obcego z roku 1997 (Miodunka 1997c). 
Autor wyróżnia w nim cztery okresy rozwoju nauczania polszczyzny, proponując 
podział na: etap internacjonalizmu socjalistycznego (1955), etap „obowiązku na
ukowego” (1931-1939 i 1956-1970), etap „obowiązku narodowego” (1970-1980), 
„złote lata” języka i kultury polskiej na Zachodzie (1980-1989), etap promocji pol
szczyzny, stojący pod znakiem wolnego rynku i biznesu (od 1989).

Owocem pierwszego etapu, polegającego na kształceniu studentów z krajów 
rozwijających się, tzw. trzeciego świata, było powstanie w roku 1955 Studium 
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Języka Polskiego dla Cudzoziemców UŁ. W ramach etapu „obowiązku naukowego” 
w roku 1956 powstało warszawskie „Polonicum”, którego pierwszym zadaniem była 
opieka oraz pomoc slawistykom i polonistykom zagranicznym. Ta forma działalno
ści była kontynuacją przedwojennych szkół letnich, funkcjonujących od 1931 roku, 
trwających wówczas 4 tygodnie (po dwa tygodnie w UW i w UJ). Etap „obowiązku 
narodowego” zaowocował powstaniem ośrodków wyspecjalizowanych pierwotnie 
w kształceniu młodzieży polonijnej z Zachodu. Z początkiem lat 70. XX w. zaczęto 
organizować pierwsze szkoły letnie języka i kultury polskiej. W roku 1970 odbyły 
się pierwsze takie zajęcia w UJ, dwa lata później w KUL i w 1974 w UWr. „Złote 
lata” języka i kultury polskiej na Zachodzie charakteryzowały się wzrostem zainte
resowania Polską, jej historią i kulturą oraz nauczaniem polszczyzny. Był to efekt 
kryzysowej sytuacji, w jakiej znalazła się Polska na początku lat 80. XX w. Jak 
zauważa Miodunka: „Polska ze swoimi problemami, językiem i kulturą stałą się psy
chicznie bliższa wielu ludziom na świecie, a publikacje jej dotyczące znajdowały się 
wśród bestsellerów w poszczególnych okresach” (Miodunka 1997c: 269). Z kolei 
koniec lat 80. to etap dopełniania obowiązku narodowego wobec młodzieży polskiej 
z krajów byłego ZSRR. Zmieniająca się sytuacja geopolityczna umożliwiła podjęcie 
działalności glottodydaktycznej adresowanej dla tej grupy odbiorców. Pierwszym 
koordynatorem tego typu działań stało się Centrum Języka i Kultury Polskiej 
dla Polonii i Cudzoziemców UMCS (do 1991 roku Studium Języka Polskiego dla 
Cudzoziemców). W chwili obecnej organizacją kursów dla młodzieży z krajów 
wschodnich zajmują się niemal wszystkie ośrodki. Duża część cudzoziemców przy
gotowujących się do studiów na polskich uczelniach to właśnie reprezentanci tej 
części Europy.

W opracowaniu Miodunki ostatnim etapem są lata 90., które charakteryzuje pro
mocja polszczyzny „pod znakiem wolnego rynku i biznesu”. W tym czasie powstają 
nowe ośrodki uniwersyteckiego kształcenia polonistycznego, m.in. w US i UMK. 
Poza ośrodkami uniwersyteckimi powstało wiele szkół prywatnych, prowadzących 
kursy polszczyzny dla cudzoziemców. Według autora tekstu w samej Warszawie 
było ich z początkiem lat 90. około 30.

Dopełniając opracowanie z roku 1997, wyróżniamy kolejny etap promocji polsz
czyzny: etap europeizacji nauczania języka polskiego jako obcego. Chronologicznie 
datujemy go na okres od wstąpienia Polski do UE, czyli od roku 2004. Od tego mo
mentu obserwujemy dynamiczny rozwój nowych uniwersyteckich centrów glotto
dydaktyki polonistycznej, oferujących m.in. zajęcia dla stypendystów programu wy
miany europejskiej Erasmus. Nowe ośrodki powstają m.in. w UKW w Bydgoszczy, 
w Uniwersytecie Warmińsko-Mazurskim w Olsztynie, Uniwersytecie Opolskim, 
Uniwersytecie Szczecińskim oraz w UKSW w Warszawie.

Tradycją polskich uniwersytetów jest, jak wiadomo, prowadzenie kursów przy
gotowujących do podjęcia studiów w Polsce oraz zajęć z języka i kultury polskiej 
w ramach tzw. szkół letnich. Większość istniejących obecnie uniwersyteckich pla
cówek polonistycznego kształcenia językowego powstała właśnie na bazie prowa
dzonych wcześniej kursów w ramach tzw. roku zerowego lub wakacyjnych form 
nauczania. Kilka ośrodków prowadzi także zajęcia w ramach półrocznych lub 
rocznych programów studiów polskich, oferujących poza nauką polszczyzny kur
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sy o charakterze literackim, kulturowym i socjologicznym, prezentujące współcze
sną polską rzeczywistość. Tego typu programy realizowane są m.in. w Warszawie, 
Krakowie i Lublinie. W lubelskim Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii 
i Cudzoziemców UMCS funkcjonują ponadto trzyletnie licencjackie studia filologii 
polskiej dla obcokrajowców (w znacznej mierze wywodzących się z byłych republik 
radzieckich). Taka forma kształcenia realizowana jest także w prowadzonym przez 
poznański UAM w Słubicach Collegium Polonicum, będącym placówką partnerską 
międzynarodowego Uniwersytetu Yiadrina we Frankfurcie nad Odrą.

Znaczna część pozostałych polskich uczelni akademickich (także technicznych, 
m.in.: Politechnika Krakowska i Politechnika Wrocławska) oraz zawodowych ofe
ruje lektoraty języka polskiego jako obcego, prowadzone przez lektorów współ
pracujących ze Studiami Języków Obcych bądź zatrudnianych przez poszczegól
ne wydziały i inne jednostki uczelni. Podobnie jak w przypadku uniwersyteckich 
ośrodków polonistycznego kształcenia językowego, głównymi uczestnikami zajęć 
są uczestnicy europejskiego programu Erasmus.

Ofertę placówek akademickich uzupełniają prywatne szkoły językowe oraz oso
by prywatne, oferujące indywidualne i grupowe nauczanie polszczyzny.

Mówiąc o ośrodkach specjalizujących się w prowadzeniu zajęć z języka pol
skiego, należy wspomnieć o placówkach kształcących i doskonalących przyszłych 
nauczycieli i lektorów polszczyzny. Kształcenie to odbywa się w uniwersyteckich 
szkołach języka i kultury polskiej bądź umiejscowione jest przy polonistykach. 
Nauczycielem/lektorem języka polskiego jako obcego można zostać kończąc stu
dia licencjackie, magisterskie lub podyplomowe. W chwili obecnej tego typu formy 
kształcenia realizowane są na UW, UJ, UŁ, UWr, UAM, UMCS, UMK, UŚ i na 
Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.

Czynnikiem uświadamiającym wzrost zainteresowania nauką języka polskie
go jako obcego jest liczba osób przystępujących do egzaminów certyfikatowych, 
potwierdzających jego znajomość. Urzędowe poświadczanie kompetencji języko
wej w zakresie polszczyzny prowadzone jest od roku 2004 :. W okresie pierwszych 
ośmiu lat jego funkcjonowania certyfikaty otrzymało 3999 osób, co jest wynikiem 
znacznie przewyższającym oczekiwania twórców systemu. Szczegółowe informacje 
na temat przystępujących do egzaminów prezentuje tabela 2.

3 Prace nad uruchomieniem systemu certyfikacji języka polskiego jako obcego wystartowały pod ko
niec XX wieku. Uczestniczyli w nich specjaliści reprezentujący największe ówczesne polskie ośrod
ki glottodydaktyki polonistycznej. Pierwsza koncepcja tego systemu zaprezentowana została w roku 
1992 przez Waldemara Martyniuka z UJ.
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Tabela 2: Zdający egzaminy certyfikatowe w latach 2004-2012 według ośrodków egzamina
cyjnych i poziomu znajomości języka (w oparciu o dane Państwowej Komisji Poświadczania 
Znajomości Języka Polskiego jako Obcego)

Ośrodek egzaminacyjny
Poziom znajomości języka

BI B2 C2 Razem
Warszawa x 31 693 371 257 1321
Kraków x 21 334 293 168 795
Chicago x 7 46 244 44 334
Nowy Jork x 8 132 164 37 333
Poznań x 7 92 60 21 173
Berlin x 7 46 44 10 100
Dniepropietrowsk x 2 41 37 4 82
Wrocław x 5 58 10 7 75
Lille x 4 26 17 24 67
Dortmund x 3 10 47 10 67
Tokio x 2 31 21 5 57
Poczdam x 2 4 36 6 46
Łódź x 3 18 18 9 45
Seul x 2 41 3 0 44
Bratysława x 3 8 14 19 41
Lubiana x 3 1 19 25 45
Lwów 14 21 3 38
Łuck 31 4 1 36
Mińsk 11 11 9 31
Pekin x 2 11 19 0 30
Petersburg 7 15 3 25
Moskwa 7 7 10 24
St-Germain-en-Laye 0 15 8 23
Mannheim 1 21 0 22
Turyn 8 10 2 20
Drezno 5 4 10 19
Nowosybirsk 14 4 0 18
Cieszyn 6 4 5 15
Kijów 4 4 6 14
Madryt 3 7 4 14
Paryż 0 10 3 13
Irkuck 0 10 0 10
Katowice 5 1 2 8
Ateny 0 4 3 7
Lublin 2 3 2 7
Razem 1710 1572 717 3999



1.3. Polonistyczne kształcenie cudzoziemców, czyli nauczanie języka polskiego jako obcego... 29

Zaprezentowane dane przedstawiające liczbę osób zdających egzaminy certyfi
katowe, przeprowadzane obecnie na poziomach Bl, B2 i C2, według skali biegłości 
językowej Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego', ukazują tenden
cje w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Komentując je, przewodniczący 
Państwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego, 
Władysław T. Miodunka, piszę:

Kto i dlaczego z tych krajów ubiega się o certyfikaty języka polskiego? Przede wszystkim 
ludzie młodzi, przeważnie studenci, którzy chcieliby studiować (kończyć studia) w Polsce, 
bo z tym krajem wiążą nadzieje na lepsze wykształcenie i szybszą karierę zawodową. Oni 
nie mają wątpliwości, że język polski to język europejski, a możliwość studiowania i ży
cia w Polsce oznacza dla nich możliwość studiowania i życia w Europie (Miodunka 
2006b: 326).

Miodunka uznaje certyfikację za ważne narzędzie promocji języka i kultury pol
skiej za granicą. Zwraca jednak uwagę na fakt, iż w takim postrzeganiu jest sto
sunkowo odosobniony. Nasze władze państwowe czyniły niewiele, by funkcjonują
ca certyfikacja zaistniała w polskiej rzeczywistości akademickiej i na rynku pracy. 
Mamy tu na myśli regulacje prawne jasno definiujące użyteczność certyfikatów, po
strzeganych jako element polskiej polityki językowej w zakresie promocji języka 
rodzimego. W chwili obecnej niewiele instytucji, w tym także uczelni akademickich, 
traktuje certyfikaty jako dokumenty będące przepustką do oficjalnego językowego 
funkcjonowania w naszym kraju. Sytuacja ta zupełnie inaczej wygląda w rzeczywi
stości innych państw, gdzie zwykle warunkiem sine qua non dla podjęcia studiów 
akademickich, zatrudnienia na wyższych stanowiskach lub otrzymania obywatel
stwa jest posiadanie certyfikatu na danym poziomie.

Obecny stan prawny nie świadczy o tym, by władze polskie prowadziły konsekwentną po
litykę językową, zmierzającą z jednej strony do poszanowania języka państwowego, z dru
giej - do pełnego wykorzystania możliwości, jakie niesie za sobą wprowadzenie certyfikacji. 
Złośliwi mogliby powiedzieć w tej sytuacji, że cudzoziemcy cenią nasz język bardziej, niż 
polskie władze (tamże: 330-331).

Wprowadzone w roku 2012 nowe regulacje prawne, wymagające urzędowego 
poświadczenia znajomości języka od cudzoziemców starających się o polskie oby
watelstwo, zmieniają podejście władz do języka polskiego jako obcego. Jeśli do
damy, że opisywana nowelizacja przepisów zaowocowała już znacznym wzrostem 
liczby osób przystępujących do egzaminów certyfikatowych w kraju (w roku 2012 
do egzaminów przystąpiło 1113 osób, a w 2013 ok. 2000), to możemy uznać, że 
polskie władze zaczynają doceniać wartość naszego języka, będącego niezbędnym 
narzędziem integracji obcokrajowców z polskim społeczeństwem.

Dziesięć lat certyfikacji polszczyzny to dobry moment na dokonanie pierwszych 
podsumowań i oceny jej wpływu na cały proces rozwoju glottodydaktyki poloni
stycznej. Ważnym głosem w tej kwestii jest artykuł W.T. Miodunki z roku 2013, 
zatytułowany 10-lecie certyfikacji języka polskiego jako obcego i jej wpływ na na-

4 W chwili obecnej trwają intensywne prace na uzupełnieniem systemu certyfikacji o egzaminy na 
pozostałych poziomach wg skali biegłości ESOKJ: Al, A2 i Cl.
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uczanie polszczyzny cudzoziemców. Po syntetycznej prezentacji rozwoju całego sys
temu oraz zachodzących w nim modyfikacji autor wymienia sześć korzyści, jakie, 
jego zdaniem, glottodydaktyka polonistyczna zawdzięcza certyfikacji. Są nimi: wy
muszenie testowania i nauczania sprawności językowych, wymuszenie przygoto
wywania nowych typów zadań do nauczania i testowania sprawności, wymuszenie 
dominacji podejścia komunikacyjnego w nauczaniu języka polskiego jako obcego, 
uświadomienie konieczności opracowania nowych programów nauczania, zachęce
nie do opracowywania nowych (wersji) podręczników i zbiorów ćwiczeń spraw
nościowych przede wszystkim dla poziomów BI, B2 i C2, na których odbywa się 
proces certyfikacji, przyczynienie się do integracji wszystkich środowisk polskich 
kształcących cudzoziemców w poszczególnych uczelniach (Miodunka 2013c: 21). 
Podsumowując swoje rozważania, Miodunka uznaje certyfikację za najważniejszą 
innowację w zakresie nauczania języka polskiego cudzoziemców. Wymienione po
wyżej korzyści, wynikające z wprowadzenia i rozwoju systemu poświadczania zna
jomości języka, zmieniły w dużym zakresie nauczanie języka polskiego jako obcego 
w kraju i za granicą (tamże).

Opisana rzeczywistość polonistycznego kształcenia cudzoziemców w zakresie 
nauczania języka polskiego jako obcego ukazuje wielowymiarowość działań podej
mowanych przez rodzimych i zagranicznych specjalistów. Nabrały one szybkiego 
tempa, co zaowocowało przyspieszeniem naukowej i dydaktycznej ewolucji glotto
dydaktyki polonistycznej oraz znacznym rozrostem środowiska polonistów-glot- 
todydaktyków, które zajmuje coraz ważniejsze miejsce we współczesnej polskiej 
glottodydaktyce.

1.3.2. Nauczanie języka polskiego jako drugiego

Choć Polska jest wciąż krajem emigrantów, a nie imigrantów, można zauważyć 
stopniowy wzrost liczby tych drugich. Postępująca poprawa sytuacji ekonomicz
nej naszego kraju i zmieniający się jego wizerunek w świecie przekładają się na 
większe zainteresowanie osiedleniem w Polsce. Przekonanie, iż migranci traktują 
Polskę jako kraj tranzytowy w drodze do bogatszych krajów Europy Zachodniej, 
dawno już zostało zweryfikowane stosownymi danymi urzędów ds. cudzoziem
ców. Spadek koniunktury w większej części Europy ułatwia decyzję o osiedlaniu 
się w krajach Europy Środkowej, w tym w Polsce. Dla polskiego społeczeństwa, 
jednolitego kulturowo i językowo, oznacza to bezpośrednią konfrontację z innością 
kulturową i religijną, reprezentowaną przez osiedlających się przybyszy. Opisywana 
sytuacja stanowi duże wyzwanie dla polskiej szkoły, w której pojawia się coraz 
więcej dzieci i młodzieży imigranckiej. Polskie placówki oświatowe nie są zwykle 
w odpowiedni sposób przygotowane do przyjęcia nowych uczniów. Dla większości 
dyrektorów i nauczycieli proces stawania się polskich szkół instytucjami wielokul
turowymi oznacza rzeczywistość, z którą trudno im się zmierzyć. Nikt nie przygo
towywał ich do pracy w klasach składających się z reprezentantów różnych kultur. 
Przeprowadzone dotychczas nieliczne badania socjologiczne i pedagogiczne w szko
łach, do których uczęszczają dzieci i młodzież imigrancka, wyraźnie pokazują, iż 
panuje w nich powszechna nieumiejętność pracy z cudzoziemcami i wynikająca zeń 
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niekompetencja pedagogiczna i organizacyjna". W tej sytuacji trudno doszukiwać 
się jakichkolwiek korzyści płynących z prowadzenia zajęć w grupach międzykul
turowych, co jest praktykowane w zachodnioeuropejskich systemach edukacyjnych 
na lekcjach ze wszystkich przedmiotów szkolnych. Obecność dzieci imigranckich 
w szkole traktowana jest tam jako rzeczywistość sprzyjająca budowaniu postaw 
otwartości i tolerancji wobec wszystkiego, co odmienne. Dla potrzeb tego typu klas 
tworzone są nowe koncepcje dydaktyczne, w tym propozycje obejmujące szeroko 
pojęte kształcenie językowe.

Obecność dzieci imigranckich w polskiej szkole nie przekłada się na podej
mowane w ostatnim czasie próby reformowania polskiego systemu edukacyjnego. 
Wypracowywane założenia polskiej polityki językowej oraz realizacji kształcenia 
językowego w naszym kraju w niewielkim stopniu uwzględniają obecność w pol
skiej szkole dzieci i młodzieży cudzoziemskiej. Przykładem odbijającym tak nakreś
loną rzeczywistość jest fakt pominięcia dzieci i młodzieży imigranckiej, jako grupy 
pobierającej naukę w polskiej szkole, w najnowszych podstawach programowych 
kształcenia ogólnego.

Uwzględnienie dzieci i młodzieży imigranckiej w polskim kształceniu języko
wym dopiero teraz zaczyna mieć miejsce. Pierwsze działania na gruncie organizacji 
zajęć z języka polskiego podejmowane są oddolnie przez grupy zaangażowanych 
nauczycieli-praktyków, którzy - konfrontowani z nową dla nich rzeczywistością za
wodową - starają się wspólnymi siłami przygotować pierwsze założenia koncepcyj
ne i narzędzia dydaktyczne dla zajęć z języka polskiego jako drugiego.

Wciąż nie dysponujemy na poziomie kraju pełnymi danymi ukazującymi wagę 
omawianego problemu. Wiadomo, iż znaczna część uczniów cudzoziemskich po
biera naukę w szkołach niepublicznych, które w ministerialnych zestawieniach nie 
są uwzględniane. Przeważająca część dzieci imigranckich uczęszcza do szkół zlo
kalizowanych w dużych miastach. Tu i ówdzie, w bliskim sąsiedztwie ośrodków dla 
uchodźców (np. w okolicach podwarszawskiej Góry Kalwarii, czy podlubelskich 
Niemcach), także w małych miejscowościach można znaleźć szkoły, w których pro
centowy udział uczniów cudzoziemskich jest stosunkowo wysoki.

Większość inicjatyw, mających na celu zwrócenie uwagi na nowe wyzwania edu
kacyjne stojące przed polską szkołą, ma miejsce w Warszawie, w której procentowy 
udział uczniów cudzoziemskich w szkołach jest najwyższy w kraju. Warszawa, jako 
jedyne miasto w Polsce, dysponuje danymi ukazującymi skalę opisywanego zjawi
ska. W roku szkolnym 2010/2011 liczbę dzieci i młodzieży imigranckiej w stołecz
nych szkołach publicznych i niepublicznych szacowano na ponad 2000 (ok. 1 % całej 
populacji warszawskich uczniów).

W ramach inicjatywy oddolnej, podjętej przez nauczycieli - doradców meto
dycznych języka polskiego, języka angielskiego i kształcenia zintegrowanego - we 
współpracy z piszącym te słowa udało się opracować wstępne założenia programowe

5 W tym miejscu przywołujemy rezultaty badań jakościowych opisanych przez T. Halik, E. Nowicką 
i W. Polecia w publikacji Dziecko wietnamskie w polskiej szkole z roku 2006 oraz opublikowany 
w roku 2010 przez Ośrodek Rozwoju Edukacji raport z badań ilościowych - Dzieci obcokrajowców 
w polskich placówkach oświatowych -perspektywa szkoły, przeprowadzonych przez K. Bleszyńską. 
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nauczania języka polskiego jako drugiego na I, II i III etapie edukacyjnym w szko
łach warszawskich. Opublikowany staraniem Biura Edukacji m. st. Warszawy pakiet 
edukacyjny Ku wielokulturowej szkole w Polsce, poza wymienionymi propozycjami 
programowymi, zawiera opis założeń dydaktycznych nauczania języków drugich 
oraz praktyczne wskazówki i materiały adresowane do dyrektorów placówek oświa
towych i nauczycieli zajmujących się językiem polskim jako drugim (Bemacka- 
-Langier, Brzezicka, Gębal i in. 2010).

W celu dokładniejszego sprofilowania rodzącego się zjawiska, w opisywanym 
pakiecie wyróżniono kilka grup obcokrajowców oraz mniejszości narodowych po
bierających naukę. Są nimi:

- dzieci uchodźców i osoby starające się o status uchodźcy;
- dzieci imigrantów o różnym statusie (pracownicy sezonowi, osoby korzysta

jące z pobytu tolerowanego, osoby korzystające z ochrony czasowej, imigran
ci nielegalni, inni);

- dzieci pracowników migrujących z krajów Unii Europejskiej;
- dzieci mniejszości narodowych, zwłaszcza Romowie;
- dzieci repatriantów;
- dzieci z małżeństw mieszanych (tamże: 8).
Na konieczność organizacji stosownych zajęć edukacyjnych dla tych grup uczą

cych się zaczynają zwracać uwagę stosowne rozporządzenia Ministra Edukacji, 
wynikające z konwencji ratyfikowanych przez Polskę na płaszczyźnie europejskiej. 
W ich myśl, w gminach, w których procentowy stosunek zamieszkiwanych oficjal
nie cudzoziemców przekracza zdefiniowany próg, należy organizować odpowied
nie zajęcia o charakterze językowym, przygotowujące do podjęcia nauki w polskiej 
szkole.

Z perspektywy legislacyjnej zaangażowani w organizację nauczania języka pol
skiego jako drugiego otrzymali zatem prawne przyzwolenie na prowadzenie swo
jej dalszej działalności. Aktualne polskie regulacje przewidują możliwość edukacji 
dzieci cudzoziemskich, dzieci mniejszości narodowych oraz dzieci pracowników 
migrujących. Dokumenty i rozporządzenia państwowe zakładają wolność zacho
wania kultury, języka, obyczajów, prawa do nauki języka mniejszości oraz możli
wość tworzenia własnych instytucji edukacyjnych. Zapewniają także na poziomie 
prawnym zakaz dyskryminacji cudzoziemców i mniejszości. Z dniem 19 marca 
2009 roku zmieniono zapisy dotyczące organizacji edukacji osób niebędących oby
watelami polskimi. Szczególnej modyfikacji uległ zapis art. 94a Ustawy o systemie 
oświaty (Dz. U. 1991 nr 95, poz. 425), do którego dodano ust. 4, 4a, i 4c w następu
jącym brzmieniu:

Art. 94a, ust. 4
Osoby niebędące obywatelami polskimi, podlegające obowiązkowi szkolnemu lub obo
wiązkowi nauki, które nie znają języka polskiego albo znają go na poziomie niewystarczają
cym do korzystania z nauki, mają prawo do dodatkowej, bezpłatnej nauki języka polskiego. 
Dodatkową naukę języka polskiego dla tych osób organizuje organ prowadzący szkołę. 
Art. 94a, ust. 4a
Osoby, o których mowa w ust. 4, mają prawo do pomocy udzielanej przez osobę władającą 
językiem kraju pochodzenia, zatrudnioną w charakterze pomocy nauczyciela przez dyrektora 
szkoły. Pomocy tej udziela się niedhiżej niż przez okres 12 miesięcy.
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Art. 94a, ust. 4c
Osoby, o których mowa w ust. 4 [...], mogą korzystać z dodatkowych zajęć wyrównawczych 
w zakresie przedmiotów nauczania organizowanych przez organ prowadzący szkołę, nie dłu
żej jednak niż przez okres 12 miesięcy1.

6 Ustawa o systemie oświaty z dnia 19 marca 2009 roku (Dz. U. 2009 nr 56, poz. 458).

Nauczanie języka polskiego jako drugiego wygląda zupełnie inaczej z perspek
tywy polskich glottodydaktyków, w pewnym sensie merytorycznie współodpowie
dzialnych za przygotowanie polskiej szkoły do przyjęcia dzieci cudzoziemskich 
i nauczania ich polszczyzny. Sam termin Język polski jako drugi” nie ma w Polsce 
prawie żadnych tradycji używania. Jak zauważa Władysław T. Miodunka, dotych
czas pojawił się zaledwie w tytułach trzech polskich publikacji. Są to: O przyswa
janiu języka drugiego (obcego) Janusza Arabskiego z 1985 roku; Język ojczysty, 
język obcy, język drugi. Wstęp do badań dwujęzyczności Ewy Lipińskiej z roku 2003 
oraz Lubię polski! Podręcznik do nauki języka polskiego jako drugiego dla dzieci 
autorstwa Agnieszki Rabiej z roku 2009 (część I) i 2010 (część II) (kolejne części 
w opracowaniu). Już na podstawie tych trzech tytułów widać, w jaką pułapkę termi
nologiczną może nas wprowadzić określenie język polski jako drugi. W przypadku 
pierwszego z wymienionych opracowań - O przyswajaniu języka drugiego (obcego) 
-język drugi jest w zasadzie synonimem języka obcego. Takie użycie interesującego 
nas terminu jest konsekwencją odwoływania się do prac amerykańskich z zakresu 
akwizycji języka, w myśl których językiem drugim jest kolejny (drugi) po ojczystym 
przyswajany przez nas język. W pracy Język ojczysty, język obcy, język drugi. Wstęp 
do badań dwujęzyczności termin Język drugi” używany jest w odniesieniu do osób 
naturalnie dwujęzycznych, czyli wychowywanych w tzw. rodzinach międzynarodo
wych:

język drugi przyswaja się bez udziału nauczyciela i formalnych instrukcji, w naturalnym oto
czeniu, a więc w kraju, w którym się nim mówi, wśród społeczności, dla której zazwyczaj jest 
językiem pierwszym/ojczystym (Lipińska 2003: 42).

Trzecia publikacja Lubię polski! adresowana jest w pierwszej kolejności do dzie
ci ze środowisk polonijnych, przyswajających język polski poza granicami naszego 
kraju. Termin Język polski jako drugi” używany jest dla określenia funkcjonowania 
polszczyzny w rzeczywistości polonijnej.

Próbę glottodydaktycznego uściślenia tego pojęcia proponuje W. Miodunka 
w artykule Polszczyzna jako język drugi. Definicja języka drugiego z roku 2010. 
Jego eksplikacja przywołuje propozycje opisu interesującego nas obszaru autorstwa 
dydaktyków francuskich i anglojęzycznych. Sięga również po opisane wyżej roz
wiązania terminologiczne, przyjęte przez Ewę Lipińską w monografii Język ojczysty, 
język obcy, język drugi (Lipińska 2003).

Według Miodunki termin
„nauczanie polszczyzny jako języka drugiego” będzie [...] używany w odniesieniu do na
uczania języka polskiego w Polsce dzieci imigrantów i uciekinierów politycznych oraz dzieci 
należących do mniejszości narodowościowych, używających w środowisku rodzinnym języ
ka innego, niż polskiego (Miodunka 201 Oc: 240-241).
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W dalszej części swojej definicji Miodunka proponuje objąć terminem „naucza
nie języka polskiego jako drugiego” dzieci i młodzież polonijną uczącą się naszego 
języka za granicą. Łączy zatem swoją propozycją opisu terminu nowe, z perspek
tywy polskiej szkoły, zajęcia z języka polskiego dla dzieci i młodzieży imigranc- 
kiej, z ugruntowanym wieloletnią tradycją nauczaniem naszego języka w kręgach 
Polonii rozproszonej po całym świecie. Drugi z opisywanych obszarów nauczanią 
posiada już stosunkowo długą tradycję, a co za tym idzie - wiele opracowań dydak
tycznych, które mogą stać się w pewnym sensie merytorycznym punktem odnie
sienia dla pierwszych materiałów dydaktycznych, przygotowywanych dla uczących 
się w polskich szkołach cudzoziemców, co - miejmy nadzieję - szybko nastąpi. 
W wymiarze terminologicznym określa się go także mianem języka odziedziczone
go (zob. Lipińska, Seretny 2012a).

Istotnym czynnikiem zapewniającym profesjonalizację wszelkich działań dy
daktycznych na polu nauczania polszczyzny jako języka drugiego w polskiej rze
czywistości szkolnej jest wykształcenie profesjonalnych kadr, przygotowanych do 
prowadzenia edukacji językowej uczniów cudzoziemskich w wymiarze międzykul
turowym. Ostatnio obserwujemy pierwsze inicjatywy podejmowane w tym kierun
ku. Zaliczyć do nich można uzupełnienie realizowanych w Centrum Języka i Kultury 
Polskiej w Świecie UJ oraz na łódzkiej polonistyce specjalizacji o elementy naucza
nia języka polskiego jako drugiego, co przełożyło się na zmianę oficjalnej nazwy 
kierunku na nauczanie języka polskiego jako obcego i drugiego1. Uruchomiono tak
że w warszawskim Instytucie Polonistyki Stosowanej UW - w ramach trzyletnich 
dziennych studiów licencjackich I stopnia - nową specjalizację glottodydaktycz- 
ną, zakładającą kształcenie nauczycieli języka polskiego uczniów cudzoziemskich 
w szkołach podstawowych i gimnazjach. Warszawski instytut prowadzi także w ra
mach studiów podyplomowych, prezentowanych już w poprzednim podrozdziale, 
zajęcia dydaktyczne dla nauczycieli warszawskich szkół, pracujących z dziećmi 
i młodzieżą imigrancką. W przypadku tej placówki nie zdecydowano się wprowa
dzić określenia nauczanie języka polskiego jako drugiego. Zarówno studia licen
cjackie, jak i podyplomowe, nazywane glottodydaktycznymi - bez szczegółowego 
doprecyzowania ich profilu - nie przez wszystkich interpretowane są właściwie, co 
przekłada się poniekąd na synonimiczne postrzeganie nauczania języka polskiego 
jako obcego i jako drugiego przez znaczną część środowiska glottodydaktyków- 
-polonistów. Sytuacja taka zapewne nie sprzyja uświadamianiu prawodawcom ko
nieczności opracowania regulacji legislacyjnych dla nowego wyłaniającego się za
wodu nauczycielskiego.

7 Za wprowadzoną zmianą profilu kierunku kryje się uzupełnienie dotychczas realizowanego progra
mu studiów o treści przydatne przyszłym nauczycielom języka polskiego jako drugiego w polskich 
szkołach. Nowo wprowadzonymi przedmiotami są np. w ośrodku krakowskim: nauczanie języka 
polskiego jako drugiego, komunikacja międzykulturowa oraz wstęp do teorii akwizycji języka.

W tym miejscu trzeba wspomnieć, iż żadnymi stosownymi rozwiązaniami praw
nymi nie obudowano dotychczas zawodu nauczyciela/lektora języka polskiego jako 
obcego. Kształcenie kadr w tym zakresie albo odwzorowuje standardy kształcenia 
nauczycieli języków obcych w naszym kraju, co uznać należy za przejściowe roz- 7 
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wiązanie godne pochwały, albo stanowi mozaikę kursów, często przypadkowo do
branych, wątpliwych pedeutologicznie, ale zapewniających wykorzystanie znacz
nego potencjału kadrowego poszczególnych ośrodków akademickich. Takiego 
rozwiązania nie można pochwalić, uznając je za wymagające szybkiej korekty, któ
rej przeprowadzenie ułatwiłyby jednolite standardy kształcenia nauczycieli języka 
polskiego jako obcego i drugiego.

Ważnym zagadnieniem wpisującym się w działalność związaną z nauczaniem 
języka polskiego jako drugiego jest edukacja dzieci romskich, które - rozpoczynając 
naukę w polskiej szkole - znają język polski słabo lub wcale. W myśl ustanowio
nego uchwałą Rady Ministrów z 19 sierpnia 2003 roku Rządowego programu na 
rzecz społeczności romskiej w Polsce, koordynowanego przez Ministerstwo Spraw 
Wewnętrznych i Administracji, prowadzone są dla tej grupy narodowej dodatkowe, 
wyrównawcze zajęcia z języka polskiego na poziomie przedszkolnym i szkolnym. 
W perspektywie glottodydaktycznej stanowiły one ważny punkt odniesienia dla 
tworzenia wspomnianych już pierwszych legislacyjnych rozwiązań systemowych 
nauczania dzieci i młodzieży imigranckiej.

Prezentując rzeczywistość nauczania języka polskiego jako drugiego, natural
nie uwikłaną w międzykulturowy wymiar kontaktów ludzkich, warto zastanowić 
się nad wykorzystaniem wypracowanej w ostatnich latach międzykulturowej dy
daktyki języków obcych8. W większości prac glottodydaktycznych poświęconych 
nauczaniu języków obcych w naszym kraju dominuje podejście międzykulturowe 
- zrodzone z potrzeb edukacji prowadzonej w wielokulturowych społeczeństwach 
krajów zachodnich stosunkowo szybko zostało włączone do nauczania języków jako 
obcych w rzeczywistości zagranicznej. Współczesne prace polskie promują rea
lizowane w materiałach zachodnich założenia i rozwiązania, nie konfrontując ich 
jednak w żaden sposób ze zmieniającą się w naszym kraju rzeczywistością. Autorzy 
prac nie starają się dostrzegać możliwości płynących z nauczania różnych języków 
obcych w coraz bardziej wielokulturowych klasach. Nauczanie międzykulturowe, 
także jako fenomen glottodydaktyczny wyrosły na gruncie wielokulturowych sys
temów edukacyjnych, „zagląda” do polskich szkół. Naukowa i dydaktyczna przy
szłość języka polskiego jako drugiego uzależniona jest w dużym stopniu także od 
współpracy merytorycznej specjalistów nauczania międzykulturowego z nauczycie
lami polszczyzny jako języka drugiego, których kształcenie i dokształcanie powinno 
opierać się na świadomym rozwijaniu kompetencji międzykulturowych.

Szerzej na ten temat zob. 1.4.2.

1.4. Glottodydaktyka polonistyczna w nowym stuleciu: ku zadaniowości, wie
lokulturowości i różnojęzyczności

Analiza współczesnych polonistycznych opracowań glottodydaktycznych umożliwia 
stworzenie listy wiodących tematów, opisywanych przez specjalistów w zakresie na
uczania polszczyzny cudzoziemców. Pierwsza dekada XXI w. zaowocowała przede 
wszystkim opublikowaniem pierwszych w historii glottodydaktyki polonistycznej 
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serii podręczników metodycznych, wykorzystywanych w kształceniu i doskonale
niu nauczycieli języka polskiego jako obcego. Ich ukazanie się ułatwiło realiza
cję działalności pedeutologicznej w polskich ośrodkach akademickich. Wydawane 
w ramach serii tomy stanowiły bowiem zwykle odbicie realizowanych programów 
kształcenia. Materiałami przygotowanymi dla przyszłych nauczycieli były: wyda
wana w latach 2004-2011 przez Universitas seria Metodyka nauczania języka pol
skiego jako obcego oraz opublikowana w latach 2007-2013 seria śląska Sztuka czy/i/ 
to rzemiosło?. W ramach pierwszego pakietu ukazało się w sumie jedenaście tomów 
(w tym jeden w wersji elektronicznej)9, seria opracowywana przez specjalistów z US 
zawiera trzy tomy10. Zawartość omawianych serii odzwierciedla stan współczesnej 
świadomości glottodydaktycznej specjalistów w zakresie kształcenia i doskonalenia 
nauczycieli języka polskiego jako obcego. Składające się na poszczególne pakiety 
tomy, choć przygotowane w formacie podręczników akademickich lub poradników 
metodycznych, stanowią syntetyczne próby opisu dorobku polskiej myśli glottody
daktycznej w wymiarze polonistycznym. Podsumowują tym samym wypracowane 
założenia dydaktyczne i rozwiązania metodyczne.

9 Owymi tomami są: Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Stan obecny - programy 
nauczania - pomoce dydaktyczne pod red. W.T. Miodunki (2004b), Przewodnik po egzaminach cer
tyfikatowych pod red. A. Seretny i E. Lipińskiej (2005), ABC metodyki nauczania języka polskiego 
jako obcego A.. Seretny i E. Lipińskiej (2005), Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego 
pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny (2006), Od mediów przekazu do mediów uczestniczenia. Transmi
sja i nauczanie języków mniejszościowych pod red. R. Dębskiego (2008), Obraz polonistyki włoskiej 
w świetle badań ankietowych U. Marzec (2009), Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej 
pod red. W.T. Miodunki (2009), Planowanie lekcji języka obcego. Poradnik dla nauczycieli języków 
obcych I. Janowskiej (2009), Dydaktyka kultury polskiej P.E. Gębala (2010), 40 koncepcji dobrych 
lekcji (CD ROM) pod red. A. Rabiej, H. Marczyńskiej i B. Zaręby (2011) oraz Podejście zadaniowe 
do nauczania i uczenia się języków obcych. Na przykładzie języka polskiego jako obcego I. Janow
skiej (2011). Wszystkie opracowania zostaną omówione w rozdziale trzecim przy okazji prezentacji 
dorobku krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej, na którą owe tomy się składają.

10 Są nimi: Sztuka, czy rzemiosło? Nauczyć Polski i polskiego pod red. A. Achtelik i J. Tambor (2007), 
Sztuka i rzemiosło. Nauczyć Polski i polskiego 2 pod red. A. Achtelik, M. Kity i J. Tambor (2010) 
oraz Sztuka to rzemiosło. Nauczyć Polski i polskiego 3 A. Achtelik i J. Tambor (2013).

" Tomami tymi są: Programy nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy Al-C2 pod red. I. Ja
nowskiej, E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2012), Tekst literacki w nauczaniu języ
ka polskiego jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) T. Czerkies (2012), Nauczanie 
sprawności rozumienia ze słuchu w języku obcym A. Prizel-Kani (2012), Integrowanie kompetencji 
lingwistycznych w dydaktyce języków obcych na przykładzie nauczania języka polskiego jako obcego 
/drugiego E. Lipińskiej i A. Seretny (2012), Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycz
nych na przykładzie języka biznesu. Podejście porównawcze B. Ligary i W. Szupelaka (2012) oraz 
Modele kształcenia nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech. (K stronę glottodydaktyki 
porównawczej P. Gębala (2013). Wszystkie opracowania omawiamy w rozdziale trzecim przy okazji 
prezentacji dorobku krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej.

Kontynuacją serii Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego jest nowa 
seria Glottodydaktyka, wydawana od roku 2012 w ramach Biblioteki LingVariow 
w krakowskiej oficynie Księgarnia Akademicka. W pierwszych latach jej istnienia 
ukazało się sześć tomów o charakterze dydaktyczno-metodycznym, adresowanych 
zarówno do czynnych zawodowo, jak i przyszłych nauczycieli11.
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Innymi publikacjami w formacie poradników metodycznych są: kierowany 
do nauczających polszczyzny na Wschodzie i opracowany przez A. Dąbrowską, 
U. Dobesz i M. Pasiekę z Uniwersytetu Wrocławskiego tom Co warto wiedzieć. 
Poradnik metodyczny z roku 2010, adresowany do nauczycieli polskiego jako języ
ka odziedziczonego w rzeczywistości amerykańskiej diaspory tom Między językiem 
ojczystym a obcym. Nauczanie i uczenie się języka odziedziczonego na przykładzie 
chicagowskiej diaspory polonijnej autorstwa E. Lipińskiej i A. Seretny z UJ z roku 
2012 oraz tom Polskość w Australii. O dwujęzyczności, edukacji i problemach adap
tacyjnych Polonii na antypodach E. Lipińskiej z roku 2013. Publikacje te również 
w sposób syntetyczny podsumowują współczesny stan świadomości glottodydak- 
tycznej środowiska polonistów, zaangażowanych w nauczanie polszczyzny w kon
kretnych rzeczywistościach dydaktycznych. Ich znaczenie i popularność nie będą 
mogły dorównać omawianym wcześniej opracowaniom, bardziej uniwersalnym 
z perspektywy potencjalnych odbiorców.

Poza publikacjami przygotowywanymi w formie podręczników akademickich 
i poradników metodycznych pierwsza dekada XXI w. zaowocowała szeregiem mo
nografii, których ukazanie się zapowiada kierunki rozwoju glottodydaktyki poloni
stycznej w najbliższych latach. Przegląd tych publikacji, opracowywanych zarówno 
w Polsce, jak i za granicą, zwykle poprzedzonych prowadzeniem badań glottody- 
daktycznych, pozwala na wyciągnięcie następujących wniosków:

1. Glottodydaktyka polonistyczna rozwija się w dużym stopniu dzięki umiejęt
nemu powiązaniu rodzimych doświadczeń dydaktycznych i metodycznych 
z rozwiązaniami wypracowywanymi przez dydaktyki języków światowych 
oraz rozwijane europejskie standardy nauczania języków. Podąża tym sa
mym nurtem komparatywizmu glottodydaktycznego, który stał się głównym 
punktem odniesienia dla jednego z ośrodków naukowych w naszym kraju 
- Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ. Spośród opracowań wpi
sujących się w nurt komparatywizmu glottodydaktycznego warto wymienić 
pracę Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na przykła
dzie języka biznesu B. Ligary i W. Szupelaka (2012), monografię piszące- 
go te słowa, zatytułowaną Kształcenie nauczycieli języków obcych w Polsce 
i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej (Gębał 2013) oraz 
większą część dorobku krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej, 
która szczegółowo zostanie zaprezentowana w rozdziale 3.

2. Jednym z ważnych osiągnięć pierwszej dekady XXI w. jest uruchomienie 
systemu certyfikacji znajomości polszczyzny, która przyspieszyła proces eu
ropeizacji i tym samym modernizacji sposobów nauczania naszego języka 
cudzoziemców. Zagadnienia związane z procesem certyfikacji oraz wynika
jąca z niego konieczność realizacji procesu glottodydaktycznego w odnie
sieniu do rozwijania poszczególnych sprawności językowych i działań ję
zykowych stały się treścią wielu opracowań i badań naukowych w ostatnich 
latach. Dydaktyka komunikacyjna zaczęła dominować w naukowej rzeczy
wistości glottodydaktycznej. Spośród opracowań, podejmujących powyższą 
tematykę należy wspomnieć tomy wydane w serii TIPS (Testing in Polish and 
Slovene), będące efektem realizacji projektu europejskiego (w latach 2004- 
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-2008), koordynowanego przez Waldemara Martyniuka z UJ12 oraz pokon- 
ferencyjne tomy poświęcone zagadnieniom certyfikacji i polityki językowej, 
wydane w latach 2006-2008 we współpracy Katedry Slawistyki Zachodniej 
Uniwersytetu w Lipsku ze Szkołą Języka i Kultury Polskiej US13.

12 Szerzej na ten temat w rozdziale 2.2.2.3.
13 Szczegółową prezentację obydwu tomów zamieszczamy w rozdziale 2.4.2.

3. Kolejnym ważnym krokiem w rozwoju glottodydaktyki polonistycznej z po
czątkiem XXI wieku było umożliwienie realizacji w szkołach polskich za
jęć z języka polskiego jako drugiego dla dzieci i młodzieży imigranckiej. 
Zmieniające się regulacje prawne uruchomiły szereg oddolnych inicjatyw, 
które zaowocowały pierwszymi opracowaniami teoretycznymi i programo
wymi, przygotowywanymi na potrzeby dydaktyki języka polskiego jako dru
giego. Szybko powiązano je w wymiarze metodycznym z nauczaniem polsz
czyzny jako języka odziedziczonego w diasporach polonijnych w świecie. Do 
najważniejszych publikacji wpisujących się w tę perspektywę glottodydakty
ki polonistycznej zaliczyć należy: rozprawę doktorską Agnieszki Rabiej, za
tytułowaną Specyfika nauczania języków obcych dzieci na przykładzie języka 
polskiego jako obcego (2007) oraz jej serię podręczników Lubię polski (2009- 
-2010), wspomniane już poradniki metodyczne autorstwa: A. Dąbrowskiej, 
U. Dobesz, A. Pasieki Co warto wiedzieć. Poradnik metodyczny (2010) oraz 
Między językiem ojczystym a obcym E. Lipińskiej i A. Seretny (2012a), arty
kuł Władysława Miodunki Polszczyzna jako język drugi (201 Oc) oraz program 
nauczania języka polskiego jako drugiego w szkołach warszawskich, zatytu
łowany Ku wielokulturowej szkole w Polsce, przygotowany pod kierunkiem 
m.in. piszącego te słowa (Bemacka-Langier, Brzezicka, Gębal i in. 2010).

4. Znaczną część publikacji i badań poświęcono kulturowemu komponentowi 
procesu glottodydaktycznego. Pierwsza dekada XXI w. to czas, w którym 
opublikowano najwięcej monografii i materiałów dydaktycznych, integrują
cych nauczanie języka z rozwijaniem kompetencji kulturowych. Duża ich 
część stanowiła owoc wykorzystania założeń komparatywizmu glottody
daktycznego. Wiele starało się szukać odpowiedzi na nurtujące pytania na 
gruncie założeń i rozwiązań polskich, nie tylko glottodydaktycznych. Obecne 
w dydaktykach języków światowych elementy nauczania międzykulturowe
go zaczęły być obecne także na zajęciach polskiego jako obcego. Spośród 
prac wpisujących się w omawiany nurt wymienić należy przede wszystkim: 
monografię Grażyny Zarzyckiej z UL Dialog międzykulturowy. Teoria oraz 
opis komunikowania się cudzoziemców przyswajających język polski (2000) 
oraz jej artykuł Opis pedagogiki zorientowanej na rozwój kompetencji i wraż
liwości interkulturowej (2008), książkę Anny Burzyńskiej z UWr Jakże rad 
bym się nauczył polskiej mowy... O glottodydaktycznych aspektach rela
cji język a kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego (2002), tom 
Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego, pod redakcją Władysława 
T. Miodunki z UJ (2004b), monografię Piotra Gamcarka z UW Przestrzeń 
kulturowa w nauczaniu języka polskiego jako obcego (2006) oraz podręcz
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nik akademicki piszącego te słowa, zatytułowany Dydaktyka kultury polskiej 
w kształceniu językowym cudzoziemców. Podejście porównawcze (Gębal 
201 Ob). Problematyka międzykulturowości stała się również przedmiotem 
dociekań Urszuli Żydek-Bednarczuk14 z UŚ i Jerzego Kowalewskiego15 
z Uniwersytetu im. Iwana Franki we Lwowie. Jest ona obecna również w roz
ważaniach Tamary Czerkies z zakresu dydaktyki literatury16.

N Mamy tutaj na myśli przede wszystkim dwa artykuły Urszuli Żydek-Bednarczuk: Standardy kulturo
we i stereotypy w kształceniu polonistycznym i komunikacji międzykulturowej z roku 2010 oraz tekst 
Kompetencja międzykulturowa w nauczaniu jeżyka polskiego jako obcego z roku 2012.

15 Spośród kilku opracowań tego autora naszą uwagę zwracają tom Kultura polska jako obca? z roku 
2011 oraz poprzedzający go artykuł Nauczanie kultury polskiej jako obcej - stan obecny - próba 
polemiki z roku 2009.

16 Głównie w omawianej dalej monografii z roku 2012.

5. Pod koniec pierwszej dekady XXI w. pojawiły się pierwsze próby przenie
sienia na grunt glottodydaktyki polonistycznej dydaktyki zadaniowej, pro
mowanej przede wszystkim przed odzwierciedlający europejskie standardy 
kształcenia językowego Europejski system opisu kształcenia językowego 
(ESOKJ). Najważniejszym opracowaniem wpisującym się w nurt dydaktyki 
działaniowej jest monografia Iwony Janowskiej z UJ, zatytułowana Podejście 
zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na przykładzie ję
zyka polskiego jako obcego z roku 2011. Zadaniowa perspektywa naucza
nia stała się również przedmiotem refleksji zawartej w Dydaktyce kultury 
polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców piszącego te słowa (Gębal 
201 Ob). Znajdujemy ją także w tomach: Tekst literacki w nauczaniu języ
ka polskiego jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) Tamary 
Czerkies (2012), Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych 
na przykładzie języka biznesu Bronisławy Ligary i Wojciecha Szupelaka 
(2012) oraz Rozwijanie sprawności rozumienia ze słuchu w języku polskim 
jako obcym Adriany Prizel-Kani (2013a). Terminologicznym rozważaniom 
na temat istoty podejścia zorientowanego na działanie, traktowanego jako 
terminu nadrzędnego w stosunku do dydaktyki zadaniowej, poświęcony jest 
z kolei artykuł Władysława Miodunki, zatytułowany Podejście zorientowane 
na działanie w nauczaniu języków obcych: od (małych) zadań do (dużych) 
projektów (Miodunka 2013d).

6. Ostatnie lata zaowocowały także materiałami wpisującymi nauczanie pol
szczyzny w promowaną przez Radę Europy dydaktykę różnojęzyczności. 
Zagadnienia związane z wykorzystaniem interkomprehensji, czyli rów
noległego nauczania polszczyzny wraz z innymi językami słowiańskimi, 
oraz dydaktyki języków tercjamych, czyli wykorzystywania w nauczaniu 
polskiego jako obcego znajomości innych języków, stały się m.in. przed
miotem refleksji piszącego te słowa w monografii Kształcenie nauczycieli 
języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porów
nawczej (Gębal 2013). Są również obecne w pracach związanej z uniwer
sytetami niemieckimi w Lipsku i w Magdeburgu Agnieszki Zawadzkiej 
(2011 i 2013). Zagadnieniom dydaktyki języków tercjamych poświęcony jest 
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m.in. tekst tej autorki z roku 2011, zatytułowany Transfer aus vorgelernten 
Sprachen als Lernerleichterung im schulischen Unterricht Polnisch als drit
te Fremdsprache? Zum (möglichen) Umgang mit sprachlichem Vorwissen. 
Zawadzka przygotowuje także rozprawę doktorską poświęconą nauczaniu 
języka polskiego jako kolejnego obcego pod kierunkiem prof. Grit Mehlhom 
z uniwersytetu w Lipsku. Interkomprehensji w wymiarze teoretycznym 
i praktycznym poświęcono niemiecki podręcznik akademicki Slavische 
Interkomprehension, przygotowany przez K. Tafel, R. Durića, R. Lemmen, 
A. Olshevską i A. Przyborowską-Stolz (2009). Dydaktyka wielojęzyczności, 
jak widać, stała się w kręgach specjalistów zajmujących się polskim jako 
obcym bardziej popularna w Niemczech niż w Polsce.

Z powyższych analiz wynika, iż dla glottodydaktyki polonistycznej ostatnie lata 
oznaczały z jednej strony okres szybkiego nadrabiania zapóźnień w stosunku do 
dydaktyk języków światowych, z drugiej zaś były próbą wprowadzania do teorii 
i praktyki nauczania polszczyzny całkiem nowych rozwiązań dydaktycznych, funk
cjonujących w rzeczywistości innych języków od niedawna. Przykładem pierwsze
go typu rozwiązań jest uruchomienie w roku 2003 systemu certyfikacji i związana 
z nim wzrastająca popularność podejścia komunikacyjnego, uprawianego od lat 70. 
XX w. w ramach dydaktyk języków światowych, oraz wcielanie do polskiej praktyki 
szkolnej zajęć z języka polskiego jako drugiego. W przypadku nowych rozwiązań 
dydaktycznych mamy na myśli przede wszystkim pierwsze próby wprowadzania do 
procesu nauczania polszczyzny elementów dydaktyki zadaniowej, nauczania mię
dzykulturowego i dydaktyki wielojęzyczności. Uznając je za ważne czynniki kon
stytuujące dalszy rozwój glottodydaktyki polonistycznej, przyjrzymy im się dokład
niej na kolejnych stronach niniejszego opracowania.

Prezentując rozwój glottodydaktyki polonistycznej w ostatnim czasie warto przyj
rzeć się działalności Stowarzyszenia „Bristol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli 
Kultury Polskiej i Języka Polskiego jako Obcego. Zawiązane w 1996 roku stowarzy
szenie, w ciągu 17 lat swojej działalności, było organizatorem 13 międzynarodowych 
konferencji glottodydaktycznych, poświęconych różnym aspektom procesu naucza
nia języka polskiego jako obcego i drugiego. Opublikowane tomy pokonferencyjne 
zawierają szereg ważnych koncepcji, które znalazły odzwierciedlenie w programach 
kształcenia i praktyce nauczania. Szczegółowy opis tematyki poszczególnych kon
ferencji wraz z tytułami tomów pokonferencyjnych prezentujemy w tabeli 3.

Tabela 3: Konferencje naukowe i tomy pokonferencyjne Stowarzyszenia „Bristol”

Lp. Rok Miejsce konferencji Tematyka konferencji i tytuł opublikowanego tomu 
pokonferencyjnego

1. 1996 Kraków (Uniwersytet 
Jagielloński)

Polonistyczna edukacja językowa i kulturowa 
cudzoziemców na poziomie początkującym

Tom: Nauczanie jeżyka polskiego jako obcego: materiały 
z pierwszej konferencji polonistów zagranicznych i polskich 
zwołanej z inicjatywy grupy „ Bristol" do Instytutu 
Polonijnego UJ, red. W.T. Miodunka, Kraków 1997.
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2. 1997 Łódź (Uniwersytet 
Łódzki)

Polonistyczna edukacja językowa i kulturowa 
cudzoziemców na poziomie średnim

Tom: Polonistyczna edukacja językowa i kulturowa 
cudzoziemców: poziom średni: stan obecny -problemy - 
postulaty, red. B. Ostromęcka-Frączek, Łódź 1998.

3. 1999 Lublin (Uniwersytet 
Marii Curie- 
Skłodowskiej)

Nauczanie języka polskiego jako obcego na poziomie 
zaawansowanym i polonistyki zagraniczne

Tom: Polonistyka w świecie. Nauczanie języka polskiego 
studentów zaawansowanych, red. J. Mazur, Lublin 2000.

4. 2000 Cieszyn (Uniwersytet
Śląski)

Nowe programy, metody i technologie w nauce kultury 
polskiej i języka polskiego jako obcego. Teoria i praktyka

Tom: Inne optyki. Nowe programy, nowe metody, nowe 
technologie w nauce kultury polskiej i języka polskiego jako 
obcego, red. R. Cudak, J. Tambor, Katowice 2001.

5. 2002 Wrocław 
(Uniwersytet 
Wrocławski 
i Politechnika 
Wrocławska)

Język polski, literatura i kultura polska w dydaktyce języka 
polskiego jako obcego

Tom: Wrocławska dyskusja o języku polskim jako obcym, 
red. A. Dąbrowska, Wrocław 2003.

6. 2004 Jachranka 
(Uniwersytet 
Warszawski)

Nauczanie języka polskiego i kultury polskiej jako obcych 
w UE

Tom: Nauczanie języka polskiego jako obcego i polskiej 
kultury w nowej rzeczywistości europejskiej, 
red. P. Gamcarek, Warszawa 2005.

7. 2007 Kraków (Uniwersytet 
Jagielloński)

Poszukiwanie nowych rozwiązań w dydaktyce języka 
polskiego jako obcego na początku XXI w.

Tom: W poszukiwaniu nowych rozwiązań. Dydaktyka 
języka polskiego jako obcego u progu XXI w., 
red. W.T. Miodunka, A. Seretny, Kraków 2008.

8. 2008 Łódź (Uniwersytet 
Łódzki)

Rola tekstów i podtekstów w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego

Tom: Teksty i podteksty w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego -2, red. G. Zarzycka, G. Rudziński, 
Łódź 2010.

9. 2011 Lublin (Uniwersytet 
Marii Curie- 
Skłodowskiej)

Glottodydaktyka polonistyczna wobec zmian językowo- 
kulturowych i potrzeb społecznych

Tom: Glottodydaktyka polonistyczna w obliczu dynamiki 
zmian językowo-kulturowych i potrzeb społecznych, 
red. J. Mazur, A. Małyska, K. Sobstyl, Lublin 2013.

10. 2012 Gniezno (Uniwersytet 
im. Adama 
Mickiewicza)

Sukcesy, problemy, wyzwania w nauczaniu kultury i języka 
polskiego jako obcego w Polsce i na świecie

Tom: (w druku)
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Pierwsze trzy konferencje Stowarzyszenia „Bristol” (Kraków 1996, Łódź 1997, 
Lublin 1999) poświecone były specyfice nauczania języka polskiego jako obcego 
na różnych poziomach zaawansowania (od początkującego do zaawansowanego). 
W kolejnych latach organizatorzy konferencji starali się proponować dość szeroki 
zakres rozważań konferencyjnych, nie skupiając uwagi na konkretnych poziomach 
zaawansowania. Konferencja VI (Jachranka 2004) stała się przyczynkiem do dys
kusji na temat zmieniającej się roli nauczania polszczyzny w związku z przystą
pieniem Polski do struktur UE. Kolejna zaś (Kraków 2007) była próbą dokonania 
bilansu rozwoju glottodydaktyki polonistycznej u progu XXI w. Ostatnie konfe
rencje zorganizowano w ośrodkach obchodzących jubileusze swojego funkcjono
wania. Konferencja łódzka (2008) uświetniła 50-lecie tamtejszego Studium Języka 
Polskiego dla Cudzoziemców, lubelska z kolei (2011) dwudziestolecie działalności 
centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS.

Pisząc o znaczących sukcesach glottodydaktyki polonistycznej, warto wspo
mnieć o obszarach niezbyt popularnych we współczesnych opracowaniach, a waż
nych i często wykorzystywanych w nowoczesnym europejskim nauczaniu języków 
obcych. Na specjalistów od nauczania polszczyzny cudzoziemców czeka jeszcze 
cały szereg obszarów glottodydaktycznych stosunkowo rozwiniętych w nauczaniu 
języków światowych, a zaniedbywanych w rodzimej dydaktyce języka polskiego 
jako obcego. W tym miejscu odniosę się do obszarów i zagadnień wymienionych 
w artykule zatytułowanym W stronę podstaw dydaktyki języka polskiego jako ob
cego. Próba bilansu polonistycznej myśli glottodydaktycznej (Gębal 2008b), stano
wiącym próbę podsumowania zdobyczy glottodydaktyki polonistycznej w tamtym 
czasie. Spośród wyszczególnionych wówczas siedmiu elementów trzy nie musiały 
długo czekać na realizację, zarówno w wymiarze badań naukowych, jak i praktycz
nych działań dydaktycznych. Zaliczam do nich podejście działaniowe, dydaktykę 
wielojęzyczności oraz refleksyjne kształcenie przyszłych nauczycieli i lektorów. 
Cztery pozostałe zagadnienia wciąż czekają na poważniejsze zainteresowanie się 
nimi, choć udało się im już pozyskać pierwszych zwolenników, co zaowocowało 
kilkoma publikacjami i projektami badawczymi. Do zagadnień tych zaliczam:

- dydaktykę i metodykę nauczania języków specjalistycznych, traktowaną jako 
wypadkową czterech punktów odniesienia: potrzeb rynku pracy i oczekiwań 
przyszłych pracodawców, oczekiwań i możliwości uczestników kursów języ
ków specjalistycznych, rozwijających się nowych podejść do nauczania ję
zyków obcych i wreszcie lingwistyki tekstów specjalistycznych. Pierwszym 
opracowaniem w tym zakresie był tom Kształcenie specjalistyczne cudzoziem
ców pod red. Bożeny Ostromęckiej-Frączak, wydany w roku 1996 w łódzkiej 
serii Kształcenie polonistyczne cudzoziemców (nr 7/8). Tematyką tą zajęli się 
także Bronisława Ligara oraz Wojciech Szupelak. Owocem ich współpracy 
jest tom Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na przykła
dzie języka biznesu. Podejście porównawcze (2012).

- kształcenie w zakresie nauczania innych przedmiotów w językach obcych 
(CLIL - Content IntegratedLanguage Leaming), wpisujące się w realizowane 
we wszystkich krajach europejskich nauczanie bilingwalne. Zainteresowanie 
się tym zagadnieniem z perspektywy języka polskiego wydaje się bardzo istot
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ne w dobie nowej zarobkowej emigracji Polaków, implikującej potrzebę wielu 
nowych rozwiązań dla nauczania języka polskiego jako języka drugiego.

- wykorzystanie nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych w naucza
niu języków obcych z uwzględnieniem założeń podejścia zwanego Blended 
Leaming (BL), łączącego nauczanie tradycyjne z nauczaniem wspartym no
wymi technologiami. Opublikowane materiały autorstwa Roberta Dębskiego 
z UJ stanowiły dobry zalążek dla rozwoju dydaktyki wykorzystującej media. 
Powrót tego badacza do Australii wpłynął jednak negatywnie na dalszy roz
wój tej ścieżki działań dydaktycznych. Pojawiające się w różnych ośrodkach 
projekty edukacyjne, wykorzystujące Internet jako medium dydaktyczne, 
wciąż jeszcze w niewielki sposób dorównują pod względem dydaktycznym 
i technicznym podobnym materiałom, przygotowywanym przez specjalistów 
w zakresie nauczania języków światowych. Istotnym problemem jest także 
niewielkie zainteresowanie wydawców przygotowywaniem podręczników 
w wersji multimedialnej, co w przypadku innych języków stało się codzienną 
praktyką.

- uwzględnianie specyfiki nauczania odbiorców w różnym wieku, przede 
wszystkim małych dzieci, jak również osób w wieku senioralnym, coraz czę
ściej podejmujących próbę nauki nowego języka. Pierwsze z zagadnień stało 
się przedmiotem badań Agnieszki Rabiej, która przygotowała rozprawę dok
torską poświęconą nauczaniu języka polskiego jako obcego dzieci oraz opra
cowała serię podręczników do języka polskiego jako drugiego dla tej grupy 
odbiorców17.

17 Szerzej na ich temat: patrz 2.2.2.3. i 2.2.2.4.

W przypadku glottodydaktyki polonistycznej brak także opracowań poświęco
nych coraz wyraźniej obecnej w przypadku języków światowych neurodydaktyce, 
uwzględniającej zdobycze neurobiologii w zakresie funkcjonowania mózgu i pa
mięci.

1.4.1. Dydaktyka zorientowana na działanie (zadania i projekty)

Opublikowanie w roku 2001 Europejskiego systemu kształcenia językowego zostało 
uznane przez część specjalistów od nauczania języków za narodziny nowego podej
ścia dydaktycznego. Badacze europejscy, w tym związana z UJ Iwona Janowska, 
prezentują dwa istotne nurty w rozumieniu istoty rodzącej się dydaktyki działanio
wej, określanej zwykle w rzeczywistości polskiej mianem zadaniowej. Owe nurty, 
zdaniem Janowskiej, sprowadzić można do następujących stwierdzeń:

- podejście zadaniowe nie zmienia głównych założeń metod komunikacyjnych (lub zmienia 
je w niewielkim stopniu), jest ich udoskonaloną wersją, kolejnym i naturalnym etapem 
ewolucji metodologicznej;

- podejście zadaniowe zrodziło się z aktualnych potrzeb społecznych, pod wpływem nowej 
ideologii społecznej; jest to perspektywa dydaktyczna wywodząca się z metod komunika
cyjnych, ale posiadająca swój własny, nowy paradygmat pojęciowy, a więc wyraźnie odci
nająca się od dotychczasowej wizji kształcenia językowego (Janowska 2008a: 45-46).
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Autorka skłania się ku drugiemu z naszkicowanych nurtów. Przyjęte stanowisko 
podpiera m.in. faktem uznawania ESOKJ za początek nowej ery w glottodydakty- 
ce europejskiej przez znanych francuskich dydaktyków: Christiana Purena, Jeana- 
Claude’a Beacco i Claire Bourguignon. Podejściu zadaniowemu poświęca swoją 
monografię, zatytułowaną Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków 
obcych. Na przykładzie języka polskiego jako obcego, z roku 2011”. Znajdujemy 
w niej m.in. szereg refleksji skupiających się wokół konfrontatywno-kontrastywnej 
analizy porównawczej podejść komunikacyjnego i zadaniowego. W szczegółowy 
sposób wyniki tych rozważań prezentuje tabela 4.

Tabela 4: Podejście komunikacyjne i zadaniowe: podobieństwa i różnice wg I. Janowskiej 
(źródło: Janowska 2011: 95-96)

18 Prezentujemy ją szczegółowo w rozdziale 2.2.3.

Podejście komunikacyjne Perspektywa zadaniowa
Cel kształcenia Wykształcenie umiejętności 

komunikacji (rozmowy 
z innymi) w języku obcym.

Wykształcenie umiejętności 
działania wraz z innymi, 
za pomocą języka obcego.

Podstawowe działania Produkcja i recepcja ustna
i pisemna:
- stosowanie zadań
(przedkomunikacyjnych, 
komunikacyjnych 
pedagogicznych oraz zadań 
podobnych do tych z życia 
codziennego);
-odgrywanie ról, symulacje.

Interakcja (współdziałanie) 
i mediacja:
- stosowanie zadań 
(przedkomunikacyjnych, 
komunikacyjnych 
pedagogicznych oraz zadań 
podobnych do tych z życia 
codziennego);
- metoda projektów;
- wykorzystanie otoczenia 
do wspólnego działania 
oraz narzędzi pochodzenia 
medialnego.

Podstawowe zasady Przywiązywanie wagi do 
znaczeń (odwoływanie się 
do gramatyki pojęciowej, 
która umożliwia uczącemu się 
w sposób elastyczny tworzenie 
i rozumienie znaczeń). 
Nauczanie nierepetytywne 
dzięki stosowaniu ćwiczeń 
komunikacyjnych zgodnie 
z założeniem „uczymy się 
komunikacji, komunikując się”. 
Koncentracja na osobie 
uczącego się: uczący się jest 
traktowany jako podmiot 
i główny uczestnik procesu 
uczenia się, a niejako 
przedmiot uczenia się, na który 
ukierunkowana jest metoda. 
Aspekty społeczne 
i pragmatyczne komunikacji.

Przywiązywanie wagi 
do współtworzenia znaczeń 
(akcent położony jest 
na działanie komunikacyjne 
usytuowane w kontekście 
społecznym i wspólne 
działanie).
Nauczanie nierepetytywne 
dzięki uczestnictwu w działaniu 
zbiorowym ukierunkowanym 
na realizacje wspólnego celu. 
Koncentracja na grupie (klasie): 
zakłada się, że uczeń staje się 
jednostką aktywną, solidarną 
i współodpowiedzialną. 
Aspekty społeczno-kulturowe 
i pragmatyczne komunikacji.
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Nowe podejście do uczenia się i nauczania języków obcych charakteryzowane 
jest na stronach ESOKJ następująco:

Posługiwanie się jeżykiem, w tym także uczenie się języka, obejmuje działania podejmowane 
przez uczestników życia społecznego, którzy - jako osoby indywidualne - posiadają i stale 
rozwijają swoje kompetencje społeczne zarówno ogólne, jak i językowe kompetencje komu
nikacyjne. Posługując się tymi kompetencjami, podejmują oni określone działania językowe. 
Uwzględniając uwarunkowania i ograniczenia, wynikające z danego kontekstu, uruchamiają 
pewne procesy językowe, które pozwalają rozumieć lub tworzyć teksty dotyczące tematów 
z określonych sfer życia. Stosują przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla wykonania 
danego zadania. Świadoma obserwacja procesów towarzyszących tym wszystkim działaniom 
prowadzi, na zasadzie sprzężenia zwrotnego, do wzmocnienia lub do modyfikacji własnych 
kompetencji (ESOKJ: 20).

Głównym elementem dydaktyczno-metodycznym zajęć językowych staje się, 
w myśl opisywanego podejścia, realizacja zadań definiowanych jako celowe działa
nie, konieczne do rozwiązania problemów, wypełnienia zobowiązań czy realizowa
nia dążeń. Cele edukacji stają się zbieżne z celami społecznymi, co nadaje szczegól
nego znaczenia wprowadzaniu do procesu dydaktycznego otwartych form nauczania 
w postaci realizacji projektów oraz form pracy kreatywnej, realizowanych w grupach. 
Dydaktyka zadaniowa odchodzi od skupiania uwagi na opanowaniu określonego 
materiału językowego. Koncentruje się na rozwijaniu umiejętności interakcyjnych, 
kształtowanych dzięki osobistemu zaangażowaniu uczących się w realizację kon
kretnych zadań, których efektem końcowym staje się każdorazowo określony „pro
dukt komunikacyjny”, prezentowany i ewaluowany na forum całej klasy. Podobnie 
jak w tradycyjnym podejściu komunikacyjnym, dydaktyka zadaniowa głosi prymat 
języka mówionego nad pisanym. W procesie dydaktycznym zwraca uwagę na język 
mówiony, aktywnie wykorzystywany przez uczących się podczas pracy w grupach. 
Rozwijanie komunikacyjnej kompetencji językowej wymaga regularnego treningu 
kompetencji leksykalnej, gramatycznej i fonetycznej. Stanowią one swoisty funda
ment dla podejmowanych na zajęciach działań językowych i społecznych. ESOKJ 
traktuje rozwijanie komunikacyjnej kompetencji językowej w języku obcym jako 
część składową ogólnej kompetencji komunikacyjnej poszczególnych uczestników 
procesu dydaktycznego. Społeczny wymiar działań językowych ułatwia także od
krywanie i wypracowywanie szeregu nowych strategii uczenia się.

Podejście zadaniowe wpływa w dużym stopniu także na sposób nauczania ele
mentów podsystemów języka. Nauczanie gramatyki, słownictwa i poprawnej wymo
wy również nabiera charakteru działaniowego. Wprowadzanie nowych konstrukcji 
językowych na zajęciach każdorazowo znajduje praktyczną realizację w konkret
nych społecznych działaniach językowych, które narzucają progresję materiału gra
matycznego, leksykalnego i fonetycznego. Trening w zakresie podsystemów języka 
staje się produktem cząstkowych zadań, składających się na większe zadania, któ
rych realizacja jest finalnym, docelowym produktem zajęć.

Przed dydaktyką zorientowaną na działanie w wydaniu polonistycznym jesz
cze dość długa droga do poważnego zaistnienia w świadomości glottodydaktyków. 
Wykorzystywanie jej potencjału dydaktycznego może okazać się ważnym czynni
kiem, zapowiadającym kolejną modernizację glottodydaktyki polonistycznej, co
raz bardziej ukierunkowanej się na czerpanie korzyści ze zdobyczy nowoczesnej 
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pedagogiki humanistycznej i psychologii uczenia się. Tym bardziej cieszą zatem 
pierwsze próby wcielania założeń nauczania zorientowanego na działanie do prak
tyki nauczania, dokonane przez I. Janowską. Zaowocowały one już kolejnymi opra
cowaniami. Są nimi wymienione wcześniej prace P. Gębala, T. Czerkies, B. Ligary 
i W. Szupelaka oraz A. Prizel-Kani, ukazujące możliwości wykorzystania dydaktyki 
zadaniowej w nauczaniu kultury, literatury, języka biznesu i rozwijania sprawności 
rozumienia ze słuchu w ramach zajęć języka polskiego jako obcego. Zadaniowa 
perspektywa planowania dydaktycznego stała się natomiast punktem odniesienia dla 
podręcznika akademickiego I. Janowskiej, zatytułowanego Planowanie lekcji języka 
obcego, opublikowanego w roku 2010”.

1.4.2. Nauczanie międzykulturowe

Podejście międzykulturowe do nauczania języków obcych to obecny w glottodydak- 
tyce europejskiej od połowy lat 80. minionego stulecia nurt dydaktyczny, wyrosły 
na gruncie migracji społeczeństw i mobilności Europejczyków. Jego zasadniczym 
celem jest uzupełnienie procesu kształcenia językowego o wymiar uwrażliwiania 
uczących się na różnorodność kulturową, której nośnikami są nauczane języki. 
Docelowym produktem nauczania międzykulturowego jest kształtowanie kompe
tencji międzykulturowej, pojmowanej jako jeden ze składników warunkujących 
efektywność procesu komunikacji z reprezentantami odmiennych rzeczywistości 
kulturowych. Według Elżbiety Zawadzkiej kompetencja międzykulturowa to

kompleks analityczno-strategicznych umiejętności w stosunkach z przedstawicielami innych 
narodowości. Poprzez wiedzę o innych kulturach i kulturowo uwarunkowanych formach za
chowania, poprzez ich pozbawioną uprzedzeń analizę, kompetencja interkulturowa umoż
liwia uwrażliwienie w stosunku do kulturowo uwarunkowanej inności, jak również zmianę 
¡śmiejących nastawień, i poszerza przez to możliwości interpretacji i działania danego indy
widuum (Zawadzka E. 2000: 451).

Inne definicje kompetencji międzykulturowej i nauczania międzykulturowe
go zwracają uwagę na ścisłe połączenie języka i kultury w procesie glottodydak- 
tycznym (m.in. Biechele, Padrós 2003, Miodunka 2004a oraz Gębal 2010b) oraz 
podkreślają znaczenie kultury własnej, stanowiącej centralny punkt odniesienia dla 
opisywanej koncepcji (m.in. Miodunka 2004a i b, Torenc 2007 oraz Gębal 201 Ob). 
Ważnym opracowaniem polonistycznym poświęconym rozwijaniu umiejętności 
międzykulturowych uczących się polszczyzny cudzoziemców jest wspomniany już 
tekst G. Zarzyckiej z roku 2008, zatytułowany Opis pedagogiki zorientowanej na 
rozwój kompetencji i wrażliwości interkulturowej. Znajdujemy w nim ukierunkowa
nie procesu glottodydaktycznego na kształtowanie interkulturowe rozmówcy, będące 
głównym elementem zorientowanej międzykulturowo pedagogiki. Celem tak zdefi
niowanej edukacji językowej jest rozwój uczących się, odbywający się w dwóch 
perspektywach: zewnętrznej i wewnętrznej. Zdaniem Zarzyckiej

stosowanie pierwszej perspektywy polega na wykształceniu [...] umiejętności empatii 
z Innymi, z całym światem ich odmienności. Konsekwencje stosowania drugiej z nich są 
takie, że osoba ucząca się (lub nauczająca) języka realizuje w tym procesie siebie - rozwija

19 Wszystkie wymienione podręczniki akademickie prezentujemy w rozdziale 2. 
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się zgodnie z własnymi zainteresowaniami, w odpowiednim dla siebie trybie nauczania, na- 
budowując jedno doświadczenie na drugie (Zarzycka 2008: 68).

Podejście międzykulturowe trafiło do naszej glottodydaktyki z początkiem 
lat 90. XX w. i stało się przedmiotem znacznej liczby opracowań, przede wszystkim 
neofilologów. Jego obecność w podręcznikach do języków zachodnich wykorzysty
wanych w polskich szkołach, ułatwiła jego zaistnienie w procesie glottodydaktycz- 
nym. Do glottodydaktyki polonistycznej trafiło ono dość zawiłą drogą, bowiem nie 
zawsze bezpośrednio z opracowań glottodydaktycznych. Międzykulturowy aspekt 
polonistycznej edukacji językowej stał się przedmiotem kilku rozpraw i opracowań 
naukowych, autorstwa G. Zarzyckiej, A. Burzyńskiej, P. Gamcarka, W. Miodunki 
i P. Gębala.

Przyjrzyjmy się sposobowi uprawiania polonistycznej dydaktyki kultury w wy
miarze międzykulturowym, dokonując zbiorczej analizy najważniejszych opraco
wań powstałych w pierwszej dekadzie XXI w. W naszych studiach uwzględnimy 
cztery kategorie, pozwalające ocenić stan rozwoju badań i refleksji glottokulturo- 
znawczych. Są nimi: odwoływanie się do metod i podejść glottodydaktycznych, wy
korzystywanych w nauczaniu innych języków obcych (porównawcza perspektywa 
badawcza); podporządkowanie założeń dydaktycznych zdobyczom innych dziedzin, 
przede wszystkim kulturoznawstwa, antropologii kulturowej i lingwistyki kulturo
wej; odwołanie do przeprowadzonych wcześniej badań oraz propozycje programów. 
Tym samym, poza perspektywą teoretyczną, ukażemy możliwości wcielania dzia
łań międzykulturowych do praktyki nauczania polskiego jako obcego. Zestawienie 
obecności wymienionych wyżej kategorii prezentuje tabela 5.

Tabela 5: Elementy dydaktyki międzykulturowej w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
- podsumowanie (opracowanie własne)

Zarzycka Burzyńska Garncarek Miodunka Gębal
Odwołanie do podejść/metod 
glottodydaktycznych (podejście 
porównawcze)

+ + +

Podporządkowanie założeń 
dydaktycznych zdobyczom 
kulturoznawstwa, antropologii 
kulturowej i lingwistyki kulturowej

+ + + -/+

Odwołanie się do prowadzonych 
badań

+ + + - +

Propozycja programu + + - + -I-

Jak widać z zaprezentowanego zestawienia, twórcy opracowań nie zawsze od
woływali się w swoich rozważaniach do podejść i metod w nauczaniu języków ob
cych. Fakt niewykorzystywania tej ścieżki badawczej odzwierciedla ich stosunek 
do komparatywizmu glottodydaktycznego. Teoretyczne zaplecze naukowe glottody
daktyki polonistycznej było bowiem na tyle ubogie, że stworzenie z niego założeń 
dla rodzącej się dydaktyki kultury bez skorzystania z dorobku innych dydaktyk nie 
było możliwe. Można jednak było podążać inną drogą, polegającą na odwoływaniu 
się do zdobyczy innych dziedzin, takich jak wspomniane już kulturoznawstwo, an
tropologia kulturowa czy lingwistyka kulturowa.
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Pierwszą z dróg odnajdujemy w opracowaniach Zarzyckiej, Miodunki i Gębala, 
dla których ważnym punktem odniesienia były rozwiązania dydaktyczne, opraco
wane na potrzeby języków światowych, oraz standardy europejskie. W drugi nurt 
wpisują się opracowania pozostałych autorów. G. Zarzycka odwoływała się jednak 
w pierwszej kolejności do osiągnięć amerykańskich antropologów kultury i etnolo
gów. Ponieważ glottodydaktyka europejska również szukała odpowiedzi na wiele 
pytań związanych z edukacją międzykulturową na gruncie antropologii i etnologii, 
stworzone przez Zarzycką podstawy programowe są w dużym stopniu porównywal
ne z założeniami glottodydaktycznego podejścia międzykulturowego. W przypadku 
pracy A. Burzyńskiej sytuacja prezentuje się nieco odmiennie. Mimo iż ważną czę
ścią pracy jest rozdział poświęcony wypracowanym na gruncie glottodydaktycznego 
podejścia komunikacyjnego założeniom dydaktyki kultury, w części analitycznej nie 
znajdujemy najważniejszych polskich podręczników komunikacyjnych.

Większa część publikacji była rezultatem przeprowadzonych wcześniej badań. 
W przypadku mojego opracowania były to badania potrzeb cudzoziemców uczą
cych się polszczyzny jako języka obcego, potrzeb w zakresie konkretnych treści 
kulturowych i realioznawczych. G. Zarzycka najpierw skonstruowała swój program, 
a następnie - po zrealizowaniu go - dokonała jego ewaluacji z wykorzystaniem ba
dań ankietowych. Wnioski A. Burzyńskiej również poprzedziły badania i analizy 
dokonane w odniesieniu do stworzonego modelu, wpisującego się w nurt lingwisty
ki kulturowej.

W efekcie przeprowadzonych badań wszyscy autorzy, poza P. Gamcarkiem, za
proponowali autorskie propozycje programowe.

Dydaktyka kultury stała się ważnym tematem refleksji naukowych prowadzo
nych na gruncie glottodydaktyki polonistycznej w ostatnich latach. Stała się także 
przestrzenią licznych dyskusji poświęcanych sposobowi uprawiania polonistycznych 
badań glottodydaktycznych. Ścierające się dwie ścieżki badawcze, z wykorzystywa
niem lub nie komparatywizmu glottodydaktycznego, są tutaj najbardziej widoczne. 
Dyskusje te oraz konieczność wprowadzania glottodydaktyki polonistycznej w wy
miar międzykulturowy w związku z potrzebami szkolnej dydaktyki języka polskie
go jako drugiego, rozwijającej się wraz z rosnącą liczbą imigrantów, zapewnią na 
długi okres ważne miejsce rozważaniom glottokulturoznawczym. W tym miejscu 
warto wspomnieć o nowej generacji badaczy, starających się połączyć z sobą dwie 
opisywane ścieżki badawcze i upatrujących w tego typu działaniach szanse na dal
szy rozwój polskiej myśli glottodydaktycznej. Mamy tu na myśli m.in. Grzegorza 
Zarzecznego i Tomasza Piekota z Uniwersytetu Wrocławskiego i ich tekst z roku 
2010, zatytułowany Inny punkt widzenia - treści kulturowe w podręcznikach oczami 
cudzoziemców. Znajdujemy w nim próbę wykorzystania w badaniach analizy dys
kursu w odniesieniu do założeń poszczególnych podejść dydaktycznych, wywodzą
cych się z dydaktyki kultury.

1.4.3. Dydaktyka wielo-/różnojęzyczności

Nowa europejska koncepcja edukacji językowej stara się dostrzegać szeroki kontekst 
uczenia się większej liczby języków, a nie, jak miało to miejsce wcześniej, trakto
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wanie nauki każdego z nich jako oddzielnych elementów glottodydaktycznych. Taki 
sposób postrzegania procesu kształcenia językowego istniał już w dużym stopniu 
w krajach z natury pluri- i multilingwalnych, np. w Szwajcarii czy w Luksemburgu. 
Odzwierciedlający europejskie spojrzenie na współczesne kształcenie językowe 
Europejski system opisu kształcenia językowego (ESOKJ) w następujący sposób opi
suje fenomen różnojęzyczności, pojmując ją jako cel dzisiejszej edukacji językowej, 
wspierającej wielojęzycznych uczących się:

Pojęcie różnojęzyczności sięga dalej, wskazując na fakt, że kolejne doświadczenia języko
we i kulturowe indywidualnego człowieka, począwszy od języka domu rodzinnego i szerszej 
społeczności aż po języki innych narodów (czy to nauczane w szkole, czy też poznawane 
w bezpośrednim kontakcie), nie są gromadzone w postaci odrębnych modułów, lecz składają 
się na jedną całościową kompetencję komunikacyjną, w której wszystkie te doświadczenia 
i języki wzajemnie się przenikają i na siebie wpływają (ESOKJ: 16).

Zmiana sposobu postrzegania językowej kompetencji komunikacyjnej, będącej 
najistotniejszym składnikiem wszelkich działań podejmowanych w edukacji języ
kowej, zaowocowała nowymi koncepcjami dydaktyczno-metodycznymi, uwzględ
niającymi doświadczenia wypracowane na polu poszczególnych dydaktyk języ
ków obcych. Glottodydaktycy i autorzy materiałów dydaktycznych zaczęli sobie 
uświadamiać, iż wykładany przez nich język jest często jednym z kilku, z którymi 
w wymiarze dydaktycznym konfrontowani są uczestnicy ich zajęć. Pojawiające się 
w takim kontekście dydaktycznym interferencje językowe zaczęto traktować jako 
naturalny produkt uczenia się większej liczby języków, nie traktując go jako czegoś 
negatywnego.

W opracowaniu A travers les langues et les cultures, wydanym w roku 2007 
staraniem Europejskiego Centrum Języków Nowożytnych Rady Europy w Grazu, 
mianem „dydaktyki wielojęzyczności” (les approches plurielles) określa się „po
dejścia dydaktyczne wprowadzające w praktykę uczenia się i nauczania działania 
dydaktyczne, obejmujące swoim zasięgiem różnorodność językowo-kulturową, wy
kraczającą poza jeden język obcy i jedną kulturę obcą” (Candelier 2007: 7).

W opozycji do les approches plurielles funkcjonuje pojęcie les approches 
singulières, odzwierciedlające tradycyjny sposób nauczania języków, gdzie każdy 
z nich, w wymiarze działań glottodydaktycznych, odizolowany jest od pozostałych.

Obecnie w rzeczywistości europejskiej dydaktyka wielojęzyczności uprawiana 
jest w postaci trzech zasadniczych koncepcji. Są nimi: omówione powyżej l’approche 
interculturelle (podejście międzykulturowe do nauczania języków obcych), didactique 
intégrée des langues apprises (zintegrowana dydaktyka nauczanych języków) oraz 
intercompréhension entre les langues parentes (interkomprehensja między językami 
spokrewnionymi)20. Wszystkie powyższe podejścia stały się przedmiotem refleksji 

20 W europejskiej rzeczywistości przedszkolnej i wczesnoszkolnej coraz częściej realizowana jest kon
cepcja language awakeness (rozbudzanie językowe), traktowana zwykle jako czwarty nurt dydakty
ki wielojęzyczności. W przypadku polskiej glottodydaktyki polonistycznej tego typu działań dotych
czas nie podjęto. Kluczowym elementem, odróżniającym tę koncepcję od omawianych wcześniej, 
jest niewłączanie komponentu kształcenia językowego sensu stricto do procesu dydaktycznego. 
Rozbudzanie świadomości językowej jest zatem nauką o językach, a nie ich konkretnym przyswaja
niem. Jego realizacja polega na wplataniu w proces kształcenia przedszkolnego lub wczesnoszkolne- 
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naukowej piszącego te słowa, zawartej w tomie z roku 2013 Kształcenie nauczycieli 
języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej, 
którego jednym z zasadniczych celów była promocja owych koncepcji w środowi
sku polskich specjalistów od nauczania polszczyzny cudzoziemców. W przypadku 
specjalistów zagranicznych owo zainteresowanie stało się już faktem, owocującym 
pierwszymi publikacjami i badaniami w tym zakresie. Piszemy o nich w dalszej czę
ści tego podrozdziału.

Didactique intégrée des langues apprises to koncepcja uprawiana zwykle w rze
czywistości nauczania języków spokrewnionych z sobą. Jej podstawowym założe
niem jest integrowanie równoczesnego nauczania kilku języków obcych, polega
jące na wykorzystywaniu w nauce kolejnych języków znajomości tych wcześniej 
przyswajanych. Chodzi tutaj o wykorzystanie podobieństw systemowych między 
poszczególnymi językami, któremu towarzyszy zwracanie uwagi na różnice pomię
dzy nimi. Istotną rolę przypisuje się także strategiom uczenia się, wypracowywanym 
wraz z przyswajaniem kolejnych języków. W ramach tzw. dydaktyki zintegrowanej 
rozwinęła się np. w nauczaniu języka niemieckiego koncepcja dydaktyki języków 
tercjamych w konstelacji Deutsch nach Englisch, wpisująca się w najczęściej wystę
pujące dziś nauczanie języka niemieckiego (jako drugiego języka obcego) po angiel
skim. Dydaktyka zintegrowana uwzględniająca nauczanie polskiego jako kolejnego 
języka obcego stała się przedmiotem opracowań autorstwa Agnieszki Zawadzkiej.

L’intercompréhension entre les langues parentes to propozycja wykorzystują
ca podobieństwo spokrewnionych ze sobą języków w celu równoległego nauczania 
przynajmniej dwóch. Jej zasadniczym celem jest szybkie rozwijanie sprawności re- 
ceptywnych, czyli rozumienia tekstów pisanych i rozumienia ze słuchu. Podejście 
interkomprehensywne obecne jest w rzeczywistości kształcenia językowego od 
połowy lat 90. XX w. Najczęściej wykorzystywane jest w krajach romańskich 
i w Niemczech, coraz częściej jednak staje się przedmiotem refleksji specjalistów zaj
mujących się nauczaniem języków słowiańskich. W roku 2009 w Niemczech ukazał 
się pierwszy podręcznik akademicki, zatytułowany Slavische Interkomprehension 
(Tafel i in. 2009), którego celem jest sama prezentacja koncepcji oraz ukazanie 
możliwości jej realizacji w nauczaniu języków słowiańskich: bośniackiego, chor
wackiego, serbskiego, czarnogórskiego, polskiego, czeskiego, rosyjskiego i ukraiń
skiego.

Autorzy pracy podkreślają, iż wykorzystywane przez nich podejście interkom
prehensywne stara się w pierwszej kolejności skupić uwagę uczących się na po
dobieństwie nauczanych języków, a dopiero później uświadamia istniejące różnice 
pomiędzy poszczególnymi systemami. Oferowane w części praktycznej ćwiczenia 
i zadania budują świadomość językową uczących się, odwołując się m.in. do inter- 
nacjonalizmów, słownictwa wspólnego dla danej rodziny języków, podobieństwa 
wypowiadanych dźwięków głosek, zbliżonej grafii, struktur syntaktycznych i mor- 
fo-syntaktycznych oraz zbliżonego sposobu inkorporacji prefiksów, interfiksów i su- 
fiksów (Tafel i in. 2009: 9).

go działań dydaktycznych, mających na celu rozbudzanie ciekawości procesami komunikowania się 
w różnych językach oraz rozbudzanie zainteresowania i akceptacji różnorodności językowej.
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Pośród kolejnych atutów interkomprehensji autorzy tomu wymieniają wspiera
nie umiejętności uczenia się języków. Z tej perspektywy pojmują interkomprehensję 
jako naturalny obszar dociekań poznawczych uczących się, sprzyjający budowaniu 
postaw autonomicznych. Dominacja języka pisanego na zajęciach wykorzystujących 
opisywane podejście daje uczącym się znaczne poczucie bezpieczeństwa, zachęca
jąc tym samym do świadomego rekonstruowania kolejnego systemu językowego. 
Jest ono permanentnie rozwijaną strategią uczenia się języka, budującą docelowo 
różnojęzyczną kompetencję językową, będącą zasadniczym celem wszelkich dzia
łań dydaktyki różnojęzyczności (Tafel i in. 2009: 8).

Porównując podejście interkomprehensywne z tradycyjnym nauczaniem języ
ków obcych, należy zwrócić uwagę na wspomnianą już dominację sprawności re- 
ceptywnych. Poza nią istnieje jeszcze kilka zasadniczych założeń, które prezentuje
my w tabeli 6.

Tabela 6: Nauczanie interkomprehensywne a nauczanie tradycyjne (źródło: Gębal 2013: 52)

Nauczanie tradycyjne Nauczanie interkomprehensywne

Próba równomiernego rozwijania wszystkich 
sprawności językowych u uczących się.

Koncentracja na rozwijaniu sprawności recep- 
tywnych u uczących się w początkowym okresie 
nauczania.

Porządek przyswajania języków obcych kolejno 
po sobie.

Próba synchronicznego nauczania kilku języków 
obcych.

Dążenie do nauczania języka obcego w języku 
docelowym.

Używanie różnych języków pośrednich w naucza
niu języka docelowego.

Dominacja języka mówionego na pierwszym eta
pie nauczania języka.

Dominacja języka pisanego na pierwszym etapie 
nauczania języka.

Pisząc o pożytkach wypływających z uprawiania dydaktyki różnojęzyczności, 
badacze podkreślają przede wszystkim indywidualny rozwój poszczególnych jed
nostek, na który w dużym stopniu wpływa umiejętność korzystania z potencjal
nych profitów, jakie niesie z sobą podobieństwo języków (Otwinowska-Kasztelanic 
2009). W wymiarze systemowym należy podkreślić natomiast pozytywny wpływ 
realizacji kursów wielojęzycznych na promocję europejskiej idei różnojęzyczności 
i różnokulturowości.

Przed dydaktyką wielojęzyczności, w wydaniu polonistycznym, jeszcze dość 
długa droga do poważnego zaistnienia w świadomości glottodydaktyków, często 
jeszcze zorientowanych na nauczanie polskiego w odizolowaniu od innych języków. 
Podejścia wielojęzyczne warto traktować jako jeden z elementów współkonstytuują- 
cych dalszy rozwój glottodydaktyki polonistycznej. Poloniści powinni się skoncen
trować na zbadaniu efektywności wykorzystania podejścia interkomprehensywnego 
oraz zastanowić nad sensownością organizacji kursów języka polskiego z równole
głą nauką innych języków zachodniosłowiańskich.

Opisane powyżej trzy obszary kształcenia: dydaktyka zadaniowa, nauczanie 
międzykulturowe i dydaktyka różnojęzyczności, traktowane jako nowe tendencje 
w glottodydaktyce polonistycznej, odgrywają coraz większą rolę w całej polskiej 
glottodydaktyce. Zwraca na nie uwagę m.in. Hanna Komorowska w swoim artykule 
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Kształcenie językowe - nowe tendencje w nowym stuleciu, opublikowanym w roku 
2012. Tekst ten jest próbą analizy, istotnych z perspektywy glottodydaktyki, nowych 
zjawisk w socjologii i socjolingwistyce, psychologii i psycholingwistyce oraz w pe
dagogice i dydaktyce ogólnej. Komorowska, kreśląc nowe pola badawcze w kształ
ceniu językowym, wymienia: glottodydaktyczne konsekwencje znaczenia języka 
angielskiego, konsekwencje multilingwizmu, zmieniającą się strukturę kompetencji 
językowej, rozwój i efekty dwu- i wielojęzyczności, powszechność nauczania i wy
nikającą z niego nową filozofię kształcenia, cechy osobowościowe i style poznaw
cze uczniów oraz europejską politykę językową i jej wpływ na praktykę oświatową 
(Komorowska 2012). Trzy nowe podejścia dydaktyczne, ważne dla glottodydaktyki 
polonistycznej, obecne są w rozważaniach warszawskiej badaczki.

Podsumowując swoje rozważania, Komorowska zwraca uwagę także na wpływ 
nowych tendencji glottodydaktycznych na sposób uprawiania badań glottodydak- 
tycznych:

W dzisiejszej edukacji językowej znaczną wagę przywiązuje się także do otwartej postawy 
wobec nowych problemów badawczych. Duże znaczenie w kształceniu językowym ma więc 
proces, a nie tylko produkt, liczy się umiejętność zauważania trudności, stawiania pytań, wy
rażania wątpliwości, formułowania problemów i poszukiwania rozmaitych dróg ich rozwią
zywania, odpowiednich dla różnych sytuacji i kontekstów (Komorowska 2012:56).

Nowe podejścia glottodydaktyczne rodzą nowe podejścia badawcze. Jednym 
z nich ma szansę zatem stać się promowany przez nas komparatywizm glottodydak- 
tyczny.

1.5. Model glottodydaktyki polonistycznej u progu XXI wieku. Podsumowanie

Funkcjonująca od końca lat 60. XX w. glottodydaktyka polonistyczna rozwija się 
jako dyscyplina blisko związana z polską glottodydaktyką. Złożoność procesu 
kształcenia językowego cudzoziemców, wyrażająca się w dwutorowym funkcjo
nowaniu często tych samych rozwiązań dydaktycznych i metodycznych: w postaci 
nauczania języka polskiego jako obcego i nauczania języka polskiego jako drugie
go (w dwóch rzeczywistościach: krajowej i zagranicznej), stawia przed naszą sub- 
dyscypliną znacznie większe wymagania niż te, które towarzyszą innym uprawia
nym w Polsce glottodydaktykom szczegółowym. Ważnym elementem tworzącym 
glottodydaktykę polonistyczną jest fakt, iż funkcjonując w kraju, gdzie język polski 
jest językiem ojczystym, staje się zbiorem rozstrzygnięć prymamych i nadrzędnych 
w stosunku do rozwiązań dydaktycznych wypracowywanych zagranicą. Większość 
koncepcji dydaktycznych i technik nauczania polszczyzny jako języka obcego ma 
bowiem rodowód polski.

Podsumowując nasze dotychczasowe rozwiązania, prezentujemy akademic
ki model współczesnej glottodydaktyki polonistycznej. Wydaje się, iż swoistym 
jego pierwowzorem może zostać autorski model glottodydaktyki sensu largo au
torstwa piszącego te słowa, zamieszczony w tomie Modele kształcenia nauczycieli 
języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porównawczej 
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z 2013 roku (Gębal 2013: 26). Uwzględnienie specyfiki funkcjonowania glottody- 
daktyk szczegółowych (w naszym przypadku glottodydaktyki polonistycznej) i ich 
relacji z glottodydaktyką ogólną pozwala na opracowanie modelu w następującym 
kształcie (zob. schemat 4):

Schemat 4: Autorski model glottodydaktyki polonistycznej (przygotowany w oparciu o au
torski model glottodydaktyki z roku 2013)
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U podłoża modelu, opracowanego w postaci układu współrzędnych z dwoma 
równoważnymi osiami, leży prymamy układ glottodydaktyczny oraz wynikające 
z niego związki, będące w dalszym ciągu kwintesencją zainteresowań współczesnej 
glottodydaktyki.

Pierwsza z osi, zwaną osią odciętych, zawiera w sobie układ glottodydaktyczny 
Gruczy, wraz z jego dwoma podstawowymi elementami: nauczycielem (N) i uczniem 
(U). Poza nimi na krańcach osi znajdują się dodatkowe dwa elementy: po stronie 
nauczyciela (N) kształcenie nauczycieli (KN) i po stronie ucznia (U) typ uczących 
się (TU), uwzględniający neurobiologiczne i psychologiczne uwarunkowania spo
sobu przyswajania języków. Te dwa elementy wydają się dzisiaj szczególnie istotne 
w planowaniu efektywnego procesu edukacji językowej. Nie będzie on miał miejsca 
bez odpowiedniego przygotowania przyszłych specjalistów od nauczania cudzo
ziemców polszczyzny, któremu, w stosunku do innych elementów podstawowych 
układów glottodydaktycznych, w wymiarze badawczym nie poświęcano zbyt dużej 
uwagi.

Umiejscowienie wszystkich elementów na jednej osi ilustruje ich współzależ
ność i łączliwość. Kształcenie nauczycieli odbywa się zgodnie z najnowszymi za
łożeniami w oparciu o tzw. model refleksyjny, łączący blok zajęć pedagogiczno- 
-metodycznych na studiach nauczycielskich z konkretną rzeczywistością szkolną, 
i próbę dopasowywania doń wypracowywanych przez studentów rozwiązań dydak
tycznych.

Na krańcach osi rzędnych umiejscowiono dwa kolejne elementy układu, w zna
czący sposób odbiegające od pierwotnego modelu glottodydaktyki ogólnej. Są nimi: 
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nauczanie języka polskiego jako obcego (JPJO) i nauczanie języka polskiego jako 
drugiego (JPJ2).

Pod pojęciem nauczania języka polskiego jako obcego należy rozumieć działal
ność dydaktyczną realizowaną w kraju lub za granicą, adresowaną do cudzoziemców 
przyswajających polszczyznę jako jeden z języków obcych poza oficjalnym polskim 
systemem szkolnym. W przeciwieństwie do niego nauczaniem języka polskiego jako 
drugiego określamy realizację szkolnych zajęć w Polsce dla imigrantów. Ich celem 
jest językowe i kulturowe przygotowanie do życia i kontynuowania edukacji w pol
skim systemie szkolnym, powiązane z szeregiem działań integrujących uczących się 
z Polską i z Polakami. Nauczanie języka polskiego jako drugiego realizowane jest 
także poza granicami kraju i obejmuje dzieci i młodzież polonijną (imigrantów), 
zainteresowaną utrzymaniem stałych relacji językowych i kulturowych z Polską 
i z Polakami. W wielu krajach zajęcia z tzw. języków odziedziczonych stanowią 
obowiązkowy element edukacji szkolnej, podkreślającej pozytywny wpływ języków 
i kultur rodzimych emigrantów na rozwój nowoczesnych społeczeństw, otwartych 
na odmienność kulturową.

Umiejscowienie nauczania języka polskiego jako obcego i nauczania języka 
polskiego jako drugiego na tej samej osi wyraźnie ukazuje ich powiązanie, uwi
daczniające się przede wszystkim w wykorzystywaniu zbliżonych metod i technik 
nauczania. Opisywane obszary znajdują się jednak na dwóch różnych krańcach osi. 
Odzwierciedla to odmienność celów dydaktycznych i przewidywanych osiągnięć, 
zakładanych w przypadku obydwu rodzajów zajęć. Prezentowany model podkreśla 
ich stałą koegzystencję, sugerując tym samym dopasowanie polskiej polityki języ
kowej do promowanej przez Radę Europy idei wielojęzyczności i wielokulturowo
ści jako typowych współczesnych zjawisk społecznych.

W środku układu znajdujemy ostatnie dwa jego elementy, umiejscawiające glot- 
todydaktykę polonistyczną w ramach glottodydaktyki ogólnej (GLO), pośród glot- 
todydaktyk szczegółowych innych języków (GLS).

Pierwszy z nich, nadrzędny w stosunku do drugiego, odzwierciedla stały zwią
zek glottodydaktyki polonistycznej z glottodydaktyką ogólną i wpływ tej drugiej na 
koncepcje i rozwiązania dydaktyczne, rozwijane na gruncie polonistycznym.

Umiejscowienie drugiego elementu - glottodydaktyki szczegółowej - znajdu
je odniesienie w uprawianym coraz częściej przez polonistów komparatywizmie 
glottodydaktycznym, zakładającym porównywanie rozwiązań dydaktycznych wy
pracowanych na gruncie nauczania języka polskiego jako obcego ze zdobyczami 
dydaktyk innych języków. Porównywanie, którego celem jest przejmowanie i wyko
rzystywanie w praktyce nauczania rozwiązań lepszych, z perspektywy efektywności 
procesu nauczania.



Rozdział 2 
KRAKOWSKA SZKOŁA GLOTTODYDAKTYKI PORÓWNAWCZEJ

2.0. Glottodydaktyczne szkoły naukowe

Pisząc o rozwoju badań glottodydaktycznych o charakterze komparatystycznym, 
należy przedstawić rozwój krakowskiego ośrodka glottodydaktyki polonistycznej, 
tworzonego od końca lat 70. XX w. przez Władysława T. Miodunkę. Na jego przy
kładzie bowiem wyraźnie widać, jak przyjęcie porównawczej perspektywy badaw
czej i jej konsekwentna realizacja w praktyce akademickiej w ciągu 35 lat dopro
wadziły do ukształtowania się samego ośrodka, postrzeganego przez znaczną część 
specjalistów od nauczania języka polskiego jako obcego jako szkoła naukowa w du
żym stopniu wpływająca na rozwój glottodydaktyki polonistycznej.

Pod pojęciem „szkoły naukowej” pojmuje się zwykle intelektualną wspólnotę 
badaczy, zjednoczonych pewnymi ideami lub sposobami podejść do określonych 
problemów naukowych. Zaistnienie w rzeczywistości akademickiej konkretnej szko
ły uwarunkowane jest konsekwentnie gromadzonym dorobkiem naukowym, prze
kładającym się na wprowadzanie do praktyki badawczej nowych podejść, odmien
nych od paralelnie funkcjonujących w rzeczywistości badań naukowych w ramach 
danej dyscypliny. Warunkiem zaistnienia szkoły naukowej jest silny charakter osoby 
kierującej grupą badaczy przez dłuższy czas. Zdaniem Joanny Okoniowej, mianem 
szkoły naukowej określa się „kierunek badawczy oraz grupę skupioną wokół jedne
go lub kilku uczonych podzielających zasadnicze założenia i używających zbliżo
nej metodologii” (Okoniowa 2012: 29). Szkoły naukowe posiadają zatem swojego 
mistrza lub mistrzów, znanych w kręgu specjalistów danego obszaru. W oparciu 
o ich wkład w rozwój poszczególnych dyscyplin tworzone są zalążki szkół nauko
wych. Pisząc o szkołach językoznawczych, Okoniowa przywołuje w swoim tekście 
wymienione w Encyklopedii językoznawstwa ogólnego z roku 1999: amerykańską 
i duńską szkołę strukturalistyczną, szkołę młodogramatyczną, szkołę późnych mło- 
dogramatyków, szkołę neolingwistyczną, praską szkołę lingwistyki algebraicznej, 
londyńską szkołę prozodyczno-kontekstową, neofirthowców oraz genewską i praską 
szkołę strukturalistyczną. Jednocześnie zauważa w Encyklopedii brak polskich dia- 
lektologicznych szkół językoznawczych, stanowiących główny przedmiot jej roz
ważań (por. Polański 1999).
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W przypadku polskiej glottodydaktyki, funkcjonującej w rzeczywistości akade
mickiej od stosunkowo niedługiego czasu, nie ukształtowały się naukowe szkoły. 
Dotąd żaden z badaczy podsumowujących ewolucję polskiej glottodydaktyki nie 
zdecydował się na określenie takim mianem sposobu działalności i dorobku które
gokolwiek z ośrodków. Fakt, że prac podsumowujących naukowy rozwój glottody
daktyki polskiej nie jest zbyt wiele, a te, które powstały, programują zwykle dalszy 
rozwój glottodydaktycznej myśli naukowej. Ich celem jest zwykle uzyskanie silniej
szej i bardziej autonomicznej pozycji glottodydaktyki wśród nauk humanistycznych. 
Z tej perspektywy wydawałoby się zatem, iż zaledwie kilkudziesięcioletnia historia 
polskiej glottodydaktyki i obecny stan jej rozwoju nie wystarczają, by w jej ramach 
kształtowały się autonomiczne szkoły naukowe.

Chyba jednak nie jest tak do końca, jeśli spojrzymy na glottodydaktykę jako dys
cyplinę wyrastającą z polskiego językoznawstwa stosowanego, uprawianą po dziś 
dzień w dużej mierze przez badaczy określających się mianem Językoznawców sto
sowanych”. Choć kształtowano ją na dyscyplinę autonomiczną, funkcjonuje jednak 
wciąż akademicko w kręgu studiów (neo)filologicznych. W przypadku językoznaw
stwa stosowanego wspomina się o istnieniu szkół naukowych: polskiej szkole ling
wistyki stosowanej, zapoczątkowanej powojenną działalnością badawczą Ludwika 
Zabrockiego (1907-1977) na Uniwersytecie Adama Mickiewicza, oraz o będących 
jej pochodną poznańskiej i warszawskiej szkołach lingwistyki stosowanej, wykreo
wanych przez uczniów mistrza Zabrockiego: Waldemara Pfeiffera i Franciszka 
Gruczę.

Tak skonstruowaną rzeczywistość naukowych szkół w ramach polskiego języ
koznawstwa stosowanego kreśli Franciszek Grucza w tomie Lingwistyka stosowana. 
Historia - zadania - osiqgniecia z roku 2007, będącym podsumowaniem ewolucji 
tej dyscypliny naukowej. Naukowa działalność glottodydaktyczna, traktowana tutaj 
jako jedno z ważnych dokonań w ramach lingwistyki stosowanej, w przypadku szko
ły warszawskiej urasta do rangi szczególnej. Postrzegana jest bowiem jako bodaj 
najważniejszy z elementów kształtujących ową szkołę. Tak więc nie wspomina się 
o istnieniu explicité polskich szkół glottodydaktycznych, funkcjonuje jednak prze
konanie, iż badacze rozwijający myśl teoretyczną w zakresie uczenia się i nauczania 
języków obcych byli inicjatorami szkół lingwistyki stosowanej, których wizerunek 
i format naukowy w dużym stopniu ukształtowała glottodydaktyka.

W przypadku glottodydaktyki polonistycznej także nie zakładano funkcjono
wania żadnej autonomicznej szkoły naukowej. Celem tej części pracy jest próba 
dowiedzenia istnienia szkoły na przykładzie krakowskiej Katedry Języka Polskiego 
jako Obcego, kierowanej przez Władysława T. Miodunkę. Jak w przypadku polskiej 
lingwistyki stosowanej powstaniu szkół naukowych w dużym stopniu przysłużyło 
się podjęcie badań glottodydaktycznych, tak, naszym zdaniem, w odniesieniu do 
ośrodka krakowskiego czynnikiem programującym ową szkołę mogło stać się wpro
wadzenie do działalności badawczej nurtu komparatystycznego.

Inicjatorem i pierwszym promotorem wspomnianego rozwoju glottodydaktyki 
polonistycznej był Władysław T. Miodunka, który włączył w swoje naukowe docie
kania glottodydaktyczne międzynarodową myśl glottodydaktyczna. Uruchomił tym 
samym działania, które z dzisiejszej perspektywy określić można budowaniem zrę
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bów podejścia komparatystycznego w badaniach glottodydaktycznych, co przy
służyło się powstaniu glottodydaktyki porównawczej. Miodunka jako pierwszy 
zaproponował zwrot ku rozwiązaniom sprawdzonym w nauczaniu tzw. języków 
światowych. Pomysł ten leżał u podstawy ewolucji Studium Języka Polskiego dla 
Cudzoziemców UJ, uwieńczonej uruchomieniem pierwszej i jedynej w naszym kra
ju Katedry Języka Polskiego jako Obcego, będącej obecnie w znacznym stopniu 
punktem odniesienia dla różnych działań w zakresie nauczania polszczyzny jako ję
zyka obcego i drugiego w Polsce oraz w świecie. Można zatem stwierdzić, iż na polu 
naukowym, przyjęta przez Miodunkę droga rozwoju nowej dyscypliny badawczej, 
obudowującej teoretycznie i metodologicznie nauczanie niepopularnego w świecie 
języka, osiągnęła znaczący sukces w stosunkowo krótkim okresie. Od czasu poja
wienia się pierwszych prac i badań wpisujących się w rozwijany w UJ nurt upłynęło, 
jak już wspomniano, 35 lat.

Pisząc o krakowskiej szkole glottodydaktyki polonistycznej, rozróżniamy dwa 
wymiary jej postrzegania w środowisku polskich i zagranicznych specjalistów w za
kresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego. Pierwszy z nich - kra
kowska szkoła sensu stricto - obejmuje specjalistów związanych z Katedrą Języka 
Polskiego jako Obcego, uprawiających komparatywizm glottodydaktyczny. Drugi - 
krakowska szkoła sensu largo - to wszyscy pracownicy i współpracownicy katedry 
UJ, także ci niepodążający drogą badań porównawczych.

2.1. Założenia rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w UJ na tle innych kon
cepcji jej rozwoju

W 1978 roku, przejmując kierowanie ośrodkiem kształcenia cudzoziemców w UJ, 
W. Miodunka podkreślał, iż jedyną szansą na uczynienie z nauczania polszczyzny 
pełnowartościowej dyscypliny akademickiej jest wykorzystanie podejść i rozwiązań 
dydaktycznych stosowanych w dydaktykach języków światowych. Osiągnięcie tego 
celu leżało u podłoża przygotowanego w roku 1977 programu działania w zakresie 
praktycznego nauczania polszczyzny jako języka obcego oraz przygotowania pomo
cy dydaktycznych do nauczania tego typu. Program ten zaczynał się od słów:

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 nauczania polszczyzny 
jako języka obcego (Miodunka 1977: 3).

Zrealizowanie tego założenia na gruncie działań badawczych i dydaktycznych 
oznaczało niepraktykowane w owym czasie i stosunkowo niepopularne jeszcze dziś 
zatrudnianie w tzw. kapliczce polonistycznej na stanowiskach dydaktyczno-nauko
wych neofilologów, przygotowanych merytorycznie do nauczania innych języków. 
Wszyscy nowi pracownicy byli zatrudniani w drodze konkursu. Etaty dydaktyczne 
zastępowano etatami naukowo-dydaktycznymi. Zdaniem Miodunki zatrudniani neo- 
filolodzy

wnosili dobre przygotowanie z metodyki nauczania języków obcych, dobrą znajomość co 
najmniej dwu języków obcych oraz językową kompetencję native speakera w zakresie znajo
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mości języka polskiego. [...] Tym, co okazało się bardzo użyteczne w praktyce prowadzenia 
badań i nauczania, było większe uczulenie neoiilologów na nowe prądy w lingwistyce, na 
socjo- i psycholingwistykę, na pragmalingwistykę i teorię tekstu, na nowe metodologie i tech
niki, także - technologie (Miodunka 1999: 36).

Ci naukowcy mieli zatem wiedzę i umiejętności, które były obce ówczesnym 
specjalistom w zakresie nauczania języka .polskiego jako obcego.

Miodunka od samego początku zwracał uwagę na konieczność uwzględniania 
istniejącego dorobku glottodydaktyki polskiej i polonistycznej, mimo iż udoku
mentowanych naukowo rozwiązań dydaktycznych zbyt wiele nie było. Osiągnięciu 
tego celu służyły organizowane cotygodniowo i prowadzone przez niego seminaria 
glottodydaktyczne, w których uczestniczyli pracownicy dydaktyczni krakowskiego 
ośrodka, będący zwykle polonistami. Ich zasadniczym celem była konfrontacja me
tod, technik i stylów nauczania, wypracowanych w ramach tzw. dydaktyk języków 
światowych, z rzeczywistością teoretyczno-praktyczną, kształtowaną w polskich 
ośrodkach glottodydaktycznych. Prowadzone przez Miodunkę seminaria, poza re
alizacją wszelkich celów naukowych stawianych tego typu przedsięwzięciom, sta
ły się spotkaniami o charakterze szkoleniowym także współpracowników Studium, 
którzy nie byli zainteresowani swoim rozwojem naukowym. Dzięki nim lektorzy 
i wykładowcy języka polskiego jako obcego mieli możliwość poznania rozwiązań 
dydaktycznych stosowanych w nauczaniu języków angielskiego, francuskiego, nie
mieckiego i rosyjskiego.

Kształcenie kadry dydaktycznej rozpoczęto już w II semestrze roku 1977/78 od regularnych 
seminariów z językoznawstwa stosowanego, prowadzonych zgodnie z modelem francuskim, 
według którego był kształcony piszący te słowa w czasie swych studiów lingwistycznych 
w Université de Toulouse - Le Mirail w latach 1975-77. Wykładom towarzyszyły hospita
cje zajęć z nauczania języka francuskiego w Salle de Lecture Française w Krakowie (tam
że: 37).

Wiosną 1978 roku odbyła się pierwsza konferencja naukowa z udziałem znanych 
w środowisku polskich neofilologów specjalistów w zakresie nauczania języków 
obcych. Uczestniczyli w niej m.in. anglistka, prof. E. Tabakowska, oraz germanista 
- prof. A. Szulc.

W. Miodunka, wykształcony na dorobku dydaktycznym języka francuskie
go jako obcego, nie ograniczał przepływu idei z glottodydaktyk innych języków. 
W tworzonym przez niego ośrodku zatrudnienie znaleźli także angliści, italianiści, 
germaniści oraz specjaliści w zakresie innych języków obcych.

Pierwszym podsumowaniem prowadzonej przez nich działalności badawczej 
stał się tom zbierający referaty z I Międzynarodowej Konferencji Stowarzyszenia 
„Bristol” w 1996 roku w Krakowie.

Od pewnego czasu nauczaniem polskiego jako obcego zajmują się za granicą Polacy, neolilo- 
lodzy z wykształcenia, którzy w ten sposób łączą swą kompetencję native speakera ze znajo
mością metod i technik nauczania języków obcych. Ich zatrudnienie wprowadził programowo 
piszący te słowa w Instytucie Badań Polonijnych UJ. Czy „zabieg” się udał, mogą ocenić 
czytelnicy niniejszego tomu w trakcie lektury artykułów dra Waldemara Martyniuka, skandy- 
nawisty i germanisty, dr Małgorzaty Gaszyńskiej, iberystki, czy dra Roberta Dębskiego i mgr 
Anny Seretny, anglistów (Miodunka 1997c: 19).
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Podjęta przez Miodunkę inicjatywa zatrudniania neofilologów do nauczania ję
zyka polskiego jako obcego została przeniesiona do zagranicznych ośrodków polo
nistycznych.

Swoistą zapowiedzią sposobu rozwoju krakowskiego ośrodka Miodunki jest 
jego artykuł Język polski a współczesne metody nauczania języków obcych, zamiesz
czony w tomie Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego, wydanym pod 
redakcją Jana Lewandowskiego w roku 1980. Glottodydaktyk z UJ tak formułuje 
założenia merytoryczne i metodologiczne, leżące u podłoża kształtowania się i roz
woju kierowanego przezeń ośrodka:

Obecnie coraz częściej można usłyszeć opinię, że polskiego należy uczyć tak samo jak każde
go innego języka obcego. Nie idzie przy tym o niewolnicze naśladownictwo metod nauczania 
języków światowych, lecz o wykorzystanie dorobku teoretycznego i doświadczeń praktycz
nych w celu dostosowania ich do specyfiki naszego języka i kultury. Doświadczenia innych 
powinny pomóc w wyeliminowaniu błędów, nie ma bowiem sensu nadrabianie zaległości 
polegające na powtarzaniu całej drogi, w tym tego, co zostało już uznane za zbędne lub błędne 
(Miodunka).

Od samego początku Miodunka postulował traktowanie nauczania polszczyzny 
jako języka obcego w sposób zbliżony do kształcenia językowego, prowadzone
go w trakcie nauczania innych języków europejskich, w tym tzw. języków świato
wych:

Problemy nauczania języka polskiego należy umieścić wśród problemów nauczania innych 
języków obcych, mając na względzie zarówno to, co je łączy, jak i to, co je dzieli. Należy 
m.in. zwrócić uwagę na europejską specyfikę tych problemów, gdyż w Europie metodyka 
nauczania języków obcych ma tradycje i doświadczenia odmienne od amerykańskich (Mio
dunka).

Pisząc o doświadczeniach amerykańskich, miał z pewnością na myśli rozwiąza
nia dydaktyczne, wypracowywane w owym czasie na gruncie tamtejszej lingwistyki 
stosowanej, do których musiało mu być dalej niż do europejskiej, francuskiej myśli 
glottodydaktycznej.

Ważnym argumentem przemawiającym, jego zdaniem, za takim sposobem roz
woju ośrodka, było stwierdzenie uniwersalnego charakteru metodyk nauczania po
szczególnych języków obcych, sformułowane przez B. Wieczorkiewicza. Zdaniem 
tego badacza nastawał czas, by polscy glottodydaktycy sięgali po zdobycze metodyk 
nauczania innych języków obcych:

W dotychczasowym dorobku teoretycznym cenna jest wniesiona przez B. Wieczorkiewicza 
świadomość „uniwersalności” metodyk nauczania języków obcych. Nie zbliżyła ona - choć 
powinna była zbliżyć - metodyki nauczania naszego języka do metod nauczania innych języ
ków obcych, które śledzi się u nas z wielkim opóźnieniem. Szczytem marzeń co do polskich 
podręczników okazuje się bowiem konsekwentnie stosowana metoda bezpośrednia, która 
leży u podstaw „nowoczesnych” metod, ale która w ciągu trzydziestu powojennych lat prze
szła wiele ważnych zmian (Miodunka).

Od początku Miodunka był świadomy faktu niezbyt dużej popularności polsz
czyzny w ówczesnym kształceniu językowym. Jak pokazał czas, w żaden sposób 
nie zniechęciło go to do promowania nowoczesnych, europejskich metod i technik 
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nauczania. Wśród podstawowych założeń tworzonej glottodydaktyki polonistycz
nej widział połączenie metodyk nauczania języka polskiego jako obcego oraz jako 
drugiego (nauczanego w środowiskach polonijnych), co zaowocowało budowaniem 
zrębów wspólnej dla tych dwóch obszarów dyscypliny glottodydaktycznej:

Szukając odpowiedzi na pytanie, KOGO i KIEDY uczyć, należy szukać wspólnego mia
nownika między ludźmi polskiego pochodzenia oraz obcokrajowcami, którzy z Polską i pol
szczyzną nie mieli dotąd żadnego kontaktu. Wydaje się bowiem, że nieopłacalne będzie - na 
pewnych poziomach przynajmniej - przeprowadzenie rozgraniczeń między Polonią i resz
tą cudzoziemców, nieopłacalne, gdyż prowadzące do zbytniej indywidualizacji metod, a na 
to nawet najbogatsze państwa lansujące języki światowe nie mogły sobie dotąd pozwolić 
(tamże).

Przyjęta przez niego droga kształtowania glottodydaktyki polonistycznej spotka
ła się z odmiennymi wizjami rozwoju tej dyscypliny, tworzonymi przez specjalistów 
z innych ośrodków akademickich.

W tym samym tomie pod redakcją Jana Lewandowskiego znajdujemy głosy 
przemawiające za odmiennym sposobem rozwoju ówczesnej glottodydaktyki po
lonistycznej. Są to jednak głosy przychylne komparatywizmowi, tyle że ograniczo
ne do jego wymiaru krajowego, nieuwzględniającego w pełni, centralnego w wi
zji Miodunki, międzynarodowego przepływu myśli glottodydaktycznej. Autorką 
koncepcji tak rozwijanej glottodydaktyki polonistycznej była m.in. związana z UW 
Danuta Buttler, która w swoim artykule zatytułowanym „Zaplecze teoretyczne” na
uczania języka polskiego napisała:

Z naszych rozważań wynika, że niedostatek publikacji kontrastywno-metodycznych ma pod
łoże głębsze; sytuację zmieniłaby radykalnie tylko zorganizowana współpraca polonistów 
- praktyków nauczania języka polskiego jako obcego - i polskich neońlologów, kolektywne 
podejmowanie przez nich określonych badań teoretycznych i prób wdrożenia ich wyników 
w praktyce (Buttler 1980a: 84).

Buttler raczej nieufnie podchodziła do możliwości wykorzystania zagranicznych 
idei glottodydaktycznych. Nauczanie języków światowych nie mogło, jej zdaniem, 
przysłużyć się w większy sposób kształceniu polonistycznemu cudzoziemców:

Praktyk - nauczyciel języka polskiego [...] mógłby też próbować adaptacji (do potrzeb 
kształcenia cudzoziemców w języku polskim) wskazówek metodycznych odnoszących się do 
nauczania innych języków, co byłoby o tyle nieefektywne, że zakres metod i szczegółowych 
„chwytów” dydaktycznych dających się przenieść z tego źródła byłby stosunkowo niewielki 
ze względu na odrębność strukturalną polszczyzny (Buttler 1980b: 194-195).

W jej rozważaniach dominował także, nieobecny w założeniach Miodunki, po
stulat konieczności tworzenia równoległych metodyk nauczania polszczyzny w od
niesieniu do języków wyjściowych uczących się. Idea ta, traktowana przez Buttler 
w sposób poważny, budziła w niej jednak sporo wątpliwości co do możliwości szyb
kiej realizacji. Stąd zatem pomysł wykreowania najpierw zrębów ogólnej metodyki 
nauczania polszczyzny:

Inspiracji trzeba byłoby więc szukać gdzie indziej, próbować rozwinąć na razie polonistyczną 
metodykę „uniwersalną”, która mogłaby być potem adaptowana do potrzeb nauczania polsz
czyzny na konkretnym podłożu innojęzykowym (tamże: 194).
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Dopiero po teoretycznym i metodologicznym ukonstytuowaniu się tzw. ogólnej 
metodyki nauczania polszczyzny jako języka obcego można było myśleć, zdaniem 
Buttler, o tworzeniu metodyk w odniesieniu do konkretnych języków uczących się, 
w silnym powiązaniu ze zdobyczami ówczesnego językoznawstwa porównaw
czego.

Kolejny głos w kwestii sposobów rozwoju glottodydaktyki polonistycznej po
chodzi z roku 1985. Ukazała się wówczas monografia Jana Lewandowskiego, zaty
tułowana Nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Polsce. Publikacja ta, będąca 
podsumowaniem ówczesnych działań naukowych prowadzonych na polu naucza
nia polszczyzny w naszym kraju, o przyjętej w Krakowie nowej drodze badawczej 
praktycznie nie wspomina. Sformułowane we wstępie do pracy stwierdzenie, iż „za 
nauczanie języka polskiego cudzoziemców w Polsce odpowiedzialność ponosi po
lonistyka krajowa” (Lewandowski 1985: 11), tłumaczyło poniekąd brak większego 
zainteresowania działalnością ośrodka UJ, nie może jednak usprawiedliwić auto
ra rozprawy, że podejmując się dokonania bilansu rozwoju polonistycznej myśli 
glottodydaktycznej, pominął działania wykraczające poza tradycyjny sposób upra
wiania glottodydaktyki polonistycznej. Zdaniem Lewandowskiego prowadzone na 
gruncie polonistycznym badania powinny były doprowadzić do „stworzenia włas
nej, odrębnej teorii nauczania języka polskiego jako obcego” (tamże: 90). Sięganie 
po rozwiązania wypracowane na gruncie zachodnich dydaktyk, naukowo bardziej 
rozwiniętych, w oczach Lewandowskiego było zapewne zabiegiem zbędnym z per
spektywy rozwoju glottodydaktyki polonistycznej. Wystarczyło czerpać z dorobku 
językoznawstwa polonistycznego, polskiej pedagogiki, dydaktyki, psycholingwisty- 
ki, socjolingwistyki i rodzącej się rodzimej glottodydaktyki. Fakt ten umiejscawia 
opisywaną pracę na pewnego rodzaju rozdrożu koncepcyjnym. Z jednej bowiem 
strony Lewandowski przeciwny był sięganiu po rozwiązania wypracowywane w ra
mach zagranicznych dydaktyk języków obcych, z drugiej zaś w pełni akceptował 
dokonania twórców polskiej glottodydaktyki, którzy przecież, tworząc ją, czerpali 
w pewnym stopniu z rozwiązań zagranicznych, eksploatując międzynarodową myśl 
glottodydaktyczną.

Brak uwzględnienia dokonań krakowskich w pracy Lewandowskiego stał się 
przedmiotem polemiki podjętej z nim przez W. Miodunkę. Świadczy o tym recen
zja rozprawy warszawskiego badacza, którą Miodunka opublikował w roku 1991 
w „Przeglądzie Polonijnym”. Czytamy w niej, iż

w metodyce nauczania JPJO istnieją dwie przeciwstawne tendencje: jedna, którą najpełniej 
wyraża recenzowana monografia Lewandowskiego, dążąca do przedstawienia nauczania 
JPJO jako fenomenu jedynego w swoim rodzaju i dlatego niedającego się porównywać z na
uczaniem innych języków obcych, i druga, powiadająca wyraźnie, iż polskiego trzeba uczyć 
tak jak innych języków obcych, zwłaszcza światowych, rozwiązując dodatkowo problemy 
typowe dla języków fleksyjnych, etnicznych, małych itp. (Miodunka 1991: 150).

Ze słów Miodunki wyraźnie widać, iż był on w pełni świadomy uprawiania no
wego podejścia badawczego w glottodydaktyce polonistycznej, niezbyt popularnego 
w kręgach specjalistów zajmujących się nauczaniem polszczyzny. W sposób zde
cydowany uzasadnia wybór wybranej przez siebie drogi badawczej o charakterze
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komparatystycznym, postrzegając ją praktycznie jako jedyną szansę na szybkie nad
robienie zaległości w stosunku do dydaktyk innych języków obcych, w tym także 
tych uprawianych w naszym kraju. Właściwe dostrzeżenie oblicza owego opóźnie
nia możliwe jest, zdaniem Miodunki, tylko wtedy, gdy w naszych rozważaniach 
przyjmiemy perspektywę komparatystyczną:

Zdaniem pierwszej szkoły [uprawianej m.in. przez Jana Lewandowskiego - przypis P.G.] nie 
można mówić o opóźnieniu w rozwoju, bo nauczanie JPJO nie jest porównywalne z naucza
niem innych języków obcych, zdaniem drugiej [uprawianej w UJ - przypis P.G.] - widoczne 
opóźnienie trzeba likwidować, korzystając śmiało z najnowszych koncepcji nauczania języ
ków światowych, nie należy zaś celebrować zacofania, dorabiając doń mit niepowtarzalnej 
„polskiej drogi” (tamże: 150-151).

Miodunka w swojej recenzji podkreśla także niewielkie zainteresowanie 
Lewandowskiego dokonaniami krakowskimi w postaci choćby prac wydawanych 
w ramach serii Biblioteka Pomocy Dydaktycznych czy innych publikacji, przenoszą
cych uprawianą myśl komparatystyczną na grunt opracowań programowych i dy
daktycznych:

Zdaje się, że podobnie jak seria Biblioteka Pomocy Dydaktycznych niedocenione zostały 
przez J. Lewandowskiego publikacje na temat nauczania JPJO drukowane w „Przeglądzie 
Polonijnym”. Wspominając o tym nie mamy na myśli pominięcia ich w bibliografii, bo tam 
one się znajdują, zwracamy tylko uwagę na to, że większość prac publikowanych w tym 
kwartalniku reprezentuje swoiste podejście do nauczania JPJO (ujmuje nauczanie JPJO na tle 
nauczania języków światowych, co umknęło uwagi autora) (tamże: 151-152).

Podejście, niezbyt bliskie Lewandowskiemu, ale coraz szerzej rozwijane w UJ, 
doprowadziło do szybkiego rozwoju całej glottodydaktyki polonistycznej, podczas 
gdy jego wizje kształtowania się tej dyscypliny nie przyniosły rezultatów, które mo
glibyśmy uznać za dyscyplinotwórcze.

2.2. Etapy rozwoju krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej

Obserwacja rozwoju krakowskiego ośrodka glottodydaktyki polonistycznej, ukie
runkowana na komparatystyczny styl prowadzenia badań, wyraźnie wykazuje istnie
nie kilku etapów jego dotychczasowego funkcjonowania. Poddane szczegółowym 
analizom opracowania i publikacje, powstałe pod kierunkiem W. Miodunki, można 
powiązać z trzema zarysowującymi się etapami: 1) etapem eksploatacji międzyna
rodowej myśli glottodydaktycznej, 2) etapem przeprowadzania badań o charakterze 
stricte komparatystycznym oraz 3) etapem komparatystycznej eksploatacji europej
skich standardów kształcenia językowego.

Pierwszy etap obejmuje prace publikowane od początku istnienia krakowskie
go ośrodka, czyli od roku 1978, do połowy lat 90. XX w. Na drugi zaś składają się 
publikacje opracowywane od połowy lat 90. do końca pierwszej dekady XXI w. 
Etap trzeci obejmuje rozważania i opracowania z ostatnich lat. U podłoża drugiego 
i trzeciego nurtu - badań o charakterze stricte komparatystycznym - leży także wy
korzystanie międzynarodowej myśli glottodydaktycznej.
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2.2.1. Etap I: Wprowadzenie zagranicznej myśli do nauczania JPJO

Zagraniczna myśl glottodydaktyczna, jak już wspominaliśmy, uformowała metodo
logicznie sposób prowadzenia badań w ośrodku krakowskim. W ciągu 18 lat opra
cowano szereg prac teoretycznych i powiązanych z nimi materiałów dydaktycznych, 
które zapewniały coraz silniejszą pozycję koncepcji przyjętej przez Miodunkę pod 
koniec lat 70. XX w. Wśród nich znaleźć możemy także tzw. opracowania podstawo
we, które w dużym stopniu zmieniały oblicze glottodydaktyki polonistycznej i mogą 
zostać uznane za istotne w ramach jej literatury przedmiotu. Należą do nich mo
nografie i tomy pokonferencyjne poświęcone badaniom słownictwa tematycznego 
oraz wprowadzające podejście komunikacyjne do nauczania języka polskiego jako 
obcego. Staną się one przedmiotem naszych rozważań, umożliwiając tym samym 
ukazanie ewolucji krakowskiej myśli glottodydaktycznej, zapowiadającej wprowa
dzanie rozważań o charakterze stricte komparatystycznym.

2.2.1.1. Badania słownictwa tematycznego

Opracowaniami poświęconymi słownictwu tematycznemu są opublikowane w la
tach 80. XX w. monografie autorstwa Władysława T. Miodunki i Zofii Cygal-Krupy. 
Były to prace o charakterze prekursorskim, wykorzystujące w swoich koncepcjach 
metodologicznych porównawcze podejścia do prowadzonych badań.

Teoria pól językowych W. Miodunki (1980c)

Opublikowana w 1980 roku rozprawa habilitacyjna Władysława T. Miodunki, zaty
tułowana Teoria póljęzykowych. Społeczne i indywidualne ich uwarunkowania, choć 
definiowana jako praca o charakterze leksykograficznym, odegrała istotną rolę także 
z perspektywy rozwoju polonistycznej myśli glottodydaktycznej. Pracy tej nie nale
ży interpretować jedynie jako ważnego wkładu w nurt badań z pogranicza tzw. lek
sykografii pedagogicznej, odpowiedzialnej za opracowywanie założeń i koncepcji 
słowników, wykorzystywanych przez uczących się języków obcych. Swoją koncep
cją wykracza ona bowiem poza tak definiowany nurt badań. Jej szczególna wartość 
leży w zasadniczych założeniach metodologicznych, przenoszących zdobycze ów
czesnego językoznawstwa zachodnioeuropejskiego na grunt polonistycznego języ
koznawstwa stosowanego. Wykorzystana przez Miodunkę ścieżka badawcza łączy 
bowiem w sobie niemiecką teorię pól językowych z koncepcjami badawczymi, wy
korzystywanymi przez francuskich i hiszpańskich specjalistów w zakresie tzw. me
tody centrów zainteresowań. Z perspektywy naszych dalszych rozważań szczególnie 
ważna jest właśnie owa metoda centrów zainteresowań (centre d’interet), przejęta 
pierwotnie z pedagogiki, która w opracowaniu Miodunki nabiera glottodydaktycz- 
nego wymiaru.

Na temat obranej przez siebie drogi badawczej autor pracy wypowiada się na
stępująco:

Francuska teoria centrów zainteresowania została [... ] opracowana w ramach językoznawstwa 
stosowanego do nauczania jeżyków. Skoro zatem w badaniach empirycznych łączymy teorię 
centrów z teorią pól, przesuwamy całość rozważań, w tym także analizę pól leksykalnych, 
w kierunku językoznawstwa stosowanego (glottodydaktyki - przypis P.G.), zastanawiając się, 
czy i na ile teoria pól może być użyteczna w pracach leksykologicznych i leksykograficznych, 
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także tych ustalających zasób słownictwa podstawowego niezbędnego w procesie nauczania 
języków obcych. Postawienie tego zagadnienia nowego w odniesieniu do teorii pól, może 
świadczyć o sile samej teorii stosowanej wciąż w różnych dziedzinach badań lingwistycznych 
i pozalingwistycznych, dającej się stosować w praktyce społecznej (Miodunka 1980c: 9).

Sama metoda centrów zainteresowań wykorzystana została po raz pierwszy 
przez zespół kierowany przez G. Gougenheima, który w latach 60. opracował pod
stawowy zasób słownictwa francuskiego, określany mianem français fondamental 
(Gougenheim, Michéa i in. 1964, cyt. za Miodunka 1980c: 11), adresowany w pierw
szej kolejności do uczących się języka francuskiego jako obcego. Opisywana me
toda odzwierciedlała sposób prowadzenia szkolnych zajęć lekcyjnych wokół jakie
goś tematu. Dzięki projektowi français fondamental metoda centrów zainteresowań 
zaistniała szerzej w badaniach językoznawczych. Francuscy badacze ustalili listę 
16 centrów zainteresowań, na której pojawiły się następujące kategorie tematyczne: 
(1) części ciała, (2) ubranie, (3) dom (bez mebli), (4) meble, (5) potrawy i napo
je, (6) nakrycie stołu, (7) kuchnia i jej wyposażenie, (8) szkoła i jej wyposażenie, 
(9) ogrzewanie i oświetlenie, (10) miasto, (11) wieś i miasteczko, przedmieście, 
(12) środki transportu, (13) praca w polu i ogrodzie, (14) zwierzęta, (15) gry i zaba
wy oraz ( 16) nazwy zawodów. Same badania, przeprowadzone metodą ankietową, 
objęły populację 900 dzieci w wieku od 9 do 12 lat z wybranych regionów Francji. 
Ich uczestnicy otrzymali zadanie wpisania w ciągu określonego czasu 20 rzeczow
ników kojarzących się im z podanym centrum, którym mogło być np. określenie 
części ciała. Podobne badania przeprowadzono także w Hiszpanii, co zaowocowało 
opracowaniem pokrewnej publikacji o charakterze glottodydaktycznym El español 
fundamental.

W swoich rozważaniach Miodunka skoncentrował się na polu pojęciowym 
„zwierzęta” i jego wycinku „ptaki”, dokonując szczegółowej analizy zależności 
budowy pól od płci, wieku oraz środowiska respondentów. Polskie badania zosta
ły przeprowadzone w oparciu o ankietę wykorzystywaną przez Gougenheima we 
Francji i w Kanadzie. Składała się ona ze wskazówek dotyczących sposobu ich rea
lizacji w środowisku szkolnym, danych o uczestnikach oraz nazwy centrum zain
teresowania równej nazwie pola pojęciowego wraz z listą 20 rzeczowników, któ
re ankietowani mieli podać. Opracowana przez Miodunkę polska wersja ankiety 
w dwóch pierwszych jej elementach różniła się nieco od oryginalnej, co było efektem 
uwzględnienia polskiej rzeczywistości szkolnej. Podobnie do badaczy francuskich 
autor ankiety przeprowadził ją wśród dzieci w wieku 10-12 lat, reprezentujących 
środowisko dużego miasta (Kraków) oraz przeciętną polską wieś (Podleszany koło 
Mielca). Zebrany metodą ankietową materiał dla pola pojęciowego „zwierzęta” zo
stał następnie przez Miodunkę porównany z wynikami wspomnianych badań fran
cuskich (przeprowadzonych we Francji i w Kanadzie) oraz hiszpańskich.

Podsumowując ilościową charakterystykę pola pojęciowego „zwierzęta” w języku francu
skim, hiszpańskim i polskim, trzeba stwierdzić, że układ elementów słownych w polu zale
ży od:
1. położenia geograficznego kraju, w którym mówi się danym językiem i związanego z tym 

położeniem stanu fauny; ta zmienna tłumaczy różnice frekwencyjne wyrazów francuskich 
we Francji i w Kanadzie;
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2. gospodarki człowieka w danym kraju i roli, jaką w niej odgrywają zwierzęta; w tym wy
padku występuje część słów wspólna porównywanym językom zarówno pod względem 
składu elementów słownych, jak też ich rangi i frekwencji, a różnice odbijają regionalne 
zwyczaje w zakresie hodowli zwierząt oraz ich wykorzystania przez człowieka;

3. ogólnie rozumianej kultury, która powoduje, że na listach słów pojawiają się nazwy zwie
rząt nieznanych w danej szerokości geograficznej i niehodowanych przez człowieka; 
zmienna kulturowa nakłada się na dwie poprzednie, wnosząc elementy nowe (np. nazwy 
zwierząt egzotycznych) lub dodatkowo wzmacniając frekwencję nazw zwierząt, związa
nych z dwoma zmiennymi (np. kota, lisa, kozy) (Miodunka 1980c: 121).

Słownictwo najczęściej podawane przez ankietowanych cechuje duże podo
bieństwo. Spośród 30 wyrazów o największej frekwencji aż 16 powtarza się we 
wszystkich czterech krajach. Odzwierciedla to, zdaniem Miodunki, podobieństwo 
świata otaczającego ankietowanych oraz zainteresowanie człowieka przyrodą jako 
całością.

Praca Miodunki stała się pierwszym materiałem, mogącym posłużyć za funkcjo
nalny korpus słownictwa dla potrzeb rozwijającej się glottodydaktyki polonistycz
nej. Postrzeganie zebranego materiału leksykalnego nie tylko jako inwentarza słów 
odpowiadającego danemu polu pojęciowemu, lecz analiza samych relacji zachodzą
cych w polu i ich zmienność w zależności od języka (francuskiego/hiszpańskiego) 
i kraju (Francji/Kanady) to swoiste motto przejęte przez Miodunkę od E. Arcainiego, 
które implikuje nowe spojrzenie na rozwijanie kompetencji leksykalnej w kształce
niu językowym cudzoziemców:

Chodzi bowiem o to, by raz zebranego materiału słownego, tworzącego określony system, nie 
uczyć w praktyce jako etykietek przysługujących rzeczom i pojęciom, ale by ucząc, ukazywać 
zarówno uwarunkowania syntagmatyczne poszczególnych słów, jak też ich wartość wyni
kającą z przynależności do pól leksykalnych funkcjonujących wewnątrz różnych języków 
(tamże: 164).

Strukturalno-semowa analiza języków ojczystego i obcego uwidoczniła niebez
pieczeństwo płynące ze stosowania w procesie dydaktycznym tzw. bezpośredniego 
tłumaczenia słów w sytuacji, gdy np. jednemu słowu w jednym języku odpowiadają 
dwa w drugim (fr. mouton, poi. baran, baranina). Wykorzystywana od lat 70. XX w. 
metoda centrów zainteresowań pozwoliła na opracowanie serii słowników odzwier
ciedlających rzeczywistość życia codziennego oraz poszczególnych obszarów języ
ków specjalistycznych. Powołując się na sugestie G. Mounina, Miodunka w sposób 
następujący sformułował jeden ze swoich ważnych wniosków o charakterze glotto- 
dydaktycznym:

Obecnie problem polega na tym, by nauczyć uczniów nie tylko prostego inwentarza stów, ale 
i najbardziej typowych dla nich połączeń syntagmatycznych, związanych przecież z warto
ścią poszczególnych stów wzajemnie się ograniczających w obrębie tego samego pola (tam
że: 165).

Jedyną możliwą drogą realizującą powyższy postulat wydaje się wspólne wy
korzystanie metody centrów zainteresowań i pól pojęciowych. Koncepcja tego typu 
badań została jednak przyjęta zdecydowanie niechętnie przez polskich językoznaw
ców. Praca Miodunki nie mogła liczyć na większe zainteresowanie choćby z tego 
powodu, że podejmowała problematykę nauczania języka polskiego jako obcego, 
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wyjątkowo niepopularną w tamtym okresie. Jedyną kontynuatorką nowego podej
ścia badawczego, przeniesionego na grunt polskiego językoznawstwa stosowanego, 
była Zofia Cygal-Krupa, której badania i wkład w rozwój polonistycznej myśli glot- 
todydaktycznej prezentujemy w kolejnym podrozdziale.

Słownictwo tematyczne języka polskiego. Zbiór wyrazów w układzie rangowym, 
alfabetycznym i tematycznym Z. Cygal-Krupy (1986)

Jednym z pierwszych pomysłów, które zrodziły się na seminarium prowadzonym 
przez W. Miodunkę w ośrodku krakowskim, było opracowanie polskiego słownic
twa tematycznego, którego w roku 1978 podjęła się Zofia Cygal-Krupa. Sama me
toda centrów zainteresowań odzwierciedlała prowadzenie zajęć lekcyjnych wokół 
jakiegoś tematu, co z jednej strony wywoływało efekt zainteresowania u uczących 
się, z drugiej zaś przygotowywało ich do przyjęcia nowej porcji materiału. Dzięki 
projektowi français fondamental metoda centrów zainteresowań zaistniała szerzej 
w badaniach językoznawczych.

Opracowanie Cygal-Krupy stanowiło kontynuację realizacji idei francuskiej, 
przeniesionej na grunt polski przez Miodunkę. W swoich rozważaniach badaczka 
wykorzystała nie tylko sam pomysł gromadzenia słownictwa metodą centrów zain
teresowań, sięgnęła także po wzory instrukcji i ankiet, wykorzystywanych w testo
waniu respondentów. Listę centrów i poddane analizie części mowy przejęła z bliź
niaczego projektu hiszpańskiego El espanol fondamental (zob. tabelę 7).

Tabela 7: Kręgi tematyczne poddane badaniom przez Zofię Cygal-Krupę

Lp. Centrum tematyczne Części mowy, których występowanie badano w polu

1. Ciało ludzkie 20 rzeczowników

2. Zdrowie, choroba, opieka zdrowotna 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

3. Ubranie 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

4. Dom i jego urządzenie 15 rzeczowników, 5 przymiotników

5. Rodzina 15 rzeczowników, 5 przymiotników

6. Ulica 15 rzeczowników, 5 przymiotników

7. Posiłki, pożywienie i napoje 15 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

8. Kuchnia i nakrycia stołowe 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

9. Szkoła 20 rzeczowników

10. Miasto 15 rzeczowników, 5 przymiotników

11. Wieś 15 rzeczowników, 5 przymiotników

12. Zwierzęta 20 rzeczowników

13. Prace połowę 10 rzeczowników, 10 czasowników

14. Zawody i stanowiska, praca 20 rzeczowników

15. Podróż i środki komunikacji 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

16. Poczta i telekomunikacja 15 rzeczowników, 5 przymiotników

17. Sport i urządzenia sportowe 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników
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18. Rozrywki 15 rzeczowników, 5 czasowników

19. Rośliny, drzewa i kwiaty 15 rzeczowników, 5 czasowników

20. Zakupy 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

21. Stosunki międzyludzkie 10 rzeczowników, 10 przymiotników

22. Dane personalne 20 rzeczowników

23. Klimat i pogoda 10 rzeczowników, 5 przymiotników, 5 czasowników

Badania przeprowadzono w kręgu 1080 uczniów reprezentujących 18 liceów, 
wytypowanych z terenu całej Polski (z dużych i małych ośrodków). Każdorazowo an
kietowani podawali ciągi dwudziestu błyskawicznych skojarzeń z podanym centrum 
tematycznym. Wykorzystując dostępne wówczas komputerowe techniki obliczeń, 
Cygal-Krupa opracowała listę rangową jednostek leksykalnych według kryterium 
frekwencyjnego. W przygotowanym przez nią słowniku znalazły się wyrazy o fre
kwencji równej i powyżej 15. Poza listą rangową, złożoną z leksemów ułożonych 
według frekwencji malejącej, opisywany materiał zawiera także listę alfabetyczną, 
uszeregowaną według części mowy, oraz najistotniejszą z perspektywy glottody- 
daktycznej listę tematyczną w odniesieniu do 23 centrów tematycznych, przejętych 
z El español fundamental. W swoich spostrzeżeniach autorka pracy zwróciła uwagę 
na niepokrywanie się zasobów leksykalnych tradycyjnych słowników z jej słowni
kiem tematycznym. „Na łączną liczbę 3446 porównywanych przykładów naszego 
zbioru brak w SPJP (w Słowniku podstawowym języka polskiego dla cudzoziemców 
B. Bartnickiej i R. Sinielnikoff z roku 1979 - przypis P.G.) około 1062 wyrazów” 
(Cygal-Krupa 1986: 16).

Praca Cygal-Krupy okazała się materiałem niezmiernie imponującym i istotnym 
glottodydaktycznie, przede wszystkim pod względem ilościowym. Poddany anali
zom obszerny materiał, obejmujący wspomniane 23 centra tematyczne, przyniósł 
jednak szereg zaskakujących stwierdzeń natury jakościowej. Pisze o nich Miodunka 
w artykule Badania słownictwa polskiego powiązane z nauczaniem języka polskiego 
jako obcego z roku 2012, podając m.in. taki przykład: „W centrum rodzina wyrazy 
z najwyższą frekwencją to dziadek (F = 723) i babcia (F= 682), z czego na pierwszy 
rzut oka zdawałoby się wynikać, że podstawą polskiej rodziny są dziadkowie, a nie 
rodzice” (Miodunka 2012a: 635).

Dokładna analiza składu leksykalnego tego centrum zmusza jednak do dokona
nia korekty tego powierzchownego wrażenia:

jeśli bowiem policzymy łącznie frekwencję leksemów ojciec (F= 621) i tata (F= 248), to oka- 
że się, że pojęcie ojca wystąpiło łącznie 869 razy. Podobnie jest z leksemami matka (F= 567) 
i mama (F= 360), które pokrywają pojęcie matki z łączną F= 927. Dopiero wtedy otrzymujemy 
normalny obraz polskiej rodziny, której podstawę tworzą matka i ojciec (rodzice), a na drugim 
miejscu znajdują się dziadkowie (dziadek i babcia). Parę rodziców dominuje w rzeczywi
stości i frekwencyjnie matka, co jest normalne. Dlaczego jednak w parze dziadków dziadek 
dominuje frekwencyjnie babcię? Przecież babcie uczestniczą aktywnie(j) w wychowywaniu 
dzieci, czasem także w prowadzeniu domu, a poza tym żyją dłużej niż dziadkowie (tamże).

Opublikowane w latach 80. XX w. monografie poświęcone słownictwu tema
tycznemu stanowiły ważny wkład w rozwój zorientowanej komunikacyjnie glotto- 
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dydaktyki polonistycznej. Stanowiły ważne zaplecze teoretyczne i metodologiczne 
dla powstających w latach późniejszych komunikacyjnych programów nauczania 
i list słownictwa dla poszczególnych poziomów nauczania. Podjęta w nich proble
matyka stała się także przedmiotem rozważań semantyki i leksykografii porównaw
czej, uprawianej także m.in. w kręgu specjalistów związanych z Centrum Języka 
i Kultury Polskiej w Świecie UJ. Dorobek tego ośrodka w tym zakresie prezentuje
my w 2.2.2.1.

Prace leksykograf!czne Miodunki i Cygal-Krupy zaowocowały wieloma materia
łami dydaktycznymi do nauczania słownictwa języka polskiego. Do najważniejszych 
z nich należą m.in.: podręcznik Brak mi słów M. Chłopickiej i P. Fornalskiego (1984), 
plansze do nauczania słownictwa M. Szelc, zatytułowane Słowa i rzeczy (1989), 
podręcznik do frazeologii Aze taki diabeł straszny E. Rybickiej (1990), tom Aspekt 
czasownika polskiego w nauczaniu anglofonów W. Cockiewicza i H. Zwolskiego 
(1991), podręcznik do nauczania słownictwa i gramatyki dla początkujących Słowa 
i słówka E. Rybickiej i M. Szelc-Mays (1992) oraz słownik obrazkowy A co to takie
go?, opracowany przez A. Seretny (1993).

2.2.I.2. Tworzenie podstaw podejścia komunikacyjnego w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego

Autorami opracowań wpisujących się w ten nurt badawczy są Władysław T. Mio
dunka, Urszula Czarnecka, Waldemar Martyniuk oraz Robert Dębski. Ważną publi
kacją programową wprowadzającą założenia podejścia komunikacyjnego do procesu 
programowania kursów językowych jest także tom Język polski jako obcy. Programy 
nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny z roku 1990, zawierający szereg 
rozwiązań dydaktycznych, autorstwa specjalistów związanych nie tylko z UJ.

Prononciation polonaise pour les francophones W. Miodunki (1987)

Adresowany do odbiorców francuskojęzycznych materiał powstał w roku 1987 na 
bazie przygotowanej w języku polskim Wymowy polskiej dla Francuzów, wydanej 
w roku 1980 przez Instytut Badań Polonijnych UJ dla potrzeb wewnętrznych kształ
cenia Francuzów w tej placówce. Inicjatorką wydania materiału po francusku była 
Wanda Kubicka-Przywarska, autorka znanych w owym czasie podręczników języka 
polskiego dla cudzoziemców21.

21 Tymi podręcznikami były: W Polsce po polsku. Cours élémentaire de langue polonaise pour les fran
cophones W. Przywarskiej i M. Grali (1981), oraz tychże autorek: Z polskim na co dzień. Cours 
moyen de langue polonaise pour les francophones (1979).

U podłoża koncepcji leżał fakt zaniedbywania przez polskie podręczniki kompo
nentu odpowiedzialnego za trening wymowy i intonacji. Był on zresztą rezultatem 
braku zainteresowania tymi aspektami dopiero co rodzącej się glottodydaktyki po
lonistycznej.

Istnieje brak badań poświęconych nauczaniu cudzoziemców fonetyki polskiej (brakuje szcze
gólnie badań o charakterze eksperymentalnym, analizujących sposób percepcji dźwięków 
polskich), nie ma również stałego rozwoju metod nauczania wymowy, opartego na ewolucji 
ogólnej metodyki nauczania języka (Miodunka 1987: 14, tłum. P.G.).
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Rozwijane w dobie metod audiolingwalnej i audiowizualnej techniki oraz for
my pracy doskonalące umiejętności fonetyczne, postrzegane wówczas jako ważne, 
w rzeczywistości nauczania języka polskiego jako obcego nie mogły istnieć, gdyż 
brakowało podstawowych opracowań poświęconych tym metodom. Nie były one 
zatem znane w dostatecznym stopniu specjalistom z polskich ośrodków akademic
kich. Autorzy ówczesnych podręczników i materiałów dydaktycznych kierowali się 
bardziej swoim wyczuciem lektorskim niż dogłębną znajomością podstawowych 
założeń opisywanych przez nas metod. Stąd obecność w nich ćwiczeń fonetycznych 
była zazwyczaj całkiem przypadkowa.

Publikację Miodunki można traktować jako propozycję pionierską, odwołującą 
się do konkretnych założeń glottodydaktyki francuskiej i transferującą jej zdobycze 
i rozwiązania na grunt nauczania polszczyzny. Wykorzystanie w pracy z Francuzami 
metod i technik treningu fonetycznego, wykreowanych wcześniej w rzeczywistości 
francuskiej, było zapewne zabiegiem przyjaznym dla uczących się. Znali już oni 
z własnej biografii językowej sposoby pracy, których teraz przyszło im po raz ko
lejny doświadczyć w nauce języka polskiego. Promowane w dobie audiowizualnej 
sposoby i techniki pracy jeszcze w latach 80. XX w. znajdowały zastosowanie w na
uczaniu języków obcych we Francji.

W kwestii zastosowania konkretnych rozwiązań dydaktycznych, przejętych od 
specjalistów francuskich, Miodunka wypowiedział się następująco:

Uwzględniając w pełni ewolucję metod nauczania wymowy oraz wymagania nowoczesnych 
metod, wykorzystuję w tej pracy mieszankę metod artykulacyjnych i fonologicznych. Te 
pierwsze pozwalają każdemu na uświadomienie sobie fenomenów artykulacji [...]. Te drugie 
zaś ułatwią rozróżnianie problemów fonetycznych, rzeczywiście najważniejszych z perspek
tywy komunikacji ustnej. Pierwsze z metod bazują na zbiorze mechanizmów artykulacyjnych. 
Trzeba podkreślić, że prezentowany tutaj zbiór nie jest tym jedynym możliwym. To zbiór 
standardowy ułatwiający poprawną wymowę (tamże: 17, tłum. P.G.).

Zaproponowany przez Miodunkę materiał obejmował zbiór 12 pakietów zadań 
fonetycznych (devoirs 1-12), poświęconych najtrudniejszym fenomenom fonolo- 
gicznym z perspektywy Francuzów uczących się polszczyzny. Były pośród nich 
ćwiczenia doskonalące słuch fonematyczny oraz umożliwiające trening artykulacyj- 
ny w zakresie wybranych samogłosek, spółgłosek oraz intonacji wyrazowej i zda
niowej. Pierwsze z ćwiczeń pakietu proponowały trening na poziomie wybranych 
par minimalnych, w dalszej kolejności uczący się zostali skonfrontowani z przykła
dami zdań zawierających elementy fonologiczne podlegające treningowi. W każ
dym z pakietów znajdowały się także krótkie teksty literackie, przewidziane do roz
wijania umiejętności czytania na głos. Zamieszczenie ich jako ostatniego elementu 
w ramach poszczególnych zadań fonetycznych (określanych w tomie mianem de
voirs) służyło sprawdzeniu sposobu opanowania danego elementu fonologicznego 
w praktyce. Całość materiału poprzedzono szerokim komentarzem teoretycznym, 
obudowanym rycinami przedstawiającymi ułożenie narządów mowy w trakcie ar
tykulacji poszczególnych fonemów. Ostatni pakiet ćwiczeń (devoir n° 12) zawierał 
zbiór tekstów autentycznych (także literackich) i preparowanych, umożliwiających 
trening fonetyczny w zakresie wszystkich wprowadzonych w podręczniku fenome
nów artykulacyjnych. Jego zamieszczenie stanowiło zatem swoisty bilans wszelkich 
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podręcznikowych działań dydaktycznych. Pośród tekstów preparowanych znajdu
jemy dużą liczbę tekstów języka mówionego w formie dialogowej, co wyraźnie 
świadczy o zorientowaniu materiału na funkcjonalną komunikację, będącą w czasie 
powstania podręcznika celem nadrzędnym wszelkich działań dydaktycznych w ra
mach nauczania języka polskiego.

Z perspektywy glottodydaktyki polonistycznej zaproponowanie rozwiązań dy
daktycznych, przenoszących trening fonologiczny w wymiar komunikacyjny, było 
rozwiązaniem wybiegającym w przyszłość w stosunku do ówczesnego stylu upra
wiania glottodydaktyki. Praktykowane w Europie Zachodniej podejście komunika
cyjne, raczkujące w przypadku glottodydaktyki polonistycznej, przenosiło na daleki 
margines kwestie związane z doskonaleniem kompetencji fonologicznej. Przenosząc 
rozwiązania francuskie na grunt nauczania polszczyzny i publikując swój materiał 
dydaktyczny, Miodunce udało się z pewnością zmniejszyć istniejące opóźnienie 
glottodydaktyki polonistycznej w stosunku do dydaktyk tzw. języków światowych.

Nauczanie mówienia w języku polskim jako rozwijanie kompetencji komunikacyj
nej (program dydaktyczny) U. Czarneckiej (1990)

Nauczanie mówienia w języku polskim jako rozwijanie kompetencji komunikacyjnej 
(program dydaktyczny) Urszuli Czarneckiej to pierwsza z krakowskich glottodydak- 
tycznych rozpraw doktorskich, powstałych pod kierunkiem W. Miodunki, a wpi
sujących się w nurt opisywanego przez nas przepływu myśli glottodydaktycznej. 
Opublikowana w roku 1990 praca stanowi pierwszą próbę przeniesienia podstawo
wych założeń rozwijanego od lat 70. w dydaktykach tzw. języków światowych po
dejścia komunikacyjnego do nauczania języka polskiego jako obcego. Dydaktyką 
źródłową dla podejmowanych przez Czarnecką działań badawczych była dydaktyka 
języka angielskiego jako obcego. Na podstawie wypracowanych w kręgach dydak- 
tyków-anglistów założeń teoretycznych i podejść badawczych, autorka pracy skon
struowała własną ścieżkę rozważań. Zasadnicza koncepcja pracy została sformuło
wana następująco:

Celem pracy jest zbudowanie modelu funkcji komunikacyjnych, określenie i uporządkowanie 
ich repertuaru oraz ukazanie możliwości zastosowania wyników badań w dydaktyce języka 
polskiego jako obcego. Zakłada się, że uwzględnienie znalezionego repertuaru w procesie 
uczenia się języka polskiego jako obcego pozwoli na szybsze osiągnięcie sukcesu w posługi
waniu sic tym językiem w komunikacji ustnej (Czarnecka 1990: 7).

Czarnecka we wcześniejszym braku tego typu badań upatruje niewielkiej popu
larności podejścia komunikacyjnego w kręgach specjalistów od nauczania polszczy
zny. Nie mogło ono poważniej zaistnieć, gdyż polscy językoznawcy nie opublikowali 
żadnej pracy, która w sposób całościowy opisywałaby istotę kompetencji komunika
cyjnej. Jedynymi istniejącymi wówczas opracowaniami, podejmującymi opisywaną 
przez nas problematykę, były pierwsze prace poświęcone dwóm odrębnym typom 
funkcji komunikacyjnych: funkcji żądania i funkcj i stereotypów grzecznościowych22. 

22 Były to niepublikowane rozprawy doktorskie J. Labochy („Składnia żądania we współczesnej pol- 
szczyźnie mówionej”, Kraków 1980) oraz K. Ożoga („Zwroty grzecznościowe w języku mówio
nym mieszkańców Krakowa - studium socjolingwistyczne”, Kraków 1981). Szerzej zob. Czarnecka 
1990: 6.



2.2. Etapy rozwoju krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej 71

Zręby nowej, popularnej w krajach Europy Zachodniej dydaktyki w rzeczywistości 
polskiej praktycznie w owym czasie jeszcze nie istniały. Nauczanie języków obcych, 
nie tylko języka polskiego, odbywało się w zgodzie z założeniami starszych metod 
i podejść, pozostając wciąż pod silnym wpływem strukturalistycznej i behawioral
nej dydaktyki audiolingwalnej (por. tamże: 13-14). W przypadku języka polskiego 
jako obcego do momentu opublikowania pracy Czarneckiej ukazał się tylko jeden 
podręcznik, w którym można było znaleźć próbę szerszego zastosowania dydaktyki 
komunikacyjnej. Był nim skrypt adresowany do krakowskich studentów, autorstwa 
Waldemara Martyniuka, zatytułowany Porozmawiajmy po polsku (1982). Pozostałe 
materiały dydaktyczne wiernie odzwierciedlały koncepcje metod audiolingwalnej 
i gramatyczno-tłumaczeniowej. Podstawowym przesłaniem pracy Czarneckiej stało 
się możliwie szybkie nadrobienie zaległości polskiego środowiska glottodydaktycz- 
nego, owocujące opracowaniem materiału umożliwiającego wprowadzanie pierw
szych elementów dydaktyki komunikacyjnej do nauczania polszczyzny.

Repertuar funkcji komunikacyjnych został dobrany przez Czarnecką w oparciu 
o klasyfikację funkcji pragmatycznych, opracowaną na bazie istniejących w anglo
języcznej literaturze przedmiotu typologii aktów mowy, wywodzących się bądź 
z tradycji filozoficznych, bądź opartych na znaczeniu słów nazywających czynności 
i procesy mowne. Były nimi opracowane w drugiej połowie lat 70. XX w. mode
le funkcji komunikacyjnych autorstwa D. A. Wilkinsa (1976), H. Hawkesa (1979) 
i J. Dobson (1979). Skonstruowany na ich bazie model autorski Czarneckiej zakładał 
podział funkcji na:

funkcje informacyjne (a w nich funkcja przekazywania informacji, funkcja pytania, funkcja 
przeczenia i funkcja potwierdzenia), funkcje modalne (wyrażające stosunek propozycji do 
rzeczywistości z punktu widzenia nadawcy), funkcje oceny intelektualno-emocjonalnej (wy
rażające stosunek intelektualno-emocjonalny nadawcy do treści propozycji), funkcje działania 
społecznego (wyrażające stosunek propozycji do działania) oraz stereotypy społeczne (obowią
zujące formy zachowania słownego w pewnych ściśle określonych sytuacjach) (tamże: 28).

To w odniesieniu do nich autorka pracy skonstruowała modele dydaktyczne, 
zawierające każdorazowo zbiór konkretnego materiału językowego (aktów mowy), 
opracowanego z uwzględnieniem typu kontaktu (nieoficjalnego lub oficjalnego) 
w formacie katalogów intencjonalno-pojęciowych z europejskich programów ana
litycznych. Pracami programowymi, do których znajdujemy bezpośrednie odwo
łania w pracy Czarneckiej, są powstałe w latach 70. XX w. pierwsze komunika
cyjne programy Rady Europy do nauczania języków angielskiego i francuskiego, 
stanowiące programowe zaplecze do wprowadzania podstaw nowej ery dydakty
ki. Przygotowane przez europejskich specjalistów Threshold Level D.A. Wilkinsa 
(1976), Waystage J. van Eka, L. G. Alexandra i M. A. Fitzpatricka (1978) oraz Un ni- 
veau-seuil D. Coste’a, J. Courtillon i V. Ferencziego (1976), aż do pojawienia się 
z początkiem XXI w. Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego, stanowi
ły najważniejsze materiały programowe dla organizatorów i realizatorów kształce
nia językowego na niższych poziomach zaawansowania językowego uczących się. 
Wykorzystanie ich formatu i struktury w autorskim programie Czarneckiej nadało 
jej propozycji wymiar europejski, umożliwiający już w owym czasie (na długo przed 
opublikowaniem ESOKJ) opracowanie wstępnych standardów nauczania polszczy
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zny, spójnych z zachodnioeuropejskimi. Na fali przyjętych przez autorkę omawianej 
publikacji procedur opracowywania programu dydaktycznego przygotowano szereg 
kolejnych propozycji programowych, w tym omówiony w dalszej części tego roz
działu program Grundbaustein Polnisch Waldemara Martyniuka.

W celu zobrazowania ówczesnego stanu świadomości glottodydaktycznej au
torów materiałów do nauki polszczyzny, Czarnecka zamieściła w swojej pracy 
pierwszą w historii dydaktyki języka polskiego jako obcego naukową analizę pod
ręczników w odniesieniu do założeń preparacji i ewaluacji materiałów glottody- 
daktycznych. Znalazło się tam m.in. szczegółowe studium rozwijania sprawności 
mówienia w trzech podręcznikach języka polskiego powstałych pod koniec lat 70. 
i na początku lat 80. XX w. Podręcznikami poddanymi szczegółowej analizie są: 
W Polsce po polsku M. Grali i W. Przywarskiej (1981), Wśród Polaków B. Rudzkiej 
i Z. Goczołowej (1988) oraz Mówię trochę po polsku W. Miodunki i J. Wróbla 
(1981).

Podsumowując swoje rozważania, U. Czarnecka dość krytycznie odnosi się do 
zawartości komunikacyjnej przeanalizowanych podręczników i stwierdza, iż „nie 
są [one] skierowane na komunikację, rozwijają refleksję gramatyczną, a nie spraw
ności językowe; uczą raczej o języku niż języka, choć ich autorzy stwierdzają, że 
ich podręczniki uczą przede wszystkim komunikacji” (tamże: 156). Poddane ana
lizie podręczniki „rozwijają przede wszystkim rozumienie, nie zawierają w ogóle 
tekstów oryginalnych” (tamże) - uzupełnia U. Czarnecka i w ostatniej części swej 
pracy zapowiada opracowanie podręcznika Jak to powiedzieć? w pełni opartego na 
założeniach podejścia komunikacyjnego, którego podstawowym celem miało być 
nauczanie kompetencji komunikacyjnej. Niestety, zapowiadany materiał nigdy się 
nie ukazał.

Przyjęta przez autorkę pracy koncepcja wykazuje sensowność przejmowania na 
grunt glottodydaktyki polonistycznej zdobyczy wypracowanych przez zagranicz
nych specjalistów w zakresie nauczania innych języków obcych, w tym przypadku 
języka polskiego. W sytuacji braku zasadniczych prac programowych dla nowego 
podejścia do nauczania języka oraz w nakreślonej przez Czarnecką polskiej rze
czywistości dydaktycznej, hołdującej starszym metodom i technikom pracy, sko
rzystanie z doświadczeń innych dydaktyk wydawało się słusznym dokonaniem, 
owocującym zaszczepieniem podstawowych założeń nowego wówczas podejścia 
komunikacyjnego do polonistycznej rzeczywistości glottodydaktycznej.

Grundbaustein Polnisch. Propozycja programu nauczania języka polskiego jako 
obcego W. Martyniuka (1991)

Wydany w 1991 roku Grundbaustein Polnisch. Propozycja programu nauczania ję
zyka polskiego jako obcego Waldemara Martyniuka to kolejna rozprawa doktorska 
przygotowana w Instytucie Badań Polonijnych UJ. Jest drugą próbą programowej 
realizacji podstawowych założeń podejścia komunikacyjnego, funkcjonującego od 
lat 70. XX w. w przypadku języków światowych. Niemieckojęzyczna nazwa progra
mu przenosi nas do glottodydaktycznej rzeczywistości naszych zachodnich sąsia
dów, a konkretniej do określanego mianem VHS-Zertifikat systemu certyfikatowego, 
opracowanego na bazie opisywanych dalej programów funkcjonalno-pojęciowych. 
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Sformułowano w nich podstawowe założenia i cele oraz określono treści dla kursów 
realizowanych na dwóch poziomach zaawansowania w niemieckich uniwersytetach 
ludowych (Volkshochschulen)', podstawowego (Grundbaustein) i certyfikatowego 
(Zertifikat). Programy te, przygotowane wcześniej dla języków angielskiego, fran
cuskiego, hiszpańskiego, niderlandzkiego, niemieckiego jako obcego, rosyjskiego, 
włoskiego (dla poziomów Grundbaustein oraz VHS Zertifikat) oraz duńskiego (tylko 
dla poziomu Grundbaustein) powstały na fali dyskusji prowadzonych pod wpły
wem prac programowych Rady Europy, zmierzających do ustanowienia jednolitego 
systemu nauczania języków obcych w Europie, tzw. unit / credit system. Istotnym 
punktem odniesienia dla wykorzystywanych wówczas programów były tzw. pro
gramy progowe Rady Europy typu The Threshold Level English czy Un Niveau 
Seuil. Opracowanie programu Grundbaustein dla języka polskiego jako obcego było 
zatem konkretnym działaniem, zmierzającym do wypełnienia luki w pracach pro
gramowych niemieckich uniwersytetów ludowych. Choć, jak piszę autor opraco
wania,

nie stanowi gotowego dokumentu programowego Grundbaustein Polnisch w formie, w jakiej 
istnieją programy tego typu dla języków certyfikatowych. Jest to jedynie logiczne uzupeł
nienie przedstawionych wcześniej analiz, oparte w znacznej części na ich rezultatach, dające 
możliwość modyfikacji programów nauczania języka polskiego na kursach w Uniwersytetach 
Ludowych Republiki Federalnej w kierunku profilu Grundbaustein (Martyniuk 1991: 75).

Wydaje się, iż opisywany program był również udaną próbą wykorzystania zało
żeń nauczania innych języków obcych przez glottodydaktykę polonistyczną.

Poziom VHS-Zertifikat to osiągnięcie takiego stopnia sprawności w zakresie posługiwania się 
językiem ogólnym w mowie i w piśmie, który umożliwia uczącemu się udział we wszystkich 
ważnych sytuacjach w czasie pobytu w danym kraju. Powinien on być w stanie zrozumieć 
i brać udział w rozmowach na tematy życia codziennego prowadzonych w naturalnym tem
pie. Powinien on także przy użyciu przewidzianego materiału językowego umieć zająć stano
wisko w mniej skomplikowanych kwestiach w mowie i w piśmie (tamże).

Opracowanie Martyniuka składa się z trzech części. Pierwsza z nich to zbiór 
eksponentów językowych z wypowiedzeń ogólnych w języku polskim, opracowany 
w zgodzie z układem kategorii zawartym w Katalogu A niemieckich programów 
Grundbaustein. Przygotowano go na podstawie przeprowadzonej przez autora pracy 
analizy wybranych podręczników do nauczania polskiego w Niemczech w zgodzie 
z zaproponowanymi przez Urszulę Czarnecką modelami dydaktycznymi, u podłoża 
których leżały przeprowadzone badania języka mówionego. Druga część propozycji 
programowej obejmuje zbiór kategorii tematycznych w odniesieniu do Katalogu B 
niemieckich programów Grundbaustein. Doboru jednostek leksykalnych dokona
no w oparciu o analizę materiału podręcznikowego, skonfrontowaną z opracowaną 
w Polsce Listą słownictwa początkowego Komisji Ekspertów. Ostatnia część opra
cowania prezentuje listę struktur gramatycznych, warunkujących realizację przewi
dzianych dla poziomu podstawowego intencji językowych, wypowiedzeń ogólnych 
oraz tematów.

Sensowność podążania drogą badawczą, wykorzystującą międzynarodowe idee 
glottodydaktyczne, Martyniuk uzasadnia w następujący sposób:
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Pozwoli to, zdaniem autora, nadać nauczaniu języka polskiego celowy i efektywny charak
ter oraz podnieść jego poziom na równi z poziomem nauczania języków certyfikatowych. 
[...] Konieczność i pożytek płynące z opracowania dokumentu programowego Grundbaustein 
Polnisch, a następnie VHS-Zertifikat Polnisch, wydają się jednak oczywiste, mimo zwią
zanych z tym trudności typu formalnego (przyjęcie Polski do Międzynarodowej Komisji 
Certyfikatowej). Prezentowana w niniejszej pracy propozycja materialowo-programowa sta
nowić ma w zamierzeniu autora krok w tym właśnie kierunku (tamże).

Zamieszczony w pracy Katalog B przedstawia listę zagadnień przewidzianych 
do realizacji na poziomie podstawowym, doprowadzającym według niemieckie
go systemu VHS do poziomu VHS-Zertifikat. Zawiera ona 46 tematów zebranych 
w 9 grupach tematycznych: Człowiek, Mieszkanie, Miejscowości, Praca, Życie co
dzienne, Jedzenie i picie, Zdrowie i higiena osobista, Środowisko naturalne, Tematy 
ogólnego zainteresowania. Jedenaście tematów z ostatniej grupy przeznaczonych 
jest do realizacji powyżej stopnia podstawowego. Pierwszą grupę tematyczną kata
logu prezentuje tabela 8.

Tabela 8: Fragment inwentarza tematycznego W. Martyniuka

B.l. Człowiek
B.l.l. Imię, nazwisko, adres, stan rodzinny, płeć, wiek, data i miejsce urodzenia
B.l.2. Przynależność narodowa/państwowa, język.
B.1.3. Szkoła, wykształcenie.
B.l.4. Zawód, zajęcie.
B.1.5. Wygląd.
B. 1.6. Rodzina i stosunki osobiste.
B. 1.7 Sposób spędzania wolnego czasu - rozrywki, hobby, sport.

Katalog tematyczny został poprzedzony innym, zestawiającym intencje języko
we i wypowiedzenia ogólne (w programie Katalog A). Zawarty w nim materiał służy 
przede wszystkim rozwijaniu kompetencji socjolingwistycznej uczących się. Cały 
zbiór intencji językowych skonstruowany został w oparciu o trzy podstawowe funk
cje języka: funkcję deskryptywną, zwaną też informacyjną, funkcję ekspresywną, 
odpowiedzialną za wyrażanie emocji, i funkcję działania. Oto kilka przykładowych 
opisów pojęć (zob. tabelę 9).

Tabela 9: Fragment inwentarza zawierającego intencje językowe i wypowiedzenia ogólne 
W. Martyniuka

A. 1. Kontakty społeczne.
A. 1.2. Przedstawianie się/kogoś.
A. 1.3. Powitanie.
A. 1.4. Pytanie o samopoczucie (stereotypy powitalne).
A. 1.5. Pożegnanie.
A. 1.6. Składanie życzeń.

Grundbaustein Polnisch uporządkował w dużym stopniu treści kulturowe i rea- 
lioznawcze, przekazywane na poziomie podstawowym, i posłużył jako punkt wyj
ścia dla autorów podręczników publikowanych w późniejszym okresie. Powstałe 
katalogi były rezultatem analizy komparatystycznej programów nauczania innych 
języków europejskich, wpisując się w nurt promowanego przez nas podejścia porów
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nawczego. Na ich kształt wpłynęły również wyniki badań ankietowych przeprowa
dzonych wśród uczących się języka polskiego w różnych ośrodkach w Niemczech, 
funkcjonujących w ramach sieci Uniwersytetów Ludowych {Volkshochschulen). 
Wypełniane przez uczestników kursów formularze sprawdzały stopień motywacji, 
wskazywały powód podjęcia nauki języka polskiego jako obcego oraz umożliwiały 
wymianę doświadczeń w zakresie metod nauczania języka polskiego jako obcego.

Wśród pytań otwartych pojawiły się również te dotyczące szeroko pojętej kul
tury polskiej:

- Was verbindet Sie mit Polen? Was für Kontakte zu Polen haben Sie? (Co łączy 
Państwa z Polską? Jakie kontakty łączą Państwa z Polską?)

- Wie sind die Menschen in Polen, nach Ihrer Erfahrung? (Jacy są, w oparciu 
o Państwa doświadczenia, Polacy?)

- Sind Sie mit polnischen Kultur vertraut? Was finden Sie darin am meisten 
interessant? (Czy znają Państwo kulturę polską? Co jest w niej dla Państwa 
najbardziej interesujące?) (tamże: 121)

Zaspokojenie potrzeb uczących - jedno z głównych założeń podejścia komuni
kacyjnego -jest dzięki przeprowadzonym badaniom ankietowym w dużym stopniu 
realizowane przez program W. Martyniuka.

Opublikowany w 1991 roku Grundbaustein Polnisch był opracowaniem powsta
jącym niemal równolegle w stosunku do omówionej monografii Urszuli Czarneckiej. 
Zogniskowanie uwagi na rozwiązaniach niemieckich umożliwiło Martyniukowi 
szybkie opracowanie paralelnego polskojęzycznego dokumentu programowego, 
promującego podejście komunikacyjne, uprawiane od lat 70. XX w. w Europie 
Zachodniej. W Grundbaustein Polnisch znajdujemy jednak również szereg refleksji 
odnoszących przyjęte w pracy rozwiązania do opracowań wywodzących się z dy
daktyki języka angielskiego, w ramach której pierwotnie zrodziło się podejście ko
munikacyjne. Tym samym praca Martyniuka łączy w sobie wykorzystanie idei, które 
powstały na gruncie dydaktyk dwóch języków światowych: niemieckiego i angiel
skiego oraz uwzględnia prace programowe, w oparciu o które budowano pierwsze 
zręby ponadnarodowych europejskich standardów nauczania języków obcych.

Język polski jako obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polsz
czyzny, pod redakcją W. Miodunki (1992)

Język polski jako obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny 
z 1992 roku to opublikowane pod redakcją W. Miodunki opracowanie będące efek
tem wieloletnich prac badawczych specjalistów związanych nie tylko z opisywanym 
przez nas ośrodkiem krakowskim. Zawiera ono przede wszystkim zbiór pierwszych 
w historii glottodydaktyki polonistycznej programów nauczania języka polskiego 
jako obcego, których przygotowaniu towarzyszyło przeprowadzenie konkretnych 
badań glottodydaktycznych i językoznawczych23. Międzynarodowy przepływ myśli 

23 Owymi propozycjami programowymi są: Dobór słownictwa do nauczania języka polskiego jako 
obcego Haliny Zgółkowej (s. 37-104), Program gramatyczno-syntaktyczny w nauczaniu języka pol
skiego jako obcego Władysława Miodunki (s. 105-117) - obydwa z podziałem na trzy poziomy
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glottodydaktycznej stał się ważnym punktem odniesienia dla dwóch prezentowa
nych w tym tomie propozycji programowych.

W programach gramatycznym i leksykalnym proponuje się uporządkowanie tego, co w na
uczaniu polszczyzny jest swoiście polskie. Pozostałe dwa programy - intencjonalno-poję- 
ciowy i tematyczny - uwzględniają w nauczaniu języka polskiego jako obcego najnowsze 
tendencje panujące w nauczaniu języków światowych: angielskiego (The Threshold Level, 
1975 i Waystage, 1977), francuskiego (Un niveau-seuil, 1976) i hiszpańskiego (Un nivel um- 
bral, 1979) (Miodunka 1992b: 8).

Zamieszczone w opisywanym opracowaniu Inwentarz intencjonalno-pojęciowy 
i Inwentarz tematyczny autorstwa Waldemara Martyniuka są częścią zaprezentowa
nego już Grundbaustein Polnisch. Poza nimi w tomie Język polski  jako obcy... znaj
dujemy przygotowaną przez tego autora pierwszą udokumentowaną propozycję sys
temu certyfikatowego języka polskiego jako obcego, wzorowaną na rozwiązaniach 
testowania biegłości języka, wypracowanych w ramach innych dydaktyk:

Prezentowany tu system ma także punkty odniesienia do systemu stopni zaawansowania 
tzw. języków światowych - języka angielskiego (Cambridge Levels of Proficiency) oraz in
nych języków europejskich (Council of Europe Threshold); wskazują na to angielskie terminy 
określające każdy z proponowanych stopni (Martyniuk 1992: 157).

Stworzony przez Martyniuka model systemu certyfikatowego łączy w sobie 
założenia programowe wypracowane w oparciu o przeprowadzone przez polskich 
specjalistów badania z funkcjonującymi rozwiązaniami w europejskiej praktyce te
stowania biegłości językowej. Przykładem ilustrującym przyjęcie takiego sposobu 
rozwoju systemu certyfikatowego jest zamieszczona w tabeli 10. propozycja lokali
zująca konkretne egzaminy certyfikatowe (w odniesieniu do standardów egzaminów 
z języków zachodnioeuropejskich) na skali poziomów zaawansowania przyjętych 
przez polską Komisję Ekspertów i obudowanych przez nią konkretnymi propozy
cjami programowymi.

Tabela 10: Propozycja systemu certyfikatowego języka polskiego jako obcego a zalecenia 
programowe Komisji Ekspertów Ministerstwa Edukacji Narodowej (tamże: 172)

zaawansowania - oraz Inwentarz intencjonalno-pojęciowy i Inwentarz tematyczny Waldemara Mar
tyniuka dla poziomu progowego (s. 119-156).

Poziom Programu Komisji Ekspertów Stopnie zaawansowania i egzaminy

Stopień I

I „SURVIVAL”

II „INTRODUCTION”

III „WAYSTAGE”

IV „THE THRESHOLD”

Stopień II
V „FIRST CERTIFICATE”

VI „STUDY CERTIFICATE”

Stopień III VII „PROFICIENCY”

- VIII „NATIVE SPEAKER”
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Zaprezentowany w tomie Język polski jako obcy... z roku 1992 model systemu 
certyfikatowego stał się zalążkiem dalszych działań, które doprowadziły do stworze
nia funkcjonującego od roku 2004 oficjalnego systemu poświadczania znajomości 
polszczyzny jako języka obcego.

Komputer w nauczaniu języka polskiego jako obcego R. Dębskiego (1996)

Kolejną krakowską rozprawą doktorską była opublikowana w roku 1996 monografia 
Roberta Dębskiego zatytułowana Komputer w nauczaniu języka polskiego. Praca 
podejmuje problematykę wspomaganego komputerowo nauczania języków obcych 
(CALL). Z perspektywy rozwoju polskiej myśli glottodydaktycznej jest pionierskim 
studium zawierającym rozważania teoretyczne na temat efektywnego wykorzystania 
komputerów w procesie glottodydaktycznym, przegląd doświadczeń z komputero
wym przetwarzaniem polszczyzny w wymiarze: fonologicznym, morfologicznym 
i syntaktycznym oraz metodykę rozwijania sprawności pisania w relacji głoska- 
-litera na poziomie zdania i w zakresie budowania kompetencji komunikacyjnej. 
W efekcie przeprowadzonych przez autora pracy badań powstała także propozycja 
komputerowego programu SKRYBA 1, wspierającego nauczanie ortografii polskiej. 
Zamieszczono ją w ostatniej części rozprawy.

Niewielkie zainteresowanie ówczesnych polskich badaczy tematyką wspierane
go komputerowo nauczania języków obcych było z pewnością głównym powodem 
częstego odwoływania się Roberta Dębskiego do doświadczeń zagranicznych. Już 
we wstępie do pracy jej autor postawił pytanie przejęte od Władysława Miodunki:

Czy powinno się w nauczaniu języka polskiego jako obcego przyjąć metody wypracowane 
w nauczaniu języków światowych, czy też może próbować od początku opracować własne 
metody i poszukiwać środków ich realizacji? (Dębski R. 1996: 8).

W odpowiedzi na nie czytamy:
W niniejszej 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 już doświad
czenie w uczeniu się albo nawet wiedzę na temat metod i technik nauczania języków świato
wych (tamże).

Praca R. Dębskiego otwiera w pewnym sensie nowy rozdział w rozwoju ośrodka 
UJ - rozdział bezpośredniego odwoływania się do teorii glottodydaktycznych, opra
cowanych w innych środowiskach. Wypracowywane w trakcie uczenia się wcześniej
szych języków strategie i style pracy zostają przez Dębskiego sprowadzone do rangi 
nadającej sens jego refleksjom i przeprowadzanym badaniom. Z naszej zaś perspek
tywy formułują kolejny w historii krakowskiego ośrodka argument przemawiający 
za ewolucją tamtejszej myśli glottodydaktycznej ku wymiarowi komparatystyczne- 
mu. Cele pracy sformułowane przez jej autora sugerują w wyraźny sposób koniecz
ność przeprowadzania badań komparatystycznych. Trudno jednak doszukać się w tej 
rozprawie przejawów bezpośredniego komparatywizmu glottodydaktycznego. Ten 
przecież w owym czasie w dziedzinie wspieranego komputerowo nauczania języków 
obcych, ze względu na niewielkie zainteresowanie rodzimych badaczy tą problema
tyką, był praktycznie niemożliwy. Z podobną rzeczywistością zetkniemy się na polu 
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refleksji poświęconych rozwijaniu sprawności pisania. Dokonana przez Dębskiego 
analiza pomocy dydaktycznych do nauczania cudzoziemców tej sprawności, i w jej 
efekcie stwierdzenie niedostatku materiałów zapewniających efektywny rozwój tej 
umiejętności, przemawiają za przyjętą przez autora pracy drogą badawczą:

Nadrzędnym celem pracy jest analiza możliwości tworzenia programów komputerowych, 
zawierających 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 redakcji tekstów pisanych (tamże: 9).

Z przeprowadzonych przez Dębskiego analiz i badań wyraźnie wynika, iż ów
czesny dorobek polskiej lingwistyki informatycznej pozwala na projektowanie za
awansowanych glottodydaktycznych systemów komputerowych, wykorzystujących 
profesjonalne przetwarzanie języka. Badania efektywności wspomaganego kompu
terowo nauczania języków obcych przeprowadzone zostają przez autora rozprawy 
w polskiej rzeczywistości dydaktycznej. U ich podłoża znajdujemy propozycje roz
wiązań badawczych i metodologicznych specjalistów zajmujących się problematyką 
CALL w nauczaniu języka angielskiego. Są nimi prace H. H. Kleinmanna (1987) po
święcone wpływowi nauczania wspomaganego komputerowo na postęp w czytaniu 
ze zrozumieniem angielskich tekstów, badania M. G. Gillinghama (1988) dotyczące 
wpływu sposobu prezentacji tekstu na ekranie monitora na efektywność nauczania 
wspomaganego komputerowo oraz prace C. C. Chapelle i J. Jamieson (1986) na 
temat kształtowania się zmiennych afektywnych i kognitywnych w nauczaniu wspo
maganym komputerowo na podstawie badań przeprowadzonych na arabsko- i hisz- 
pańskojęzycznych studentach języka angielskiego.

Swoje rozważania poświęcone rozwijaniu sprawności pisania Dębski odnosi do 
zaproponowanych przez A. Daviesa i H. G. Widdowsona (1983) trzech etapów na
uczania tej umiejętności: manipulowania systemem graficznym, kodowania struktu
ralnego i komunikowania znaczenia. Pierwszy z nich, w oryginalnym ujęciu anglo
saskim, obejmuje nauczanie alfabetu języka (kształtu liter) oraz sposobu zapełniania 
strony tekstem (np. od lewej do prawej lub odwrotnie). Uwzględniając specyfikę 
naszego języka, etap ten zostaje rozszerzony przez Dębskiego o nauczanie relacji 
głoska-litera, co ma zapobiec popełnianiu szeregu błędów ortograficznych, takich 
m.in. jak:

- biedy polegające na pominięciu znaku diakrytycznego;
- błędy wynikające z faktu ubezdźwięcznienia się spółgłoski dźwięcznej w mowie;
- błędy wynikające z wyboru niewłaściwego sposobu zmiękczania spółgłosek;
- błędy w pisowni sz/ś, cz/ć, dz/dź, ż/ź;
- błędy w pisowni ż/rz;
- błędy w pisowni ó/u (tamże: 50).

Drugiemu etapowi - kodowaniu strukturalnemu - angielscy specjaliści przypi
sują funkcję ćwiczeniową w stosunku do nauczania gramatyki. W odniesieniu do 
polszczyzny Dębski wypełnia go następującymi problemami gramatycznymi:

- nauczanie pisowni przedrostków, przyrostków;
- nauczanie pisowni końcówek gramatycznych;
- nauka o zdaniu i zdaniach złożonych;
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- rozwijanie zdań nierozwiniętych;
- szyk wyrazów w zdaniu (tamże).

W rozwijaniu umiejętności preparowania tekstów, czyli na etapie komunikowa
nia znaczenia, prace angielskie wydzielają nauczanie pisania tekstów użytkowych 
oraz nauczanie tworzenia tekstów na dowolne tematy, określane dziś często mianem 
tzw. pisania kreatywnego. W swojej pracy Dębski odnosi je do pięciu konkretnych 
zagadnień, obudowanych konkretnymi działaniami dydaktycznymi. Są nimi:

- kodowanie znaczenia w odpowiedniej formie;
- podstawowe właściwości tekstu;
- rodzaje tekstów;
- organizacja tekstu (segmentacja, spójność [powiązanie kolejnych elementów tekstu], inte

gracja [spójność na poziomie tekstu]);
- leksykalne i składniowe wykładniki spójności tekstu (tamże: 51).

W nawiązaniu do zaprezentowanych powyżej trzech etapów tworzenia wypo
wiedzi pisemnych, zaproponowanych przez Daviesa i Widdowsona, Dębski doko
nuje analizy krytycznej trzech podręczników do nauczania cudzoziemców pisania 
po polsku: Ćwiczeń ortograficznych dla studentów polonijnych U. Awdiejew (1980), 
Piszemy po polsku H. Zwolskiego (1985) oraz Jak to napisać? U. Awdiejew, 
E. Dąmbskiej i E. Lipińskiej (1986). Przygląda się także miejscu i sposobowi na
uczania sprawności pisania w trzech podręcznikach ogólnych do nauczania polsz
czyzny: W Polsce po polsku (cz. I, II) M. Grali i W. Przywarskiej (1981), Wśród 
Polaków (cz. I, II) B. Rudzkiej i Z. Goczołowej (1988) oraz Uczymy się polskie
go pod red. B. Bartnickiej (1984), oraz w trzech podręcznikach specjalistycznych: 
O człowieku po polsku A. Daneckiej-Chwals, M. Chłopickiej i D. Pukas-Palimąki 
(1989) (do języka medycznego), To właśnie Polska W. Śliwińskiego (1986) (do ję
zyka humanistycznego) oraz A jednak się kręci R. Dębskiego, E. Gałdyn i M. Szelc - 
-Mays (1993) (do języka technicznego).

Dokonana przez Dębskiego analiza wyraźnie wykazała, iż rozwijanie sprawno
ści pisania w materiałach do nauki polszczyzny jest traktowane z dużo mniejszą 
uwagą niż inne umiejętności językowe:

Popularne podręczniki kursowe do nauczania języka polskiego jako obcego jedynie w nie
wielkim stopniu zajmują się problemem nauczania pisania. Wyraźnie w nich widać, że auto
rzy przyjęli prymamą funkcję mowy w stosunku do pisma (tamże: 52).

Duża część ćwiczeń pisemnych w podręcznikach to nie materiały do rozwijania 
sprawności pisania, tylko pisemne ćwiczenia gramatyczne, interpretowane błędnie 
przez autorów prac jako służące budowaniu umiejętności niezbędnych w redagowa
niu tekstów pisemnych. W odniesieniu do materiałów przeznaczonych dla zainte
resowanych rozwijaniem sprawności pisania po polsku, Dębski formułuje kolejny 
zarzut, iż ich koncepcje nie pozwalają na pracę samodzielną uczących się, a przecież 
pisanie zwykle rozwijane jest podczas takiej formy pracy. Uniemożliwia ją brak 
propozycji rozwiązań ćwiczeń i niewielka liczba przykładowych testów. Wśród ma
teriałów do nauczania polszczyzny brak także, zdaniem Dębskiego, zbiorów ćwi
czeń ortograficznych oraz opracowań kontrastywnych, ukazujących różnice między 
regułami języka polskiego i innych języków.
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W celu szybkiego nadrobienia zaległości dydaktyki języka polskiego jako obce
go wobec dydaktyk tzw. języków światowych w zakresie efektywnego rozwijania 
sprawności pisania, R. Dębski proponuje wykorzystanie komputera i nadanie nowego 
wymiaru metodyce pisania. Zdaniem autora pracy budowanie umiejętności redakcji 
tekstów pisemnych z wykorzystaniem oprogramowania komputerowego pozwala 
połączyć dwa podejścia do nauczania pisania, co nie jest możliwe w tradycyjnym 
nauczaniu tej sprawności. Pierwsze z nich - podejście komunikacyjne, w naturalny 
sposób zaspokajające potrzeby komunikacyjne uczących się i orientujące pisanie 
na rzeczywistego odbiorcę, przy dokładnym określeniu celu komunikacji. Drugie 
- określane mianem „pisania jako procesu”, przenoszące główny nacisk z efektu 
końcowego (gotowego tekstu) na refleksję w trakcie kolejnych etapów procesu pisa
nia, co pozwala na uwypuklenie znaczenia redakcji tekstu. Oprogramowanie kom
puterowe wprowadza bowiem wymiar interaktywny do procesu nauczania, dzięki 
czemu możliwe staje się wyraźne podzielenie pisania na konkretne etapy redak
cji tekstu i obudowanie ich konkretnymi ćwiczeniami o charakterze autoewalua- 
cyjnym:

Komputer oraz edytor mogą również pomóc nauczycielowi w nauczeniu studentów pojmo
wania pisania tekstu jako procesu, czasem długiego i mozolnego, podczas którego docho
dzą oni do doskonałości poprzez uważną analizę tekstu już napisanego oraz częstą redakcję. 
Posługiwanie się edytorem w dużym stopniu ułatwia wnoszenie poprawek do raz napisanego 
tekstu; pozwala, by uczniowie tworzyli tekst stopniowo - niejako wraz z nauczycielem, który 
ma zwiększoną możliwość kontroli tego procesu, udoskonali go aż do momentu otrzymania 
pracy bliskiej wymaganiom nauczyciela, a przede wszystkim własnym oczekiwaniom (tam
że: 101).

Program Dębskiego może zostać uznany za znaczący zalążek rozwijającego się 
podejścia zadaniowego, którego obecność wyczuwamy w podstawowych założe
niach koncepcyjnych pracy, traktujących docelowo środowisko komputerowe jako 
narzędzie ułatwiające współpracę, negocjacje i twórczość językową studentów.

Choć swoją koncepcją praca Dębskiego przypomina jeszcze prace z nurtu wy
korzystującego międzynarodową myśl glottodydaktyczną (konkretnie w odniesieniu 
do dydaktyki języka angielskiego), odnaleźć w niej można szereg założeń typowych 
raczej dla prac o charakterze komparatystycznym, omawianych w dalszej części roz
działu. Opisywana monografia jest pierwszą pracą z Instytutu Badań Polonijnych 
UJ, w której odnajdujemy rozważania metodologiczne natury komparatystycznej.

Jak ukazuje powyższa analiza, transfer myśli glottodydaktycznej przyczynił się 
do stworzenia podstaw podejścia komunikacyjnego w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego. Dzięki opracowaniom powstałym na UJ glottodydaktyka polonistycz
na dysponowała na początku lat 90. XX w. szeregiem rozwiązań programowych 
i dydaktycznych, umożliwiających opracowywanie nowej generacji podręczni
ków, które wprowadzają do praktyki nauczania techniki uprawiane z powodzeniem 
w przypadku języków światowych.

Dokonanie szczegółowej analizy prac wpisujących się w opisywany nurt 
w ośrodku krakowskim pozwala na wyciągnięcie kilku wniosków, umożliwiających 
dokonanie bilansu pierwszych osiemnastu lat jego istnienia z perspektywy rozwoju 
idei komparatywizmu glottodydaktycznego. Oto one:
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1. Wykorzystanie zagranicznej myśli glottodydaktycznej było dla ośrodka kra
kowskiego swoistym czynnikiem o charakterze ośrodkotwórczym, kształtu
jącym jego rozwój przede wszystkim pod względem metodologicznym.

2. O zaistnieniu już w owym czasie autonomicznej szkoły naukowej nie mogło 
być mowy, gdyż przyjęta w Instytucie Badań Polonijnych UJ formuła rozwa
żań naukowych, eksploatująca transfer idei naukowych, funkcjonowała z du
żym powodzeniem w przypadku badań prowadzonych przez rodzimych spe
cjalistów w zakresie nauczania języków obcych, wpływając w dużym stopniu 
na format polskiej glottodydaktyki, za której część uznawała się krakowska 
glottodydaktyka polonistyczna.

3. Dzięki wykorzystaniu przepływu myśli naukowej w zakresie kształcenia ję
zykowego udało się z początkiem lat 90. XX w. wprowadzić do nauczania 
języka polskiego wymiar dydaktyki komunikacyjnej.

4. Prace programowe Czarneckiej i Martyniuka stały się ważnymi opracowa
niami z perspektywy promowanego w glottodydaktyce polonistycznej podej
ścia komunikacyjnego. Dzięki nim środowisko polonistów mogło się zetknąć 
z fundamentalnymi założeniami nowego podejścia do nauczania języków 
obcych24. Wydaje się jednak, że w wymiarze praktycznym zaistniało ono 
w świadomości glottodydaktyków polonistycznych raczej dzięki podręczni
kom do nauki języków zachodnich, z których oni sami korzystali, ucząc się 
angielskiego, francuskiego czy niemieckiego.

5. Wykorzystanie międzynarodowych idei glottodydaktycznych, dzięki pracom 
Miodunki, Czarneckiej, Martyniuka i Dębskiego, odbywało się w odniesie
niu do propozycji rozwiązań dydaktycznych, opracowywanych pierwotnie 
na gruncie dydaktyk języków francuskiego, angielskiego i niemieckiego. 
Uwzględniało także kreowane już wówczas ponadnarodowe, europejskie 
standardy nauczania języków obcych, obecne przede wszystkim w pracy 
Martyniuka.

6. Eksploatacja opisywanych działań badawczych zaowocowała opracowaniem 
pierwszych ram koncepcyjnych dla przyszłego systemu certyfikatowego języ
ka polskiego, będącego ważnym czynnikiem zmieniającym docelowo rzeczy
wistość uprawiania polonistycznego kształcenia językowego cudzoziemców.

24 Koncepcja podejścia komunikacyjnego wg Urszuli Czarneckiej (1990) staje się m.in. przedmiotem 
rozważali związanej w Uniwersytetem Wrocławskim Anny Czechowskiej (Żurek) w opracowaniu 
z roku 2004, zatytułowanym Kompetencja komunikacyjna w glottodydaktyce, zamieszczonym w to
mie Wrocławska dyskusja o języku polskim jako obcym pod red. A. Dąbrowskiej.

Opracowanie Roberta Dębskiego zapowiadało nowy wymiar działalności ośrod
ka krakowskiego - wymiar badań komparatystycznych, uprawianych z coraz więk
szym powodzeniem od połowy lat 90. XX w.

2.2.2. Etap II: Komparatywizm glottodydaktyczny w monografiach i opraco
waniach glottodydaktycznych

Etap o charakterze komparatystycznym w pracach badawczych realizowany jest 
w opracowaniach z zakresu semantyki i leksykografii porównawczej, dydaktyki kul
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tury oraz metodyki nauczania sprawności i części systemu językowego polszczy
zny, autorstwa Anny Seretny, Przemysława E. Gębala, Iwony Janowskiej, Agnieszki 
Rabiej i Władysława T. Miodunki. Wszystkie staną się przedmiotem szczegółowych 
analiz.

2.2.2.I. Semantyka i leksykografia porównawcza

Glottodydaktyczny wymiar leksyki stał się przedmiotem naukowych zainteresowań 
związanej z UJ Anny Seretny. Badaczka ta opublikowała m.in. szereg opracowań 
poświęconych semantyce i leksykografii porównawczej oraz metodyce nauczania 
słownictwa. Staną się one przedmiotem szczegółowych analiz w tym podrozdziale 
oraz w części 2.2.2.3.

Definicje i definiowanie A. Seretny (1998)

Monografia autorstwa Anny Seretny, zatytułowana Definicje i definiowanie, za cel 
swoich rozważań obrała zagadnienia leksykograficzne, związane z opracowywa
niem słowników jednojęzycznych dla uczących się języków obcych. Szczegółowe
mu studium porównawczemu zostały poddane słowniki pedagogiczne do języków 
angielskiego i polskiego, zarówno pod względem glottodydaktycznym, jak i lek- 
sykograficznym. Ich porównanie przeprowadzono na dwu płaszczyznach: leksy- 
kalno-semantycznej, obejmującej prezentację zasobów wyrazowych i znaczeń 
poszczególnych słów w języku polskim i angielskim w obrębie konkretnego pola se
mantycznego, oraz leksykograficznej, konfrontującej sposoby definiowania znaczeń 
wyrazów w słownikach pedagogicznych. Krytycznej analizie poddanych zostało sie
dem jednojęzycznych słowników pedagogicznych: trzy polskie i cztery angielskie. 
Z polskich opracowań leksykograficznych Seretny wybrała: Słownik języka polskie
go dla cudzoziemców S. Hrabcowej i I. Kalińskiej (1979), Słownik podstawowy języ
ka polskiego B. Bartnickiej i R. Sinielnikoff (1979), Słownik minimum Z. Kurzowej 
i H. Zgółkowej (1992). Materiałami angielskimi poddanymi analizie są natomiast: 
Oxford Advanced Learner ’s Dictionary of Current English (1974), Collins Cobuild 
English Language Dictionary (1987), Longman Dictionary of Contemporary English 
(1987) i Longman Lexikon of Contemporary English (1981).

W części badawczej pracy autorka dokonała analizy definicji leksykograficz
nych polskich i angielskich czasowników, wchodzących w skład pola semantyczne
go relacje własności. Wśród nich pojawiły się leksemy zawierające w swojej struk
turze znaczeniowej wykładnik posesywności - archisem symbolicznie zapisany jako 
[mieć], W odniesieniu do struktury znaczeniowej wybranych leksemów pola Seretny 
zaproponowała modelowe definicje semantyczne, zawierające wszystkie istotne ele
menty struktury znaczeniowej poszczególnych leksemów. Dokładność opisu leksy- 
kograficznego unaoczniło zestawienie definicji słownikowych z definicjami uzna
nymi za modelowe. To pozwoliło ocenić, czy zamieszczone w słownikach definicje 
we właściwy sposób odzwierciedlają strukturę znaczeniową omawianych czasow
ników.

Dokonując szczegółowej analizy porównawczej polskich i angielskich słowni
ków jednojęzycznych z perspektywy ich użyteczności glottodydaktycznej, Seretny 
swoimi rozważaniami objęła sześć elementów: zasoby leksykalne poszczególnych 
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słowników, metajęzyk słownika, jakość zamieszczonych informacji fleksyjnych, 
jakość informacji składniowych, sposób prezentacji łączliwości semantycznej po
szczególnych leksemów oraz elementy ikoniczne towarzyszące wybranym hasłom. 
Owe kryteria analizy, zdaniem autorki pracy, pozwalają ocenić przydatność dy
daktyczną omawianych słowników oraz umożliwiają wyciągnięcie podstawowych 
wniosków, ważnych dla podjętych, w dalszej części pracy rozważań i badań o cha
rakterze typowo leksykograficznym.

Konfrontując polskie i angielskie jednojęzyczne słowniki o charakterze pedago
gicznym, Seretny przedstawiła stan ówczesnej polskiej myśli glottodydaktycznej, 
odpowiedzialnej za opracowywania leksykograficzne. Zarzuciła polskim słownikom 
brak dostatecznego zorientowania na potencjalnego użytkownika i jego potrzeby. 
Stwierdziła, iż polskie opracowania ukierunkowane są zwykle na sam język. Analiza 
struktury artykułów hasłowych pozwoliła na wyciągnięcie konkretnych wniosków 
w odniesieniu do każdego z sześciu elementów umożliwiających ocenę funkcjonal
ności dydaktycznej słowników pedagogicznych. Oto najważniejsze z nich:

1. Zarówno polskie, jak i angielskie słowniki prezentują jednostki leksykal
ne o najwyższej frekwencji, dobrane na podstawie bądź to analizy tekstów 
źródłowych, bądź ekscerpcji z innych większych publikacji. Inna jest jed
nak liczba prezentowanych jednostek. Słowniki polskie z reguły operują 
bardzo ograniczonym materiałem leksykalnym (do 5000 jednostek), podczas 
gdy słowniki angielskie pokazują ich kilkadziesiąt tysięcy. [...] Wydaje się 
jednak, iż w przyszłości należałoby opracować słownik zawierający przy
najmniej 10000-20000 jednostek, który byłby z założenia przeznaczony dla 
średnio zaawansowanych.

2. Jedną z podstawowych cech odróżniających angielskie słowniki pedagogicz
ne od słowników polskich jest posługiwanie się przez autorów definicji pro
stym językiem definicyjnym i przyjmowanie jako obligatoryjnej zasady, iż 
metajęzyk słownika nie może wykraczać poza listę wyrazów stanowiących 
hasła. Wiele definicji słowników polskich charakteryzuje zbyt naukowy i en
cyklopedyczny charakter. Posługiwanie się definicjami encyklopedycznymi 
powoduje, że z triady użytkownik języka - znak językowy - rzeczywistość 
pozajęzykowa usunięty zostaje człowiek, a zatem podmiot działań języko
wych.

3. Informacje składniowe natomiast są w słownikach polskich podawane nie
konsekwentnie. [...] Informacja składniowa podana jest najczęściej implici
te, a przecież obcokrajowiec uczący się języka polskiego powinien znaleźć 
w przeznaczonym dla siebie słowniku wzory rekcji czasownikowej i przy
miotnikowej podane za pomocą abstrakcyjnego kodu i zilustrowane za pomo
cą specjalnie dobranych przykładów. [...] Inaczej jest w słownikach angiel
skich, które informację składniową podają ze szczególnym pietyzmem. Jest 
ona podawana za pomocą kodów i specjalnych tablic, a następnie ilustrowana 
specjalnie dobranymi przykładami (Seretny 1998: 93-96).

Powyższe spostrzeżenia na temat polskich opracowań leksykograficznych po
twierdzaj ą niedostateczne ich zorientowanie na potencjalnych użytkowników. Wynika 
ono także z niewielkiego wówczas zainteresowania glottodydaktyki polonistycznej 



84 Rozdział 2. Krakowska szkoia glottodydaktyki porównawczej

problematyką leksykograficzna. Praca A. Seretny była pierwszym materiałem w tym 
zakresie. Mimo iż wśród ówczesnych rodzimych publikacji nie można było znaleźć 
prac poświęconych słownikom pedagogicznym, autorzy konkretnych opracowań 
leksykograf!cznych nie sięgali po rozwiązania wypracowywane w ramach dydak
tyk innych języków. Analizy porównawcze Seretny, uwzględniające także założenia 
leksykograficzne W..Miodunki, opublikowane w monografii Podstawy leksykologii 
i leksykografii z roku 1989, umożliwiły dokonanie podsumowania polskiej leksy
kografii pedagogicznej i doprowadziły do opracowania materiałów słownikowych 
uwzględniających międzynarodowe standardy leksykografii pedagogicznej, wypra
cowywane przez dydaktyki języków światowych, w tym angielskiego.

Przeprowadzenie badań na płaszczyźnie semantyczno-leksykograficznej pozwo
liło A. Seretny na wyciągnięcie generalnego wniosku, iż

nie ustrzegli się błędów zarówno redaktorzy słowników angielskich, jak i autorzy polscy. 
Tendencje do zbyt szerokiego definiowania znaczenia jednostek leksykalnych, co z reguły 
wynika ze zbyt pobieżnej analizy struktury znaczeniowej leksemu, wspólne są jednym i dru
gim (liczba zbyt szeroko definiowanych jednostek w polskich i angielskich słownikach jest 
zbliżona i wynosi dla słowników polskich 11%, a dla słowników angielskich około 8%). 
Spośród omawianych definicji leksemów wchodzących w skład czasownikowego pola re
lacje własności liczba definicji niedefiniujących (cyrkularnych) jest podobna. Jeśli chodzi 
o prostotę języka opisu znaczenia oraz cyrkulamość definiowania, nieco lepiej prezentują się 
słowniki angielskie. Znacznie, bo aż czterokrotnie rzadziej definiują one znaczenie leksemów 
niewłaściwie. Autorzy (redaktorzy) angielscy rzadziej także posługują się zbyt skomplikowa
nym językiem (tamże: 323).

Definicje i definiowanie Anny Seretny z roku 1998 to pierwsze opracowanie wpi
sujące się swoją koncepcją w nurt prac o charakterze komparatystycznym. Trzonem 
pracy jest analiza porównawcza słowników pedagogicznych adresowanych do uczą
cych się języków angielskiego i polskiego jako obcych. Na jej podstawie autorka 
monografii wyciąga szereg wniosków pozwalających na przyjęcie odpowiedniej 
drogi badawczej, umożliwiającej docelowo opracowanie nowej jakości słownika 
pedagogicznego.

2.2.2.2. Podejście porównawcze w nauczaniu kultury

Podejście porównawcze stało się również metodą badawczą wykorzystywaną przez 
specjalistów zajmujących się tworzeniem podstaw dydaktyki kultury w ramach na
uczania języka polskiego jako obcego. Bezpośrednie odwoływanie się do teorii glotto- 
dydaktycznych, opracowanych w innych środowiskach, obecne jest w opracowaniach 
piszącego te słowa oraz w pracach Władysława Miodunki i Bronisławy Ligary.

Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego pod red. W. Miodunki (2004b)

Wobec coraz większego zainteresowania cudzoziemców nauką naszego języka, 
glottodydaktycy-poloniści podjęli się tworzenia podstaw uniwersyteckiego kształ
cenia nauczycieli języka polskiego jako obcego, co zaowocowało pojawieniem się 
różnych form polonistycznych studiów glottodydaktycznych. Obok tzw. opcji, re
alizowanych fakultatywnie w trakcie studiów polonistycznych, uruchomiono samo
dzielne specjalizacje w ramach studiów podyplomowych i studiów drugiego stopnia. 
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Pierwsze magisterskie prace w zakresie nauczania języka polskiego powstawały od 
roku 2005 w Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ, kierowanym przez 
W. Miodunkę. W tej sytuacji publikacja materiałów prezentujących aktualne zagad
nienia metodyczne dla przyszłych nauczycieli języka polskiego, stawała się koniecz
nością. Ich brak odczuwali wszyscy zainteresowani nauczaniem polszczyzny cudzo
ziemców. Z takiego też założenia musieli wyjść autorzy tomów wydawanych w serii 
Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego przez krakowskie wydawnictwo 
Universitas, w ramach której, począwszy od roku 2004 do chwili obecnej, ukaza
ło się dziewięć prac, odzwierciedlających dotychczasowy dorobek glottodydaktyki 
polonistycznej, budowanej w dużym stopniu w oparciu o przeprowadzane badania 
o charakterze porównawczym.

Dokonując prezentacji publikacji dla nauczycieli języka polskiego jako obce
go, warto wspomnieć o wcześniej wydawanych w różnych ośrodkach akademic
kich materiałach, do których odwołuje się we wstępie do ABC metodyki nauczania 
języka polskiego jako obcego Władysław Miodunka, redaktor serii metodycznej 
Universitasu. W roku 1980 ukazały się dwa tomy: wydany przez PWN zbiór artyku
łów z lat 60. i 70. XX w., zatytułowany Metodyka nauczania języka polskiego jako 
obcego, pod redakcją Jana Lewandowskiego (omawiany w 4.1.), oraz opublikowany 
w UMCS Poradnik metodyczny dla nauczycieli polonijnych pod redakcją Kazimiery 
Krakowiak i Jana Mandziuka. Dwanaście lat później, w 1992 roku, pojawiły się 
dwie kolejne publikacje: warszawskie Vademécum lektora języka polskiego pod re
dakcją Barbary Bartnickiej, Lidii Kacprzak i Ewy Rohozińskiej oraz wydany stara
niem Uniwersytetu Jagiellońskiego Język polski jako obcy. Programy nauczania na 
tle badań współczesnej polszczyzny (omówiony w 2.2.1.2.). Pozycje te były próbą 
wypełnienia luki, jaką stanowił brak publikacji oferującej całościowe, pedeutolo- 
giczne spojrzenie na zagadnienia metodyki nauczania języka polskiego jako obcego. 
Wszystkie wymienione tomy, w tym również Metodyka nauczania języka polskiego 
jako obcego pod red. J. Lewandowskiego, koncentrowały się na wybranych zagad
nieniach glottodydaktycznych. Poza tomem krakowskim z 1992 roku, prezentującym 
m.in. propozycje programowe powstałe na gruncie przeprowadzonych wcześniej 
badań, wszystkie publikacje reprezentowały generację poradników metodycznych 
opartych na podstawach zdroworozsądkowych. Autorzy artykułów zamieszczanych 
w opisywanych tomach dzielili się z czytelnikami swoimi doświadczeniami lektor- 
skimi, uznając, iż wypracowane przez nich techniki pracy mogą stać się modelem 
wykorzystywanym w kształceniu przyszłych lektorów języka polskiego jako obce
go. Przygotowując swoje publikacje, nie sięgali po rozwiązania wypracowywane 
przez dydaktyki innych języków obcych.

Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego to pierwszy tom opisywanej 
serii, będący rezultatem seminarium doktorskiego prowadzonego wiosną 2003 roku 
przez Władysława Miodunkę z udziałem pracowników Katedry Języka Polskiego 
jako Obcego UJ oraz zaproszonych gości z najważniejszych krajowych polonistycz
nych ośrodków glottodydaktycznych.

Podstawowym celem, jakie postawił sobie prowadzący seminarium i jednocześ
nie redaktor opisywanego tomu, było dokonanie próby podsumowania dyskusji z lat 
1992-2003 na temat miejsca i roli kultury w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
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oraz stworzenie pierwszych propozycji programowych integrujących kulturę i realia 
z praktyczną nauką języka.

Tom Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego składa się z czterech 
części. Pierwsza z nich, z podtytułem Jak było?, zawiera rozważania W. Miodunki 
na marginesie monografii Jakże rad bym się nauczył polskiej mowy... Anny Burzyń
skiej z Uniwersytetu Wrocławskiego oraz przygotowany przez Mirosława Monkie
wicza z Uniwersytetu Warszawskiego przegląd wybranych materiałów dydaktycz
nych prezentujących wiedzę o Polsce, a także spostrzeżenia związanej z ośrodkiem 
wrocławskim Urszuli Dobesz na temat testowania tej wiedzy.

W swoich rozważaniach natury metodologicznej Miodunka formułuje postulat 
eksploatacji międzynarodowej myśli glottodydaktycznej i prowadzenia badań po
równawczych na polu kształtującej się dydaktyki kultury polskiej, tak jak miało to 
wcześniej miejsce w przypadku tworzenia zrębów dydaktyki języka polskiego jako 
obcego. Podążanie tą sprawdzoną już metodą w glottodydaktyce polonistycznej wy
daje się wystarczającym gwarantem szybkiego nadrobienia zaległości w stosunku do 
dydaktyk tzw. języków światowych na polu nauczania kultury i realiów. Podążając 
za tendencjami europejskimi, nauczanie kultury polskiej powinno zostać organicz
nie wtopione w rozwijanie sprawności językowych u cudzoziemców.

Należy wrócić do sprawy integracji nauczania języka polskiego z wiedzą o Polsce, czyli 
z polskim kulturoznawstwem lub realioznawstwem. Należy jednak wrócić, przyjmując te 
same założenia metodologiczne, które przyjęto w programie nauczania języka polskiego, to 
znaczy odwołując się do standardów europejskich. Należy wiedzę o Polsce zobaczyć na tle 
tego, jak uczy się Landeskunde, ucząc niemieckiego, jak uczy się civilisation, ucząc francu
skiego, jak uczy się stranovedenija, ucząc rosyjskiego. Należy odnieść program nauczania 
wiedzy o Polsce do tego, co mówią o podawaniu takiej wiedzy standardy europejskie, w tym 
Common European Framework [...]. Wówczas wiedza ta będzie ściśle związana z całym 
procesem nauczania języka polskiego (Miodunka 2004a: 30).

Nauczanie kultury polskiej będzie powiązane z procesem, do którego inkorporo- 
wano już w ramach eksploatacji międzynarodowej myśli glottodydaktycznej szereg 
standaryzowanych rozwiązań dydaktyczno-metodycznych.

W omawianym artykule W. Miodunka stwierdza, iż w dydaktyce języka pol
skiego jako obcego kultura była traktowana „po macoszemu”, gdyż „w tradycji na
uczania języka polskiego jako obcego nie pojawił się i nie był realizowany postulat 
ścisłego związania tego nauczania z nauczaniem realioznawstwa polskiego” (tamże: 
29-30). W języku polskim do dziś nie ma utrwalonego terminu typu civilisation czy 
Landeskunde na prezentowanie kultury w powiązaniu z nauczaniem języka. „Jeśli 
zatem brak takiego terminu w polskiej glottodydaktyce języków obcych w ogóle, to 
jak można oczekiwać nie tylko takiego terminu, ale i odpowiedniej praktyki w na
uczaniu języka polskiego jako obcego?” (tamże: 28).

Jednym z celów opublikowanego tomu była zmiana istniejącego stanu rzeczy 
i podjęcie dyskusji na temat unowocześnienia polskiej civilisation czy Landeskunde. 
Aby ułatwić tę dyskusję, druga część tomu z podtytułem Jak być mogło? zawiera 
artykuł prezentujący niemiecką Landeskunde, opracowany przez piszącego te słowa, 
a będący punktem odniesienia dla rozważań snutych w kolejnej części tomu. Na 
jego trzecią część składają się propozycje trzech programów kulturo- i realioznaw- 
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czych. Są nimi: Kompetencja socjokulturowa w nauczaniu języka polskiego jako 
obcego. Zarys programu nauczania autorstwa W.T. Miodunki, Inwentarz tematycz
ny i funkcjonalno-pojęciowy do nauczania języka polskiego jako obcego w aspekcie 
kulturowym A. Burzyńskiej i U. Dobesz oraz przygotowany przeze mnie Program 
nauczania cudzoziemców realiów polskich.

Programy pierwszy i trzeci w wyraźny sposób podążają przyjętą w krakowskim 
ośrodku metodą komparatystyczną. Miodunka tworzy swoją propozycję w nawiąza
niu do istniejących rozwiązań programowych, przygotowanych przez specjalistów 
w zakresie nauczania języka rosyjskiego i angielskiego. Tłumacząc przyjętą przez 
siebie drogę rozważań badawczych, piszę:

Konstruując zarys programu kompetencji socjokulturowej w nauczaniu języka polskiego jako 
obcego, skorzystaliśmy w dużym stopniu z doświadczeń rosyjskich, odwołując się również do 
Threshold level 1990 i do Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego. Podobnie jak 
autorzy rosyjscy, dzielimy bowiem program na dwie zasadnicze części: na część A, poświę
coną kompetencji socjokulturowej sensu stricto i na część B, poświęconą wiedzy o Polsce 
i o polskim społeczeństwie (Miodunka 2004b: 110).

Część A propozycji programowej Miodunki, podobnie jak program rosyjski, 
składa się z trzech sekcji, obejmujących przekazy komunikacyjne realizowane przez 
„kontakt słowny”, przekazy komunikacyjne dokonywane „bez słów” oraz „rytuały 
społeczne”, takie jak odwiedziny, składanie wizyt, częstowanie po polsku, tema
ty rozmów oraz konwencje zachowań w czasie ceremonii religijnych i ceremonii 
związanych z narodzinami, ślubem i śmiercią. Część B programu, w zgodzie z za
łożeniami przyjętymi przez twórców ESOKJ, poświęcona jest elementarnej wiedzy 
o geografii Polski i polskim społeczeństwie od zakończenia II wojny światowej do 
wejścia Polski do Unii Europejskiej.

W swojej propozycji programowej sięgam z kolei po rozwiązania wypracowane 
przez niemiecką Landeskunde. Formułując cele ogólne swojego programu, w nastę
pujący sposób kreślę koncepcję zajęć językowych, zorientowanych także na rozwi
janie kompetencji międzykulturowej uczących się:

Wykorzystując trzy (1,4 i 9) z powstałych pod koniec lat 80. tez ABCD o roli realioznawstwa 
w nauczaniu języka niemieckiego, zakładam, iż:
1. Podstawowym celem zajęć z języka polskiego jako obcego jest, w myśl Karty Narodów 

Zjednoczonych, przyczynianie się do pokojowego współistnienia ludzkości. W związ
ku z procesem rozszerzania się Unii Europejskiej i przystąpieniem Polski do jej struktur 
pojawiają się dodatkowe cele, takie jak: porozumienie na płaszczyznach Polska - Unia 
Europejska, Polska - kraje kandydackie oraz próby likwidacji istniejących uprzedzeń 
i stereotypów.

2. Podstawowym zadaniem realioznawstwa nie jest przekazywanie suchych faktów i infor
macji, lecz uwrażliwianie i rozwijanie umiejętności budowania tzw. mostów porozumienia 
między kulturami.

3. Przekazywanie treści realioznawczych jest procesem aktywnej konfrontacji z obcymi kul
turami. Dla metodyki realioznawstwa oznacza to wybór odpowiednich materiałów i spo
sobów prowadzenia zajęć, jak również pobudzanie i zachęcanie uczących się do pracy 
twórczej (Gębal 2004b: 130-131).

Zamieszczony w dalszej części programu katalog tematyczny uwzględnia pod
stawowe kategorie antropologiczne, wykorzystane wcześniej przez niemieckiego 
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dydaktyka Gerharda Neunera dla potrzeb nauczania międzykulturowego, rozwija
nego w ramach niemieckiej Landeskunde. Składa się nań 21 kategorii, obejmują
cych konkretne zagadnienia tematyczne, przewidziane do realizacji dydaktycznej. 
W części programu prezentującej metody i formy pracy znajdujemy z kolei typy za
dań i aktywności lekcyjnych, przejęte z typologii ćwiczeń opracowanej przez Maike 
Grau i Nicolę Wurffel (tamże: 135-138 oraz Grau, Wurfell 2003: 312-314). Ich wy
korzystanie, w myśl mojej koncepcji, posłuży rozwijaniu u uczących się kompeten
cji komunikacyjnej w sytuacjach międzykulturowych. Z perspektywy dydaktycznej 
oznaczać to będzie świadomy trening w ramach czterech hierarchicznie konstytuują
cych się obszarów, na który według niemieckiej badaczki, Saskii Bachmann, składa
ją się: doskonalenie sposobu postrzegania, nabycie strategii właściwej interpretacji, 
zdolność porównywania kultur oraz zdolność komunikowania się w sytuacjach mię
dzykulturowych (tamże: 138-144 oraz Bachmann i in. 1996).

Pozostała propozycja programowa, zatytułowana Inwentarz tematyczny i funk- 
cjonalno-pojęciowy do nauczania języka polskiego jako obcego w aspekcie kultu
rowym, autorstwa A. Burzyńskiej i U. Dobesz z Uniwersytetu Wrocławskiego, nie 
korzystała z międzynarodowej myśli glottodydaktycznej. Za podstawę teoretyczną 
swojej koncepcji autorki przyjęły założenie lingwistyki kulturowej, w myśl którego 
do treści, form i sposobów istnienia kultury dochodzi się, wychodząc od faktów ję
zykowych (por. Anusiewicz 1995: 44). Zawarty w inwentarzu tematycznym materiał 
językowy Burzyńska i Dobesz zgrupowały w trzech polach tematycznych: ludzie 
(orientacja w strukturze obcego społeczeństwa, jego tradycjach i zwyczajach, syste
mie wartości, historii i folklorze oraz bieżących wydarzeniach kulturalnych), miejsca 
(oswajanie nowej/innej przestrzeni) oraz rzeczy (materialne wytwory sztuki, sztuka 
ludowa, kulinaria). Inwentarz funkcjonalno-pojęciowy z kolei obejmuje kategorie 
społecznych ról trwałych i nietrwałych w kontaktach oficjalnych i nieoficjalnych. 
Jak piszą autorki programu, zaproponowany w nim podział treści „odzwierciedla 
system wartości towarzyszący tzw. zwykłemu użytkownikowi języka / uczestnikowi 
kultury” (Burzyńska, Dobesz 2004: 120).

W ostatniej części tomu, zatytułowanej Kultura w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego. Jak będzie?, redaktor tomu stara się wylansować Mały leksykon kultury 
polskiej dla cudzoziemców związanej z Uniwersytetem Łódzkim Grażyny Zarzyckiej 
i Mirosława Jelonkiewicza z UW. Prezentacja założeń leksykonu i jego siatki haseł 
ma z jednej strony rozpropagować wiedzę o nim, ale z drugiej zobowiązuje ona 
autorów do realizacji obietnicy przygotowania leksykonu, która, mimo upływu już 
dziesięciu lat, nie ziściła się.

Tom Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego wywołał w środowisku 
szereg dyskusji, nie tylko na temat wprowadzania komponentu kulturowego do na
uczania polszczyzny jako języka obcego. Obok nich pojawiły się głosy, tym razem 
w odniesieniu do dydaktyki kultury, nie w pełni uznające przyjętą w krakowskim 
ośrodku metodę rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, wykorzystującą między
narodową myśl glottodydaktyczną i powiązane z nią refleksje natury komparaty- 
stycznej. Debaty na temat zagadnień kulturowych stały się przy okazji wygodnym 
forum dyskusyjnym dla promowania opinii już wcześniej pojawiających się i przed
stawionych w 2.1., jakoby glottodydaktyka polonistyczna mogła podążać jedyną 
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drogą jej rozwoju, polegającą na tworzeniu własnych, polskich rozwiązań dydak
tycznych, w oderwaniu od całego dorobku europejskiej myśli glottodydaktycznej 
(por. m.in. Gamcarek 2006 oraz Kowalewski 2011).

Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego, a konkretnie zamieszczone 
w niej propozycje rozwiązań dydaktycznych, przenoszone na grunt polski w zgodzie 
z komparatywizmem glottodydaktycznym, doczekały się bardziej szczegółowych 
opracowań, popartych badaniami, przeprowadzonymi na uczących się naszego ję
zyka, co w dużym stopniu pozwoliło zweryfikować przyjęte wcześniej i opisane 
w tomie z 2004 roku założenia i rozwiązania. Owymi opracowaniami są m.in. za
mieszczony w tomie Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego (Lipińska, 
Seretny 2006b) rozdział Realia i kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
mojego autorstwa, Nowa generacja w polonistyce glottodydaktycznej, przenoszą
ca na grunt glottodydaktyki polonistycznej m.in. francuską koncepcję leksykultury 
Roberta Galissona, oraz będąca pierwszym podręcznikiem do nauczania kultury pol
skiej Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców, przygoto
wana przeze mnie w roku 2010. Zaprezentowano je w dalszej części rozdziału.

Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej pod red. W. Miodunki (2009a)

Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej pod redakcją Władysława Mio
dunki to tom zawierający fragmenty pięciu prac magisterskich, przygotowanych 
w ramach dwuletnich stacjonarnych studiów II stopnia, realizowanych przez Centrum 
Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ. We wstępie do omawianego opracowania 
jego redaktor wyraźnie nawiązuje do przyjętej w tym ośrodku przepływu myśli glot
todydaktycznej i uwarunkowanego nim komparatystycznego nurtu badań:

Niniejszy tom anonsuje wejście na rynek edukacyjny i rynek badań naukowych nowej ge
neracji w glottodydaktyce polonistycznej [...]. Tom ten jest zatem wyrazem nadziei, że wy
kształceni według nowych programów absolwenci specjalizacji w zakresie nauczania języka 
polskiego jako obcego wykorzystają szansę, jaka została im stworzona, do stania się genera
cją bez kompleksów, otwartą na glottodydaktykę europejską i światową, umiejącą prowadzić 
badania naukowe na poziomie międzynarodowym (Miodunka 2009a: 14).

Z perspektywy glottodydaktyki porównawczej na szczególną uwagę zasługu
ją trzy zamieszczone w tomie teksty, przenoszące na grunt badań polonistycznych 
francuską koncepcję teorii leksykultury Roberta Galissona. Poświęcone jej fragmen
ty dwóch prac magisterskich autorstwa Magdaleny Pacholarz-Ziółko i Anny Papież 
oraz wprowadzający doń materiał, opracowany przez ich promotorkę Bronisławę 
Ligarę, stanowią kolejny przykład realizacji założeń komparatywizmu glottody- 
daktycznego. W przypadku opracowania Ligary mamy do czynienia z transferem 
idei z dydaktyki języka francuskiego do nauczania polszczyzny. W opracowaniach 
Pacholarz-Ziółko i Papież wyraźnie zarysowuje się już opisywany w tej części roz
działu nurt badań stricte komparatystycznych.

Jak w swym referacie podkreślała B. Ligara, ideę R. Galissona cechuje usytu
owanie kompetencji kulturowej na pozycji równorzędnej z kompetencją językową, 
co implikuje konkretne założenia merytoryczne i dydaktyczne, takie jak:

1. Ujęcie kultury poprzez nauczany język, pociągające za sobą postulat nierozdzielności - 
sztucznego - języka i kultury, czyli integrację nauczania / uczenia się kodu i kultury;
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2. Przyjęcie nowego rozumienia kultury jako materii nauczanej w ramach dydaktyki języ
ków obcych - jako kultury wspólnej, podzielanej - culture partagée, nazywanej też przez 
Galissona kulturą potoczną, codzienną (courante), co pociąga za sobą dychotomię: kultura 
uczona (savante) - kultura wspólna;

3. Poszukiwanie sfer w języku, w których kultura, rozumiana właśnie jako wspólna (podzie
lana), przejawia się i w które się wpisuje; wyrażające kulturę wspólną fakty językowe - 
a stanowi je przede wszystkim swoista dla każdego języka leksyka kulturowa - R. Galisson 
określił terminem „leksykultura” i przeciwstawił ją leksyce funkcjonalnej;

4. Włączenie gromadzenia i badania faktów językowych, składających się na leksykulturę, 
do działu dydaktyki języków obcych, nazwanej pragmatyką leksykulturową - w ten spo
sób badania leksykultury oraz jej opis i interpretacja podlegają metodologii wypracowanej 
w pragmalingwistyce (tamże: 53).

Pod pojęciem „kultury wspólnej” należy rozumieć tzw. podstawową kultu
rę nabywaną w sposób naturalny przez członków danej wspólnoty (zwykle przez 
naśladowanie), zbliżony do przyswajania języka. Kultura wspólna ,jest obecna 
w zwyczajnym dyskursie potocznym [...] i powszechnym zachowaniu się człon
ków danej zbiorowości” (tamże: 54). Funkcjonując w codziennej rzeczywistości, 
objawia się w leksyce potocznej komunikacji. Dostęp do niej jest możliwy, zdaniem 
R. Galissona, poprzez leksykulturę.

Samym terminem „leksykultura” R. Galisson określa
jednostki leksykalne posiadające implicite - obok znaczenia (czy znaczeń) rozumianego 
(-ych) jako signifié danego znaku językowego, opisanego (-ych) w słownikach - pewien 
składnik kulturowy, wspólny ładunek kulturowy, którego rozumienie i użycie włącza roz
mówcę w sytuacji komunikacji językowej do zbiorowości, do której należy nadawca, a które
go niezrozumienie przez odbiorcę, przeciwnie, z tej wspólnoty wyłącza (Galisson 1987: 128 
cyt. za Ligara 2008: 54).

Zdaniem R. Galissona badanie i opis leksykultury wymaga sporządzenia stosow
nych inwentarzy leksykulturowych, które ułatwią uczącym się proces przyswajania 
nowego języka wraz z jego kodem kulturowym. To zadanie staje się w oczach fran
cuskiego glottodydaktyka jednym z ważniejszych obszarów dociekań specjalistów 
w zakresie dydaktyki kultury.

Podejście leksykulturowe Roberta Galissona, dziś w samej Francji trochę zapo
mniane, znalazło jednak swoje odzwierciedlenie w propozycjach konkretnych ma
teriałów dydaktycznych. Znajdujemy je przede wszystkim w publikacjach o charak
terze słownikowym. Pierwszym takim materiałem był opublikowany w roku 1998 
Dictionnaire de noms de marques courants. Essai de lexiculture ordinaire (słow
nik popularnych nazw handlowych). Kolejnym będzie opracowywany obecnie 
Dictionnaire de mots à charge culturelle partagée (słownik jednostek leksykalnych 
nacechowanych kulturowo). Sam sposób pozyskiwania jednostek leksykulturowych 
dla potrzeb słownikowych odbywa się z wykorzystaniem instrumentarium badaw
czego semantyki, a więc z użyciem metodologii semazjologicznej (zakładającej po
stępowanie badawcze od wyrazów do pojęć) oraz onomazjologicznej (od pojęć do 
słów) (szerzej zob.: Ligara 2008: 57-59).

M. Pacholarz-Ziółko przeprowadziła badania nad polską leksykultura, proponu
jąc w ich efekcie wstępny zarys korpusu słownictwa leksykulturowego. Obejmuje 
on w sumie listę 62 słów, pogrupowanych, zgodnie z założeniami R. Galissona, 
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w trzech kategoriach przypisujących poszczególne źródła leksykultury odpowied
nim typom faktów językowych. Owe kategorie grupują:

- jednostki leksykulturowe, będące „produktem obiegowych sądów, których 
nośnikiem są związki frazeologiczne. Połączenie zmetaforyzowane zawiera 
leksemy semantyczne związane ze zwierzęcym światem kulturowym i obiek
tami ze świata natury, związane z ciałem człowieka, nazywające artefakty 
oraz odsyłające do postaci historycznych”;

- jednostki leksykulturowe wynikające „z automatycznego skojarzenia miejsca 
i jakiegoś specyficznego produktu wytwarzanego w tym miejscu”;

- jednostki leksykulturowe, których „źródłem są święta i ceremonie, zachowa
nia, wierzenia, przesądy, wspólna wiedza” (Pacholarz-Ziółko 2009: 154-157).

Uzyskany w efekcie przeprowadzonych badań korpus został wykorzystany 
przez M. Pacholarz-Ziółko w dalszych refleksjach, koncentrujących się tym razem 
na ocenie znajomości pozyskanych jednostek leksykulturowych u obcokrajowców 
uczących się języka polskiego. Zebrane drogą badań ankietowych dane pozwoliły 
badaczce na sformułowanie ogólnego wniosku, iż „dotychczasowe kursy języka pol
skiego jako obcego jedynie w pewnym stopniu wyposażały obcokrajowców w wie
dzę leksykulturową” (tamże: 182). Nie mogły one tego czynić w sposób bardziej 
zaangażowany, gdyż nikt przed M. Pacholarz-Ziółko nie próbował badać polskiej 
leksykultury w perspektywie glottodydaktycznej metodą Galissona. Opublikowany 
fragment jej pracy zamyka postulat opracowania słownika skupiającego polskie jed
nostki leksykulturowe. Jego wydanie byłoby wyjściem naprzeciw oczekiwaniom 
studentów zainteresowanych solidnym rozwijaniem swojej kompetencji socjokul- 
turowej.

Fragment drugiej pracy, autorstwa Anny Papież, pokazuje sposób wykorzysta
nia wypracowanej przez Galissona metody w badaniach miejsca związków frazeo
logicznych w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Z perspektywy dydaktyki 
kultury dość istotna wydaje się dokonana przez A. Papież analiza podręczników na 
poziomie średnio zaawansowanym pod kątem obecności w nich frazeologizmów. 
A. Papież stwierdza, iż w wielu podręcznikach w ogóle brak jakichkolwiek ćwi
czeń poświęconych frazeologii. Brak jej również w programach nauczania języka 
polskiego jako obcego. Zasadniczym wnioskiem dopełniającym opisywaną analizę 
jest postulowana przez autorkę konieczność przeprowadzenia badań empirycznych, 
stwierdzających częstotliwość wykorzystywania poszczególnych związków frazeo
logicznych przez rodzimych użytkowników języka. To one pokażą, jakie frazeolo- 
gizmy są najczęściej używane przez przeciętnych Polaków. Udzielą zatem odpowie
dzi, których z nich nauczać. Przeprowadzenie wspomnianych badań powinno się 
odbyć, zdaniem Papież, z wykorzystaniem metody R. Galissona.

Zamieszczone w tomie Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej prace 
pokazują, iż przyjęta w ośrodku krakowskim przed ponad trzydziestu laty koncepcja 
rozwoju glottodydaktyki polonistycznej została wykorzystana w kształceniu nowych 
generacji nauczycieli i badaczy glottodydaktyków-polonistów, prowadzonym w tym 
ośrodku od roku 2005. Poza zamieszczonymi w omawianym tomie fragmentami naj
lepszych prac magisterskich, przygotowano i obroniono dotychczas cały szereg mo
nografii, realizujących pod względem metodologicznym założenia komparatywizmu.
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Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców. Podejście po
równawcze P. Gębala (201 Ob)

Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców. Podejście po
równawcze to kolejny tom o charakterze komparatystycznym. Wydana w roku 2010 
praca jako pierwsza z publikowanych w serii bezpośrednio odwołuje się do teorii 
glottodydaktycznych, opracowanych w innych środowiskach. Podejście porównaw
cze pojawia się zresztą w samym tytule opracowania.

Komparatywizm staje się również treścią jednego z założeń koncepcyjnych i dy
daktycznych publikacji. Piąte z owych założeń brzmi: „Nauczanie kultury polskiej 
jako obcej z wykorzystaniem metod i technik stosowanych w nauczaniu innych ję
zyków i kultur (podejście porównawcze)” (Gębal 201 Ob: 19).

Założenia teoretyczne i przykłady rozwiązań dydaktycznych zamieszczone 
w Dydaktyce kultury... stanowią odzwierciedlenie polskiej i europejskiej myśli glot- 
todydaktycznej w nauczaniu języka polskiego jako obcego. „Przenoszenie koncepcji 
wypracowanych przez dydaktyki innych języków do praktyki nauczania polszczyzny 
musi się, oczywiście, odbywać z poszanowaniem specyfiki i warunków nauczania 
naszego języka” (tamże: 12). Dla omawianej pracy oznacza ono m.in. uwzględnie
nie postulatów formułowanych w innych polskich opracowaniach i przeprowadze
nie stosownych badań w kręgach uczących się języka polskiego jako obcego.

Za podstawowy cel pragmatyczny Dydaktyka kultury polskiej... stawia sobie 
udzielenie odpowiedzi na trzy zasadnicze pytania o charakterze dydaktyczno-me
todycznym: w jaki sposób integrować nauczanie kultury z rozwijaniem kompeten
cji językowej?; przy pomocy jakich technik i materiałów dydaktycznych nauczać?; 
czego nauczać?

Dydaktyka kultury polskiej... składa się z siedmiu rozdziałów, prezentujących 
zagadnienia teoretyczne i propozycje rozwiązań praktycznych. Wszystkie przyjmu
ją charakter komparatystyczny. Pierwszy z nich proponuje rozważania terminolo
giczne, skupiające się wokół integracji kultury i realiów z praktyczną nauką języka 
obcego, odnosząc je do definicji szeroko stosowanych w dydaktykach tzw. języków 
światowych. Sformułowana docelowo dla potrzeb glottodydaktyki polonistycznej 
definicja uwzględnia terminologiczne refleksje specjalistów w zakresie nauczania 
języków niemieckiego i francuskiego jako obcych.

W myśl przyjętego podejścia porównawczego, kolejne dwa rozdziały pracy prze
noszą nas w rzeczywistość nauczania realiów i kultury dydaktyk innych języków. 
Pierwszy z nich prezentuje najważniejsze koncepcje stworzone przez zagranicznych 
specjalistów w zakresie języków światowych. Drugi z kolei omawia rozwiązania 
proponowane przez polskich glottodydaktyków-neofilologów. W przypadku pierw
szej grupy autorów i ich koncepcji omawiany tom odwołuje się do publikacji nie
miecko- i francuskojęzycznych, bowiem większość przedstawianych w pracy roz
wiązań dydaktyczno-metodycznych sięga swoim rodowodem właśnie doświadczeń 
niemieckich i francuskich25.

25 Mamy tutaj na myśli koncepcje tworzone na gruncie niemieckiej Landeskunde, przeniesione na 
grunt glottodydaktyki polonistycznej przeze mnie, oraz francuskie podejście leksykulturowe Ro
berta Galissona, które zaistniało w nauczaniu języka polskiego jako obcego dzięki opracowaniom 
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Zamieszczenie z kolei w opracowaniu swoistego podsumowania prac polskich 
glottodydaktyków-neofilologów ma na celu umożliwienie porównań z propozycja
mi glottodydaktyków-polonistów, działających w tej samej rzeczywistości eduka
cyjnej, niejako obok siebie.

Czwarty rozdział pracy przynosi konfrontację zaprezentowanych wcześniej za
łożeń pozapolonistycznych z działaniami badaczy zajmujących się językiem pol
skim jako obcym. Stanowi on próbę podsumowania dotychczasowej polonistycznej 
myśli glottodydaktycznej w zakresie nauczania kultury i realiów, prezentuje oraz 
komentuje założenia i cele najważniejszych prac teoretycznych i metodologicznych. 
Dokładnie kreśli podejścia do problematyki kulturo- i realioznawczej z perspektywy 
prac wpisujących się w nurt tzw. racjonalnego empiryzmu, niepopartego wcześniej 
przeprowadzonymi badaniami, komentuje monografie glottodydaktyczne poświęco
ne zagadnieniom dydaktyki kultury polskiej jako obcej oraz prezentuje pogląd na in
teresującą nas problematykę widziany oczami socjologów kultury, zajmujących się 
badaniami społeczno-kulturowej sytuacji obcokrajowców studiujących w Polsce. 
Ten rozdział pracy zamykają opublikowane w ostatnim czasie artykuły ukazujące 
ewentualne tendencje w dalszym rozwoju dydaktyki kultury.

W piątym rozdziale pracy zaprezentowano europejską ewolucję myśli glotto
dydaktycznej w zakresie nauczania kultury i realiów. Zmieniające się założenia 
teoretyczne i ich realizację praktyczną ukazują rozwijające się na przestrzeni czasu 
podejścia do nauczania kultury i realiów: faktograficzne, komunikacyjne i między
kulturowe. Dopełnieniem prezentowanych koncepcji jest wprowadzenie tzw. per
spektywy zadaniowej, coraz częściej obecnej na zajęciach językowych.

Kolejna część tomu, zbierając i łącząc ze sobą rozwiązania wypracowane przez 
glottodydaktykę polską oraz europejską, przynosi analizę podręczników i innych 
pomocy dydaktycznych do nauczania polszczyzny pod kątem sposobów praktycznej 
realizacji omówionych wcześniej podejść do nauczania kultury i realiów. Swoje miej
sce znajdują w tej części pracy także coraz częściej wykorzystywane nowe media.

Ostatni rozdział omawianego tomu zawiera propozycję autorskiego programu 
nauczania kultury i realiów polskich, zintegrowanego z praktyczną nauką języka. 
Jego koncepcja powstała w oparciu o cztery źródła:

- standardy europejskie w postaci założeń opublikowanego w 2001 roku 
w Common European Framework of Reference (polska wersja - Europejski 
system opisu kształcenia językowego 2003; ESOKJ) dokumentu będącego 
próbą opisu kształcenia językowego w zróżnicowanej językowo i kulturowo 
Europie;

- postulaty i propozycje zawarte w polskich pracach poświęconych nauczaniu 
kultury i realiów26;

Bronisławy Ligary i jej studentek Magdaleny Pacholarz-Ziółko i Annie Papież. Prezentujemy je we 
wcześniejszej części tego rozdziału.

26 Tymi pracami są monografie: Piotra Gamcarka Świat języka polskiego oczami cudzoziemców (1997); 
Grażyny Zarzyckiej Dialog międzykulturowy. Teoria oraz opis komunikowania się cudzoziemców 
przyswajających język polski (2000); Anny Burzyńskiej Jakże rad bym się nauczy! polskiej mowy... 
O glottodydaktycznych aspektach relacji język a kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego 
(2002) oraz Sybille Schmidt Kompetencja komunikacyjne Niemców w polskich aktach grzeczno-
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- badania oczekiwań cudzoziemców opisane w sekcji prezentującej metody 
przygotowania programu;

- założenia teoretyczne niemieckiej Landeskunde, w myśl przyjętej przez auto
ra propozycji podejścia porównawczego.

Opracowanie programu poprzedziło przeprowadzenie stosownych badań em
pirycznych, dokumentujących potrzeby i oczekiwania dydaktyczne cudzoziemców 
uczących się polszczyzny na różnych poziomach zaawansowania. Program przypi
suje realizację treści kształcenia kulturowego poszczególnym poziomom biegłości 
językowej Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego (Al - C2) oraz pre
zentuje wybrane metody i techniki ich dydaktycznej realizacji.

Dydaktyka kultury polskiej w kształceniu językowym cudzoziemców jest pierw
szym opracowaniem promującym w sposób zamierzony komparatywizm, pojmowa
ny jako nowe podejście w badaniach glottodydaktycznych.

Opracowania poświęcone nauczaniu kultury łączą w sobie rozważania przepro
wadzane na kilku płaszczyznach porównawczych. Odnoszą one zdobycze glottody
daktyki polonistycznej do rozwiązań wywodzących się z dydaktyk języków świato
wych (głównie niemieckiego i francuskiego) oraz ponadnarodowych europejskich 
standardów nauczania języków obcych, takich jak Europejski system opisu kształce
nia językowego czy Europejskie portfolio dla studentów. Obecny w nich kompara
tywizm charakteryzuje zwykle równoległe poszukiwanie sprawdzonych rozwiązań 
dydaktycznych na polu przynajmniej dwóch dydaktyk języków światowych oraz 
szczegółowe studium opracowań autorstwa rodzimych neofilologów i polonistów. 
Prace z zakresu dydaktyki kultury stanowią istotny wkład w rozwój całej glottody
daktyki porównawczej.

2.2.2.3. Nauczanie sprawności językowych i części systemów języka

W nurt refleksji komparatystycznych wpisują się także pozostałe tomy z serii 
Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego oraz publikacje poświęcone na
uczaniu sprawności językowych i części systemów polszczyzny, opracowane przez 
specjalistów związanych z UJ.

ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej 
(2005a)

Rok po opublikowaniu Kultury w nauczaniu języka polskiego jako obcego uka
zał się w ramach serii Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego pierwszy 
podręcznik prezentujący zagadnienia metodyczne w polonistycznym kształceniu ję
zykowym cudzoziemców, zatytułowany ABC metodyki nauczania języka polskiego 
jako obcego, autorstwa A. Seretny i E. Lipińskiej27.

ści językowej. Perspektywa glottodydaktyczna (2004) a także propozycje programowe Władysława 
T. Miodunki, Anny Burzyńskiej i Urszuli Dobesz oraz Przemysława E. Gębala zamieszczone w to
mie Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Stan obecny-programy nauczania-pomo
ce dydaktyczne (Miodunka 2004b).

27 W roku 2005 ukazał się także Przewodnik po egzaminach certyfikatowych, pod redakcją Anny Se
retny i Ewy Lipińskiej. W tomie omówiono sam system certyfikatowy oraz szczegółowo zaprezen
towano poszczególne części egzaminu, zamieszczając przykładowe zadania testowe. Nadrzędnym
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Omawiany podręcznik składa się czterech części oraz wstępu autorstwa redakto
ra całej serii metodycznej W. Miodunki, wstępu opracowanego przez autorki, wpro
wadzenia i bibliografii.

Pierwszą część książki poświęcono nauczaniu części systemu językowego pol
szczyzny. Składają się nań cztery rozdziały opisujące kolejno: nauczanie wymowy 
i intonacji, nauczanie pisowni, nauczanie słownictwa oraz nauczanie gramatyki. 
Każdy z rozdziałów zbudowany jest z kilku podrozdziałów, w których, w formie 
krótkich wykładów, omówiono szczegółowo wybrane zagadnienia. Dla przykładu, 
w rozdziale poświęconym nauczaniu słownictwa użytkownicy publikacji znajdą 
m.in. szczegółowy opis kompetencji leksykalnej, prezentację technik nauczania 
słownictwa, opis relacji słownictwo a sprawności językowe oraz prezentację słow
ników jedno- i dwujęzycznych.

Druga część tomu prezentuje nauczanie i rozwijanie sprawności językowych 
i składa się, podobnie jak część pierwsza, z czterech rozdziałów poświęconych po
szczególnym sprawnościom językowym: rozumieniu ze słuchu, mówieniu, naucza
niu czytania i pisaniu.

Trzecią część ABC poświęcono kontroli wyników w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego. Pierwszy rozdział omawia rodzaje testów językowych, zwracając uwa
gę na kryteria ich poprawności, drugi zaś ukazuje praktyczną stronę ewaluacji na 
przykładzie języka polskiego jako obcego. Podobnie jak w poprzednich częściach, 
autorki rozpoczynają każdy z rozdziałów od teoretycznej prezentacji danego zagad
nienia, by w dalszej części pokazać jego realizację w praktyce.

Ostatnią, czwartą część tomu stanowi aneks składający się z dwóch elemen
tów. Pierwszy z nich prezentuje system certyfikacji znajomości języka polskiego 
jako obcego, drugi zawiera listę podręczników i pomocy dydaktycznych do nauki 
polszczyzny, na której zamieszczono, poza podręcznikami, pomoce do nauczania 
poszczególnych części systemu języka i sprawności, zbiory testów oraz słowniki 
ogólne i specjalistyczne. Całość publikacji zamyka szczegółowa bibliografia obej
mująca 220 pozycji polskich i obcojęzycznych.

Z powyższej prezentacji wyraźnie wynika, iż w ABC pokazano najważniejsze 
zagadnienia metodyczne. We wstępie autorki tomu wspominają o najpopularniejszej 
w ostatnich latach polskiej publikacji glottodydaktycznej, czyli o Metodyce naucza
nia języków obcych Hanny Komorowskiej (2002), przypisując jej rolę swoistego 
modelu, który ukształtował ostateczny kształt ich książki. Tym samym zauważają, 
iż u podłoża koncepcji ich publikacji leży próba wykorzystania krajowych idei na
ukowych. Transfer myśli glottodydaktycznej odbywa się w tym przypadku z repre
zentowanej przez Komorowską polskiej dydaktyki nauczania języka angielskiego 
do uprawianej również w Polsce glottodydaktyki polonistycznej. Porównując za
wartość obydwu publikacji zauważymy, iż większość obecnych u Komorowskiej 
tematów stała się również przedmiotem opisu autorek ABC. Te zagadnienia, których 
nie ma w książce A. Seretny i E. Lipińkiej, zostały omówione w stanowiącym jej 
kontynuację tomie Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego. Do tych za-

celem publikacji była promocja wprowadzanej wówczas w życie certyfikacji, jej odbiorcami zaś po
tencjalni zdający egzamin i przygotowujący doń nauczyciele. Szerzej zob.: Seretny, Lipińska 2005b 
(numer 2 w serii Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego). 
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gadnień należą m.in.: planowanie kursu językowego, wybór metody nauczania oraz 
wprowadzenie do autonomii ucznia w procesie uczenia się.

ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego Anny Seretny i Ewy 
Lipińskiej jest pierwszym opracowaniem prezentującym polską i europejską myśl 
glottodydaktyczną, a dokładniej jej odbicie w nauczaniu języka polskiego jako 
obcego. Znaczna część rozwiązań dydaktycznych, zamieszczonych w publikacji 
Komorowskiej, stanowi bowiem polskie odzwierciedlenie koncepcji wypracowa
nych w ramach dydaktyki języka angielskiego i dydaktyk innych języków świa
towych. Odwołując się do najnowszych standardów w nauczaniu języków obcych 
i uwzględniając specyfikę nauczania naszego języka, autorki opracowały kompen
dium wiedzy glottodydaktycznej niezbędnej dla nowych generacji lektorów.

Z zagadnień dydaktyki  języka polskiego jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Se
retny (2006a)

Opublikowany w roku 2006 tom Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako 
obcego jest czwartym z opisywanej serii metodycznej. Jak już wspomniano, jest 
ściśle związany z ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego, stano
wiąc jego uzupełnienie o zagadnienia z dydaktyki ogólnej oraz elementy dydaktyki 
szczegółowej języka polskiego jako obcego, które nie znalazły się we wcześniejszej 
publikacji. Praca składa się z trzech części.

Po krótkim wstępie redaktorek tomu zamieszczono wprowadzenie Władysława 
Miodunki, zatytułowane Metodyka, dydaktyka i pedagogika a nauczanie języka pol
skiego jako obcego. Ten krótki tekst jest próbą umiejscowienia rozważań teoretycz
nych na temat uczenia się i nauczania języka polskiego jako obcego w bogatym 
spektrum definicji glottodydaktycznych. Miodunka, podążając ścieżką komparaty- 
styczną, odnosi glottodydaktykę polonistyczną do obowiązującej obecnie w naszym 
kraju terminologii oraz lokuje polskie rozważania w szerszej perspektywie euro
pejskiej. Uważny czytelnik nie przeoczy z pewnością wkładu myśli pedagogicznej 
w rozwój polonistycznych teorii glottodydaktycznych, której obok dyscyplin języ
koznawczych autor artykułu przypisuje równie ważne miejsce.

Jeżeli w procesie dydaktycznym zmieniło się miejsce uczących się, to nie mogło to pozostać 
bez wpływu na rolę nauczycieli języków, którzy z „dyrygentów” stali się jego animatorami, 
zachowując rolę modela i autorytetu w zakresie nauczanego języka (Miodunka 2006a: 9)

- to tylko jeden z paradygmatów glottodydaktycznych o ściśle pedagogicznym ro
dowodzie.

Pierwsza część omawianego tomu, zatytułowana Zagadnienia dydaktyki ogól
nej języka polskiego jako obcego, zawiera po pięć artykułów związanych z pra
cą nauczycieli i postawą uczących się oraz organizacją procesu dydaktycznego. 
Problematyce uczących się i nauczających w procesie dydaktycznym poświęco
no teksty Przyswajanie języka pierwszego a uczenie się języka drugiego autor
stwa Ewy Lipińskiej, Indywidualne cechy uczącego się a nauka języka obcego 
Ewy Lipińskiej i Anny Seretny, Czynniki wpływające na proces uczenia się Ewy 
Lipińskiej, Nauczyciel języka polskiego jako obcego Ewy Lipińskiej oraz Autonomia 
uczącego się - wprowadzenie do zagadnienia Anny Seretny.
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Na drugi blok artykułów, prezentujących zagadnienia związane z organizacją 
procesu dydaktycznego, składają się Europejski system opisu kształcenia języko
wego a nauczanie języka polskiego jako obcego autorstwa Waldemara Martyniuka, 
Metody nauczania języków obcych a nauczanie języka polskiego - zarys Anny 
Seretny, Przygotowanie kursu językowego-programy nauczania Iwony Janowskiej, 
Nauczanie „ zintegrowane ” - autorski program tematyczny Ewy Lipińskiej oraz 
Planowanie zajęć z języka polskiego jako obcego - konspekt lekcji Danuty Pukas- 
-Palimąki. Prezentacja zawartości wszystkich wymienionych tu artykułów nie jest, 
zdaniem piszącego te słowa, konieczna. Szczególną uwagę zwraca sposób kom
pozycji większości tekstów. Ich autorzy lokują swoje rozważania, w myśl obranej 
przez ośrodek krakowski komparatystycznej ścieżki rozważań, na gruncie glot
todydaktyki ogólnej, odwołując się do założeń wypracowanych dla tzw. języków 
światowych, a dopiero w końcowej części swych artykułów koncentrują się na pro
blematyce języka polskiego jako obcego. Dla przykładu, w tekście prezentującym 
metody nauczania języków obcych odbiorcy publikacji przeczytają najpierw o roz
woju poszczególnych metod nauczania języków obcych w przypadku tzw. języków 
światowych, a dopiero w końcowej części każdego z podrozdziałów dowiedzą się, 
w jaki sposób dane metody zaistniały w nauczaniu języka polskiego. Obrany przez 
autorów model prezentacji zagadnień, osadzający je najpierw w rzeczywistości po- 
zapolonistycznej, jest zabiegiem w słuszny sposób odzwierciedlającym ewolucję 
dydaktyki języka polskiego, w dużym stopniu czerpiącej ze zdobyczy dydaktyk in
nych języków europejskich. Sięganie po wzorce europejskie nie przesłoniło autorom 
omawianych artykułów polskich zdobyczy glottodydaktycznych, włącznie z okre
sem tzw. racjonalnego empiryzmu, czyli pierwszych polskich prac teoretycznych 
odwołujących się do wyczucia lektorskiego ich autorów. Wśród zamieszczonych 
w pierwszej części tomu artykułów Znajdziemy również i takie, które uwzględniają 
tylko doświadczenia polskie. Należą do nich: propozycja konspektu zajęć z języka 
polskiego D. Pukas-Palimąki oraz autorski program tematyczny oparty na tzw. na
uczaniu zintegrowanym i opracowanie na temat wykładowców języka polskiego 
E. Lipińskiej. W tym ostatnim materiale brak jednak odwołań do ważnych polskich 
opracowań, w tym do monografii Elżbiety Zawadzkiej, zatytułowanej Nauczyciele 
języków obcych w dobie przemian z roku 2004.

Drugą część Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego wypełniają 
treści składające się na dydaktykę szczegółową języka polskiego jako obcego, które 
nie zostały zamieszczone w tomie ABC. Są to: Realia i kultura w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego mojego autorstwa oraz Nauka o literaturze i teksty literackie 
w dydaktyce języka polskiego jako obcego/drugiego Anny Seretny. Pierwszy z arty
kułów nawiązuje do omówionego już tomu Kultura w nauczaniu języka polskiego 
jako obcego pod redakcją W.T. Miodunki. Poza prezentacją teoretycznych założeń 
na temat nauczania realiów i kultury polskiej stworzonych w oparciu o filary nie
mieckiej Landeskunde, wytyczne Rady Europy oraz postulaty zawarte w polskich 
pracach, zawiera propozycję programową powstałą na podstawie przeprowadzo
nych w latach 2003-2004 badań, w których cudzoziemcy określili swoje oczekiwa
nia dotyczące poznawania realiów i kultury polskiej. W ich efekcie przygotowano 
listę konkretnych zagadnień dla poszczególnych poziomów zaawansowania, kohe
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rentnych ze skalą biegłości językowej Europejskiego systemu opisu kształcenia ję
zykowego, o którym w omawianym tomie piszę zresztą Waldemar Martyniuk. Anna 
Seretny z kolei, w oparciu o założenia metodyki pracy z tekstem literackim na zaję
ciach języka angielskiego, pokazuje, jak wykorzystywać literaturę na zajęciach ję
zyka polskiego jako obcego oraz drugiego. Po części teoretycznej zamieszcza liczne 
propozycje metodyczne zachęcające do wykorzystywania tekstów literackich w roz
wijaniu poszczególnych sprawności i umiejętności językowych.

Trzecią część tomu Z zagadnień dydaktyki poświęcono aspektom socjologii ję
zyka polskiego w świecie. Pierwszy z zamieszczonych w niej artykułów to Język 
polski poza Polską Władysława Miodunki. Kolejny, Certyfikacja znajomości języka 
polskiego jako obcego — polskie testy biegłości Anny Seretny, wprowadza w zamy
kający tę część tomu tekst W.T. Miodunki Wartość języka polskiego na międzyna
rodowym rynku edukacyjnym i na rynku pracy. Uwagi po pierwszym roku certyfi
kacji języka polskiego jako obcego. Pierwszy z przywołanych tu artykułów, będący 
przedrukiem tekstu z tomu Polszczyzna 2000. Orędzie o stanie języka na przełomie 
tysiącleci pod redakcją W. Pisarka (1999), ukazuje miejsce języka polskiego jako 
obcego i etnicznego w świecie. Kolejne poruszają problematykę wprowadzonej 
w 2004 roku certyfikacji znajomości naszego języka. W środowisku krajowych po
lonistów stała się ona synonimem reformy całego procesu nauczania naszego języka 
w oparciu o standardy europejskie, wykorzystywane od lat w nauczaniu tzw. języ
ków światowych. Stąd z pewnością jej obecność w trzech z czterech tomów serii 
Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego.

Z zagadnień dydaktyki języka polskiego jako obcego uzupełnia wydane wcześ
niej ABC metodyki nauczania języka polskiego jako obcego o szereg zagadnień 
obecnych w programach kształcenia nauczycieli, których nie można znaleźć we 
wcześniejszych publikacjach. Zebrane w tym tomie treści, pozyskane często na 
drodze przepływu myśli glottodydaktycznej, podsumowują stan rozwoju współ
czesnej glottodydaktyki polonistycznej, widzianej oczami specjalistów związanych 
z Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ. W przeciwieństwie do ABC me
todyki, zawierają jednak często teksty z pogranicza racjonalnego empiryzmu, niewy- 
korzystujące empirycznie zweryfikowanych założeń i rozwiązań dydaktycznych.

Specyfika nauczania języków obcych dzieci na przykładzie języka polskiego jako 
obcego A. Rabiej (niepublikowana rozprawa doktorska z roku 2007)

Kolejną pracą o charakterze komparatystycznym, opracowaną w ośrodku krakow
skim, jest nieopublikowana rozprawa doktorska Agnieszki Rabiej zatytułowana 
Specyfika nauczania języków obcych dzieci na przykładzie nauczania języka pol
skiego jako obcego z roku 2007. Jej komparatywizm wydaje się nabierać nowego 
wymiaru w stosunku do wcześniejszych prac. Dominuje w niej bowiem tzw. kom
paratywizm wewnętrzny, polegający na porównywaniu wybranych obszarów kształ
cenia językowego w różnych systemach edukacyjnych w ramach nauczania jednego 
konkretnego języka, czyli na polu jednej dydaktyki szczegółowej, w tym przypadku 
glottodydaktyki polonistycznej. We wcześniejszych pracach krakowskich mieliśmy 
do czynienia zwykle z tzw. komparatywizmem zewnętrznym, w myśl którego ba
dacze konfrontowali ze sobą sposób implikacji wybranych fenomenów glottody- 
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daktycznych w ramach dydaktyk szczegółowych różnych języków obcych. Rabiej 
w swoim opracowaniu przeprowadza szczegółową analizę porównawczą ważnych 
dla swojej pracy zagadnień i zjawisk, porównując ich występowanie w nauczaniu 
języka polskiego jako obcego i drugiego w ramach trzech systemów edukacyjnych: 
brytyjskiego, amerykańskiego i australijskiego. Celem poszukiwań autorki jest uka
zanie sposobu funkcjonowania szkolnictwa polonijnego w Wielkiej Brytanii, Stanach 
Zjednoczonych i Australii, zwrócenie uwagi na wspólne problemy i indywidualne 
potrzeby uprawianej edukacji polonistycznej w krajach anglojęzycznych. W części 
teoretycznej omawianej rozprawy znajdujemy krótki rys historyczny nauczania ję
zyka polskiego w szkołach polonijnych we wszystkich trzech krajach, obejmujący 
każdorazowo genezę szkolnictwa polonijnego, zachodzące w nim przemiany i zmie
niające się funkcje, jakie odgrywała na przestrzeni czasu oświata polonijna. W części 
empirycznej zaś zamieszczono prezentację rezultatów badań ankietowych przepro
wadzonych w kręgu uczących się (z podziałem na uczniów w wieku 4-7 i 8-12 lat), 
nauczających, dyrektorów placówek nauczania polszczyzny i rodziców uczniów.

Cele pracy i powiązane z nimi pytania badawcze wymagały realizacji szeregu 
studiów porównawczych. Pośród pięciu sformułowanych hipotez badawczych znaj
dujemy jedną, wyraźnie odzwierciedlającą komparatystyczny charakter przeprowa
dzanych badań. Jest nią hipoteza 5:

Poza specyficznymi cechami szkół polonijnych w każdym z badanych krajów z osobna istnie
ją również elementy wspólne, charakterystyczne dla szkolnictwa etnicznego, funkcjonujące 
w środowisku anglojęzycznym (Rabiej 2007: 90).

Wyniki badań Rabiej pozwalają w pełni przyjąć tę hipotezę. Sama autorka, pod
sumowując swoje rozważania, piszę:

Badania porównawcze w środowisku szkół polonijnych w trzech krajach anglojęzycznych 
pozwalają na ujęcie problematyki kształcenia polskojęzycznego dzieci z szerszej perspek
tywy. Z jednej strony umożliwiają bowiem wskazanie na problemy uniwersalne, z którymi 
spotyka się szkolnictwo polonijne na świecie [...] (tamże: 273).

Wśród nich Rabiej wymienia m.in. znaczne zróżnicowanie poziomu biegłości 
w języku polskim uczniów; brak koncepcji nauczania, uwzględniających aktualnie 
stosowane w dydaktyce języków obcych rozwiązania, oraz panujący niedostatek 
pomocy dydaktycznych. „Z drugiej zaś [przeprowadzone badania porównawcze - 
przyp. P.G.] pokazują, do jakiego stopnia warunki działalności tych szkół są jednak 
zróżnicowane” (tamże).

Szczególnie odmienne wydaje się samo postrzeganie wartości znajomości i na
uki polszczyzny, implikujące sposoby organizacji i realizacji tzw. oświaty polonij
nej. Z badań Rabiej wyraźnie wynika, iż w przypadku ankietowanych z USA mamy 
do czynienia z tzw. podejściem pragmatycznym, owocującym postrzeganiem zna
jomości języka polskiego jako jednej z konkretnych umiejętności warunkujących 
w znacznym stopniu przyszłą karierę zawodową. W przypadku pozostałych państw 
anglojęzycznych uwagę zwracają inne motywy podjęcia nauki w szkołach polonij
nych. Bliskość Polski wyraźnie wpływa na docenianie komunikacyjnej wartości ję
zyka polskiego w Anglii, motywy etniczno-kulturowe zaś towarzyszą głównie podej
mowaniu nauki polszczyzny w Australii. Odmienne rezultaty badań odbijają wpływ 
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przemian cywilizacyjnych, ekonomicznych i politycznych na sposób funkcjonowa
nia szkół polonijnych. Autorka zwraca uwagę na panującą w szkołach amerykań
skich i australijskich stabilność w tym względzie, konfrontując jaz dynamicznymi 
zmianami w rzeczywistości Polonii brytyjskiej, uwarunkowanymi pojawieniem się 
nowej fali polskich emigrantów po roku 2004. Dla polonijnych szkół brytyjskich 
oznacza to równoległe objęcie edukacją polonistyczną grup świeżo przybyłych 
uczniów, mówiących biegle po polsku, i ich brytyjskich polonijnych rówieśników, 
posługujących się biegłą angielszczyzną i słabszą polszczyzną.

Ważne dla glottodydaktyki polonistycznej wydaje się wykazane w badaniach 
Rabiej pozytywne podejście nauczycieli szkół polonijnych do przejmowania kon
cepcji nauczania z dydaktyk języków światowych. Pozytywne postawy znacznej 
części nauczycieli i dyrektorów szkół w tej kwestii wpłynęły na dalszą działalność 
naukowo-dydaktyczną Rabiej i zaowocowały m.in. opracowaniem pierwszej serii 
podręczników do języka polskiego jako drugiego dla dzieci, zatytułowanej Lubię 
polski!, a wzorowanej w dużym stopniu na materiałach do nauki języków świato
wych. Musiały stanowić także ważny punkt odniesienia dla dalszych rozważań, za
wartych w omawianej pracy doktorskiej, której kolejna część, poświęcona metodyce 
nauczania języków obcych dzieci, stanowi próbę przeniesienia na grunt nauczania 
polszczyzny metod i rozwiązań dydaktycznych {Total Physical Response - TPR, 
The Natural Approach, Helen Doron Early English, Communicative Language 
Teaching - CLT), wypracowanych pierwotnie dla nauczania języków światowych. 
Tym samym autorka kontynuuje praktykowane od lat w tym ośrodku działania ba
dawcze, wpisujące się w tzw. nurt komparatywizmu zewnętrznego. Do dydaktyki 
i metodyki nauczania polszczyzny przeniesione zostają założenia i techniki naucza
nia z powodzeniem uprawiane na zajęciach innych języków obcych. Ich właściwemu 
przeniesieniu na grunt glottodydaktyki polonistycznej towarzyszy przeprowadzenie 
szeregu badań, co również miało miejsce w przypadku działań Rabiej.

Istotnym stwierdzeniem zawartym w omawianej pracy jest z pewnością tak
że głos w sprawie preparacji materiałów dydaktycznych dla szkół polonijnych. 
Zdaniem Rabiej, właściwe ich opracowanie wymaga solidnej znajomości rzeczywi
stości systemów edukacyjnych, dla których dane podręczniki są przygotowywane. 
Ich opracowywanie przy współudziale Polski oznacza każdorazowo konieczność 
dogłębnego poznania konkretnej rzeczywistości edukacyjnej, co wiąże się zwykle 
z przeprowadzaniem szeregu analiz porównawczych.

Podsumowując swoje badania, Rabiej podkreśla konieczność uwzględniania 
różnic w sposobie funkcjonowania nauczania polszczyzny w anglojęzycznych sys
temach edukacyjnych.

Zastanawiając się nad przyszłością oświaty polonijnej, Rabiej dostrzega przede 
wszystkim możliwości, jakie niesie z sobą nauczanie wspomagane komputerowo 
(Computer-Assisted Language Leaming — CALL) i postuluje m.in., w zgodzie z za
łożeniami komparatywizmu wewnętrznego, przenoszenie na grunt brytyjski i ame
rykański innowacyjnego projektu australijskiego, koordynowanego przez Roberta 
Dębskiego, łączącego dyskurs rodzinny przez Internet za pomocą podejścia zada
niowego i uczenia się w działaniu. Jego wykorzystanie wydaje się w dużym stopniu 
zapobiegać zacieraniu się lub nawet utracie języka polskiego (jako etnicznego), co 
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-jak wynika z przeprowadzonych i opisanych w pracy badań - stanowi istotny pro
blem dla znacznej grupy najmłodszych przedstawicieli Polonii.

W poszukiwaniu nowych rozwiązań. Dydaktyka języka polskiego jako obcego 
u ProSu XXI wieku pod red. W. Miodunki i A. Seretny (2008)

W poszukiwaniu nowych rozwiązań... to tom będący efektem zorganizowa
nej w Krakowie w roku 2007 VII międzynarodowej konferencji Stowarzyszenia 
„Bristol”. Wśród zamieszczonych w nim artykułów znajdujemy także opracowa
nia autorów związanych z krakowskim ośrodkiem glottodydaktyki polonistycz
nej. Opisywany nurt poszukiwań o charakterze porównawczym obecny jest przede 
wszystkim w tekstach autorstwa Iwony Janowskiej i Bronisławy Ligary, zapowiada
jących próby przeniesienia na grunt glottodydaktyki polonistycznej rozwiązań wy
pracowanych przez specjalistów w zakresie nauczania innych języków, które staną 
się przedmiotem ich kolejnych opracowań, opisanych szerzej w dalszej części tomu. 
Znajdujemy go także artykułach mojego autorstwa, które zostaną przedstawione bli
żej w tym podrozdziale.

Perspektywa zadaniowa w nauczaniu / uczeniu się języków obcych Iwony 
Janowskiej to zbiór refleksji na temat promowanego w pracach Rady Europy po
dejścia zadaniowego do nauczania języków. Opracowanie to jest pierwszą poważną 
próbą podjęcia polemiki z założeniami nowego nurtu, dokonaną przez specjalistkę 
w zakresie nauczania polszczyzny jako języka obcego. Rozważania autorki kon
centrują się wokół zagadnień związanych z istotą zapowiadającego nowe podejście 
Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego. Egzemplifikują jego oddzia
ływanie na procesy nauczania/uczenia się języków, skupiając uwagę na rozwijaniu 
kompetencji uczących się, uczeniu się przez wykonywanie zadań, działaniach języ
kowych i towarzyszących im strategiom przyjmowanym przez uczniów.

Z kolei Bronisława Ligara w swoim artykule pod tytułem Leksykultura w ujęciu 
Roberta Galissona a nauczanie kompetencji kulturowej podejmuje rozważania na
tury komparatystycznej, u podłoża których leży próba przeniesienia zdobyczy wy
pracowanych przez francuskiego glottodydaktyka na grunt nauczania polszczyzny. 
Wszystkie opracowania, odzwierciedlające efekty dociekań i badań zainicjowanych 
przez Ligarę oraz samą koncepcję tzw. podejścia leksykulturowego, zaprezentowa
liśmy szczegółowo w 2.2.2.2.

Rozważania porównawcze obecne są także w autorskich opracowaniach piszące- 
go te słowa. W pierwszym z nich, zatytułowanym W stronę podstaw dydaktyki języ
ka polskiego jako obcego..., znajdujemy próbę podsumowania polonistycznej myśli 
glottodydaktycznej na podstawie opublikowanych wówczas czterech tomów z serii 
Metodyka nauczania języka polskiego jako obcego2*. Zakładając, iż jako współczes- 28 

28 Owymi tomami są: Kultura w nauczaniu języka polskiego jako obcego. Stan obecny - programy 
nauczania - pomoce dydaktyczne pod red. W.T. Miodunki z roku 2004, Przewodnik po egzaminach 
certyfikatowych pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny z roku 2005, ABC metodyki nauczania języka pol
skiego jako obcego A. Seretny i E. Lipińskiej z tego samego roku oraz Z zagadnień dydaktyki języka 
polskiego jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny, wydane rok później. Wszystkie prace są 
przedmiotem szczegółowej analizy w naszej publikacji.
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ne podręczniki metodyczne odzwierciedlają one stan rozwoju dydaktyki i metodyki 
nauczania cudzoziemców polszczyzny, wymieniam trzy zjawiska, wpływające na 
ewolucję polonistycznej myśli glottodydaktycznej : odwoływanie się do zdobyczy 
glottodydaktyki europejskiej, wpływ certyfikacji na dydaktykę i metodykę naucza
nia języka polskiego jako obcego oraz przemieszczanie się interdyscyplinarnej glot
todydaktyki polonistycznej w kierunku pedagogiki. Ostatnie ze zjawisk wyraża się 
w postaci nowych pól zainteresowań i rozważań badawczych, do których zaliczyć 
można m.in. autonomizację procesu nauczania, co miało miejsce i nadal zachodzi 
również w przypadku tzw. języków światowych.

Mimo konsekwentnego przenoszenia na grunt nauczania polszczyzny zdoby
czy dydaktyk języków światowych i wdrażania do glottodydaktyki polonistycznej 
szeregu koncepcji ogólnoeuropejskich, kreowanych przez międzynarodowe zespoły 
specjalistów reprezentujących różne języki (w tym także polski), istnieje znaczna 
liczba obszarów nieobecnych bądź skromnie reprezentowanych w nauczaniu na
szego języka. Obszarów, moim zdaniem, godnych zainteresowania, wymagających 
jednak przeprowadzenia stosownych badań i opisu z perspektywy nauczania języka 
polskiego jako obcego. Na szczegółowej liście zagadnień czekających na szybką re
alizację znajdujemy: promocję podejścia zadaniowego, wcielanie założeń dydaktyki 
wielojęzyczności, rozwój dydaktyki i metodyki nauczania języków specjalistycz
nych (także w wymiarze zintegrowanego nauczania językowo-przedmiotowego 
(CLILfi), dydaktyczne wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych 
oraz kształcenie nauczycieli i lektorów języka w oparciu o tzw. refleksyjny model 
kształcenia. Część z zagadnień wymienionych w tym artykule nie musiała długo 
czekać na odpowiednie zainteresowanie się nimi i stała się przedmiotem refleksji 
polskich specjalistów.

Drugi z artykułów, zatytułowany Kształcenie lektorów języka polskiego jako ob
cego na tle europejskich standardów pedeutologicznych, stanowi zachętę do wdra
żania europejskich standardów kształcenia nauczycieli, zamieszczonych w opubli
kowanej w 2006 roku polskiej wersji Europejskiego profilu kształcenia nauczycieli 
języków, do programów polskich studiów przygotowujących przyszłych nauczycieli 
i lektorów polszczyzny jako języka obcego. W dociekaniach przyjęto typową dla 
nurtu komparatystycznego ścieżkę badawczą. Po przedstawieniu współczesnej rze
czywistości kształcenia nauczycieli języka polskiego jako obcego w naszym kra
ju dokonano szczegółowej analizy wybranych składników kształcenia nauczycieli 
w standardach europejskich, po czym nałożono owe standardy na polskie programy 
studiów i wykazano ich uchybienia oraz zasugerowano możliwości wprowadzania 
konkretnych zmian, w zgodzie z założeniami europejskimi.

W poszukiwaniu nowych rozwiązań to materiał częściowo korespondujący z za
łożeniami komparatywizmu glottodydaktycznego. Poza opisanymi już tekstami au
torów związanych z UJ znajdujemy w nim także opracowania specjalistów z in
nych ośrodków, którzy uwzględniają podejście porównawcze. Do ich grona można 
z pewnością zaliczyć Grażynę Zarzycką, która w referacie zatytułowanym Opis 
pedagogiki zorientowanej na rozwój kompetencji i wrażliwości interkulturowej po 
raz pierwszy w swoich refleksjach poświęconych komunikacji międzykulturowej 
w procesie nauczania cudzoziemców polszczyzny przyjmuje perspektywę dydaktyk 
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języków światowych, a nie odwołuje się tylko do rozważań snutych przez antropo
logów i etnologów. Przybliża się tym samym do zorientowanej glottodydaktycznie 
komparatystycznej metody badawczej29.

29 Szerzej na temat wkładu G. Zarzyckiej w rozwój dydaktyki kultury polskiej i ewolucji sposobu 
postrzegania jej jako subdyscypliny glottodydaktycznej przez łódzką specjalistkę zob. Gębal 2010b: 
79-85.

Planowanie lekcji języka obcego I. Janowskiej (2010a)

Opublikowane w roku 2010 Planowanie lekcji języka obcego Iwony Janowskiej to 
kolejna praca wpisująca się w nurt opracowań o charakterze komparatystycznym. 
Materiał ten jest poradnikiem metodycznym, adresowanym do nauczycieli różnych 
języków obcych nauczanych w naszym kraju. W porównaniu z innymi polskimi 
publikacjami, których potencjalnymi odbiorcami są także nauczający różnych ję
zyków, Janowska jako pierwsza przyjmuje za podstawę swoich refleksji rozważa
nia porównawcze na płaszczyźnie nauczania kilku języków obcych. Dzięki temu 
jej opracowanie zawiera pakiet rozważań i rozwiązań dydaktycznych, sięgających 
swoim rodowodem dydaktyk różnych języków obcych. Nie ma tutaj zatem mowy 
o uprawianej często praktyce traktowania rozważań wywodzących się z nauczania 
jednego języka obcego jako swoistego modelu dla wszystkich nauczycieli języków 
obcych.

Przedmiotem dociekań Janowskiej staje się analiza sposobów planowania 
dydaktycznego w oparciu o założenia i konkretne rozwiązania, wypracowane na 
gruncie dydaktyk języków francuskiego, angielskiego, niemieckiego i polskie
go jako obcych. Zamieszczone w tomie koncepcje, prezentowane w perspektywie 
diachronicznej, uwzględniają rozwój myśli glottodydaktycznej w ramach poszcze
gólnych dydaktyk. Zostają one skonfrontowane z założeniami ponadnarodowych, 
europejskich standardów nauczania języków obcych, przejawiających się w posta
ci promowanego w ostatnich latach podejścia zadaniowego do nauczania języków. 
Odbiorcy poradnika otrzymują materiał ukazujący sposoby planowania jednostek 
lekcyjnych, metodycznych i zadaniowych. W przypadku tych ostatnich mamy do 
czynienia z pierwszym w polskiej rzeczywistości glottodydaktycznej opracowaniem 
metodycznym, ukazującym funkcjonowanie podejścia zadaniowego w praktyce pla
nowania dydaktycznego.

Planowanie lekcji języka obcego składa się z dwóch części. Pierwsza, zatytu
łowana Planowanie wynikowe i metodyczne, zawiera przegląd różnych sposobów 
planowania zajęć lekcyjnych autorstwa zagranicznych i polskich specjalistów w za
kresie nauczania języków francuskiego, angielskiego, niemieckiego i polskiego jako 
obcych. Wśród konkretnych rozważań znajdujemy m.in. klasyczną koncepcję faz 
lekcji, sięgającą swoim rodowodem francuskiej dydaktyki audiowizualnej, uprawia
nej w latach 1960-1980, koncepcję podziału jednostki lekcyjnej, autorstwa polskich 
germanistów T. Woźnickiego i E. Zawadzkiej z lat 70. XX w., model lekcji roma
nisty P. Martineza z roku 1988 oraz propozycje romanisty G. Dalgaliana i anglistki
J. Willis z końca XX w., w pełni uwzględniające przełom komunikacyjny w dy
daktyce języków obcych. Wymienione koncepcje organizacji zajęć uzupełnia pre
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zentacja sposobu opracowywania konspektów i scenariuszy zajęć, uwarunkowana 
dydaktykami różnych języków obcych. Rozważania Janowskiej na tym polu uzupeł
nia wspomniana już perspektywa podejścia zadaniowego. W oparciu o przeprowa
dzone analizy i rozważania, autorka pracy proponuje autorską koncepcję konspektu, 
będącą materiałem wyjściowym dla planowania zajęć różnych języków obcych.

Druga część opracowania to przykłady autorskich konspektów lekcji i plan wy
nikowy, przygotowany w odniesieniu do podręcznika Hurra!!! Po polsku 2, autor
stwa A. Burkat i A. Jasińskiej (2007).

Przyjęcie przez Janowską perspektywy porównawczej jest, jak już zauważyli
śmy, pierwszą tego typu próbą dokonaną na gruncie planowania dydaktycznego. 
Dzięki niej potencjalni odbiorcy publikacji otrzymują materiał łączący w sobie tra
dycje i rozwiązania dydaktyczne uprawiane na gruncie nauczania różnych języków 
obcych. Autorski model lekcji języka obcego, będący produktem finalnym poradni
ka, uwzględnia sposoby planowania dydaktycznego, rozwijane przez specjalistów 
w zakresie różnych języków obcych.

Cennym wkładem Janowskiej w rozwój polonistycznej myśli glottodydaktycz- 
nej jest opracowanie i opublikowanie pierwszych planów wynikowych do nauczania 
polszczyzny jako języka obcego. Uwzględniają one podstawowe zasady tzw. wyni
kowego planowania dydaktycznego i nakreślają przewidywane efekty realizowane
go kształcenia językowego w obszarze 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 podręcznikach 
i publikacjach metodycznych do języka polskiego jako obcego.

Kompetencja leksykalna uczących się języka polskiego jako obcego w świetle ba
dań ilościowych A. Seretny (2011)

Ostatnią z opublikowanych prac w ośrodku UJ w zakresie nauczania części syste
mów języka jest monografia Anny Seretny, zatytułowana Kompetencja leksykalna 
uczących się języka polskiego jako obcego w świetle badań ilościowych. Stanowi 
ona kolejne opracowanie wpisujące się w nurt refleksji o charakterze porównaw
czym. Przyjęcie takiej drogi postępowania naukowego ma przysłużyć się ustaleniu 
ogólnego potencjału leksykalnego cudzoziemców opanowujących język polski jako 
obcy, będącego głównym celem poznawczym pracy:

Zadaniem niniejszej pracy jest próba wypełnienia luki w przedstawionym powyżej obsza
rze glottodydaktycznych dociekań, a jej nadrzędnym celem opracowanie wiarygodnego na
rzędzia pomiaru wielkości zasobu słownikowego cudzoziemców uczących się polszczyzny 
zarówno na poziomie recepcji, jak i produkcji, które jednocześnie umożliwiałyby śledzenie 
dynamiki jego przyrostu. Jest ona także próbą weryfikacji na gruncie polskim wyników badań 
prowadzonych w obszarze języków światowych (Seretny 2011: 16).

Drugi ze sformułowanych celów wyraźnie nawiązuje do podstawowych założeń 
glottodydaktyki porównawczej. Metoda badawcza, jaką podąża Seretny, nie ograni
cza się jednak tylko do transferu myśli naukowej. W omawianej pracy znajdujemy 
bowiem równolegle prowadzoną analizę opracowań anglojęzycznych i polskich, do
kumentującą oraz porównującą rozwiązania natury metodologicznej i dydaktycznej, 
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wypracowane na gruncie dydaktyk języków angielskiego i polskiego jako obcych. 
Monografia Seretny jest zatem pracą wpisującą się w nurt określany mianem ze
wnętrznego komparatywizmu glottodydaktycznego.

Model kompetencji leksykalnej, stanowiący ważny punkt odniesienia dla wszyst
kich rozważań zawartych w opracowaniu, przejęty został z Europejskiego systemu 
opisu kształcenia językowego, będącego odzwierciedleniem współczesnej europej
skiej myśli glottodydaktycznej. Według tego modelu znajomość wyrazów i umie
jętność posługiwania się nimi, składające się na kompetencję leksykalną uczących 
się, są częścią kompetencji lingwistycznej i nie należy ich traktować jako subkom- 
ponentów kompetencji gramatycznej. Szczegółowe studium anglojęzycznej myśli 
glottodydaktycznej w zakresie badań nad powiązaniami między stopniem znajomo
ści słownictwa a ogólną biegłością w języku obcym pozwoliło autorce pracy na 
stworzenie autorskiego modelu kompetencji leksykalnej, zgodnie z którym:

- kompetencja leksykalna jest konstruktem złożonym, zespołem wielu wzajemnie powiąza
nych z sobą umiejętności;

- kompetencja leksykalna nie podlega bezpośredniej obserwacji; przejawia się ona w działa
niach językowych użytkownika, które mogą mieć charakter receptywny (odbiorczy) oraz 
produktywny (nadawczy); o brakach w jej obszarze świadczą zaś zakłócenia w komunika
cji lub jej zablokowanie;

- znajomość słowa może mieć charakter receptywny lub receptywno-produktywny;
- produktywna znajomość słowa opiera się na receptywnej, która ją wyprzedza;
- poszczególne fazy znajomości słowa mają nieostre granice, tworząc continuum przesu

wające się od całkowitego braku znajomości, przez znajomość potencjalną, częściową do 
pełnej;

- pełne opanowanie znajomości słowa jest rezultatem zespolenia w jedną całość formy (gra- 
fii, fonii, fleksji, derywacji) i jej odniesień do rzeczywistości pozajęzykowej, przy czym 
forma i system odniesień winny się wzajemnie wywoływać;

- znajomość leksyki ma charakter progresywno-regresywny (tamże: 17-18).

Sformułowane powyżej założenia stanowiły teoretyczne zaplecze dla hi
potez roboczych, towarzyszących badaniom przeprowadzonym przez autorkę. 
Podsumowując europejskie badania kompetencji leksykalnej uczących się języka 
docelowego, Seretny szczegółowo opisuje wykorzystywane w dydaktyce języka an
gielskiego metody ilościowe i jakościowe. Wśród nich znajdujemy techniki okreś
lania wielkości zasobu słownikowego użytkowników języka, opis metod opartych 
na próbkowaniu, testy oparte na listach wyrazowych50, badania wskaźników teksto
wych oraz inne procedury badające tzw. znajomość słownictwa wszerz. W grupie 
drugiej znajdujemy natomiast badania precyzji znajomości znaczenia, wieloaspek- 
towości znajomości znaczenia oraz znajomości sieci powiązań.

50 W grupie tych testów znajdują się: Vocabulary Levels Test, A 1000 Word Levels True / False Test, 
Vocabulary Size Test, Eurocentres Vocabulary Size Test, Productive Vocabulary Levels Test oraz 
Vocabulary Levels Dictation Test. Szerzej na ten temat zob. Seretny 2011: 86-92.

Podsumowując rodzimy dorobek myśli glottodydaktycznej w interesującym nas 
zakresie, Seretny zauważa, iż polscy specjaliści w niewielkim stopniu korzystali ze 
zdobyczy językoznawstwa i glottodydaktyki europejskiej. Stwierdzenie to nie do
tyczy tylko obszaru badań w zakresie polszczyzny jako języka obcego, ale także 
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wszystkich rozważań prowadzonych w odniesieniu do rodzimych użytkowników 
języka polskiego. Ze względu na niewielką liczbę studiów glottodydaktycznych 
w tym zakresie, Seretny omawia także badania z zakresu polszczyzny jako języka 
rodzimego’1.

Prace psychologiczne powstawały w nawiązaniu do głównego nurtu badań światowych, pod
czas gdy rozważania językoznawcze często były pisane w oderwaniu od analiz prowadzonych 
poza Polską, co niejednokrotnie zawężało horyzonty badaczy (tamże: 131-132).

Istniejące zaległości stara się nadrobić w swoim opracowaniu właśnie Seretny, 
która dodatkowo uzupełnia wykorzystywane w badaniach anglojęzycznych metody 
ekscerpcji materiału leksykalnego o autorską technikę gron wyrazowych, będącą 
specyficznie uporządkowanym gniazdem słowotwórczym, obejmującym słowo- 
-bazę oraz inne wyrazy mające z nią wspólny rdzeń (we wszystkich formach flek- 
syjnych).

Swoje badania kompetencji leksykalnej cudzoziemców Seretny przeprowadziła 
wśród 1127 uczących się polskiego jako języka obcego. Procedury badawcze zakła
dały realizację trzech rodzajów testów leksykalnych: testu sprawdzającego recep- 
tywną znajomość leksyki na poziomie rozpoznania, testu badającego produktywne 
opanowanie słownictwa na poziomie użycia wspomaganego oraz testu ogólnej kom
petencji językowej. Badaczce udało się ustalić, jak wiele wyrazów znają, wykazujący 
się określonymi poziomami umiejętności językowych, studenci, oraz jak kształtuje 
się dynamika przyrostu warstwy leksykalnej w poszczególnych trzech przedziałach 
częstości, wyodrębnionych wspomnianą techniką gron wyrazowych31 32.

31 Znaczną część opracowali tego typu, powstałych w ośrodku krakowskim, prezentujemy w 2.2.1. 
i 2.2.2.

32 Pierwszy przedział częstości obejmuje grona od 1 do 1000, drugi od 1001 do 2000, trzeci zaś od 
2001 do 3000. Szerzej zob. tamże, także s. 222-236.

Glottodydaktycznym rezultatem monografii Seretny są trzy konkretne postulaty. 
Oto one:

- słownictwo często używane powinno stać się przedmiotem nauczania bezpośredniego za
równo na niższych, jak i na wyższych poziomach zaawansowania, uzupełniając rozwinię
tą dydaktykę leksyki tematycznej, znajomość leksyki nie rozwija się bowiem samoistnie 
w toku ćwiczeń kształtujących sprawności językowe;

- konieczne jest opracowanie materiałów dydaktycznych przeznaczonych dla uczących się, 
którzy osiągnęli już poziom samodzielności językowej; ich zadaniem byłoby aktywizowa
nie słownictwa często używanego, przy jednoczesnym nauczaniu w głąb;

- w procesie kształcenia językowego należy podnieść rangę sprawności recepty wnych - od
powiednio ukierunkowana recepcja jest bowiem nieodzowną podstawą „naturalnie brzmią
cej” produkcji (tamże: 292-293).

Kompetencja leksykalna uczgcych się języka polskiego jako obcego w świetle 
badań ilościowych Anny Seretny z roku 2011 to ostatnie z opracowań krakowskich, 
wpisujących się swoją koncepcją w nurt drugiego etapu komparatywizmu.

Badania słownictwa polskiego powiązanego z nauczaniem polszczyzny jako ję
zyka obcego stają się treścią jednego z artykułów Władysława Miodunki z roku 2012. 
W tekście zamieszczonym w jubileuszowym tomie ofiarowanym Zofii Cygal-Krupie 
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dokonuje on istotnego podsumowania tego obszaru badań glottodydaktycznych. 
Zwraca w nim uwagę na następujące elementy:

1. w badaniach tych podejmowano problematykę zupełnie pomijaną w badaniach typowych 
dla językoznawstwa polonistycznego oraz w badaniach z zakresu językoznawstwa neofi
lologicznego;

2. badania te mieściły się zrazu w ramach leksykologii, po czym objęły także semantykę
i leksykografię;

3. choć ich celem był opis słownictwa polskiego, badania te miały od początku i zachowały 
do dziś charakter porównawczy, gdyż rezultaty badań polskich porównywano najczęściej 
z rezultatami badań francuskich, angielskich lub amerykańskich, posiłkując się także ba
daniami innych języków;

4. w rezultacie badania te stanowiły podwaliny leksykologii porównawczej, leksykografii 
porównawczej i semantyki porównawczej, bardzo słabo obecnych w badaniach z zakresu 
językoznawstwa polonistycznego (Miodunka 2012a: 643).

Wykorzystanie komparatywizmu glottodydaktycznego w przypadku opracowań 
metodycznych, poświęconych nauczaniu sprawności językowych i części systemu 
językowego, zaowocowało publikacją nowoczesnej generacji podręczników i porad
ników metodycznych adresowanych do nauczycieli języka polskiego jako obcego. 
Umożliwiło szybkie przeniesienie zajęć z języka polskiego jako obcego w wymiar 
dydaktyki komunikacyjnej i zadaniowej, zwracając uwagę na konieczność wcielania 
w praktykę europejskich standardów kształcenia językowego.

Poza zaprezentowanymi tutaj opracowaniami warto wspomnieć o realizowanym 
w ostatnich latach z udziałem Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ pro
jekcie TiPS - Testing in Polish and Slovène. Rezultatem koordynowanych przez 
Waldemara Martyniuka prac badawczych jest dziewięć tomów, poświęconych róż
nym aspektom opisu i testowaniu biegłości językowej33. Równolegle do opracowań 
polskich ukazały się cztery prace w języku słoweńskim34. Za istotny wkład projektu 
w rozwój glottodydaktyki porównawczej należy uznać przygotowanie i opubliko
wanie Angielsko-polsko-sloweńskiego glosariusza terminów z zakresu testowania 
biegłości językowej, ułatwiającego nie tylko dalszą realizację TiPS, ale także prowa
dzenie badań porównawczych w zakresie dydaktyk trzech języków obcych.

33 Są nimi: Przewodnik dla autorów zadań do testów językowych w tłumaczeniu M. Gaszyńskiej-Magie- 
ry i A. Seretny, Wskaźniki biegłości językowej w tłumaczeniu W. Martyniuka, Al- elementarny poziom 
zaawansowania w języku polskim jako obcym W. Martyniuka, Listy zagadnień kontrolnych do ana
lizy testów biegłości językowej w tłumaczeniu M. Gaszyńskiej i A. Seretny (wszystkie z roku 2004), 
Opisywanie, rozwijanie i testowanie znajomości języka polskiego jako obcego pod red. A. Seretny, 
W. Martyniuka i E. Lipińskiej, Sprawności przede wszystkim pod red. A. Seretny i E. Lipińskiej 
(obie pozycje z roku 2006), Towards a Common European Framework of Reference for Languages 
of School Education? Proceedings of a Conference pod red. W. Martyniuka z roku 2007, Rozwijanie 
i testowanie biegłości w języku polskim jako obcym pod red. A. Seretny i E. Lipińskiej oraz European 
Standards of Testing Language Proficiency and the Polish „ Nowa Matura ” Examinations in English 
P. Poszytka (obie pozycje z roku 2008).

34 W tym języku opublikowano tomy: Opisi ravni jezikovnego znanja autorstwa K. ArzenSek, I. Febre- 
źar, M. Lavriè i N. Pirih Svetiny, Prezivetvena raven v slovensèini I. Ferbeźar, T. Jerman, M. Lavrië, 
N. Pirih Svetiny i K. Rigler Śilc, Kontrolni vprasalniki za opis in razvoj jezikownih izpitov in testnih 
nalog pod red. I. Ferbeźar oraz Priroćnik za avtorje testnih gradiv pod red. B. Bajeca i I. Ferbeźar. 
Wszystkie publikacje ukazały się w roku 2004.
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Głównym punktem odniesienia dla opisywanych w tym podrozdziale koncepcji 
dydaktyczno-metodycznych (także w obrębie projektu TiPS) był wspominany już 
Europejski system opisu kształcenia językowego, który na język polski przetłumaczył 
związany z Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ Waldemar Martyniuk.

2.2.2.4. Materiały dydaktyczne do nauki języka polskiego jako obcego i dru
giego

Obszar preparacji materiałów glottodydaktycznych, będący jednym z ważniejszych 
obszarów działalności ośrodka glottodydaktyki polonistycznej w UJ, w coraz więk
szym stopniu wpisuje się w komparatystyczny nurt badawczy. Powstające podręcz
niki i inne materiały do nauki polszczyzny zawierają rozwiązania dydaktyczno- 
-metodyczne pierwotnie stosowane w nauczaniu innych języków. Przenoszenie ich 
na grunt polonistycznego kształcenia językowego odbywa się, w myśl deklaracji 
większości autorów tego typu materiałów, z uwzględnieniem i poszanowaniem spe
cyfiki języka polskiego jako obcego i dotychczas stosowanych rodzimych rozwiązań 
dydaktycznych. Szczegółowa prezentacja wszystkich podręczników, opracowanych 
w ciągu niemal trzydziestopięcioletniego istnienia ośrodka krakowskiego, wykracza 
poza założenia przyjęte w tym opracowaniu, w którym staramy się ukazać teoretycz
ne ramy rozwoju komparatystycznej myśli glottodydaktycznej na podstawie publi
kacji o charakterze programowym i metodycznym35. Skoncentrowanie się na tego 
rodzaju opracowaniach, w większości opartych na przeprowadzanych wcześniej ba
daniach naukowych, w lepszy sposób ilustruje ewolucję i sposób kształtowania się 
szkoły krakowskiej. Komparatystyczny sposób preparacji materiałów glottodydak
tycznych stanowi jednak ważne dopełnienie przyjętych założeń metodologicznych 
w wymiarze stosowanym i praktycznym, stąd jego obecność w opracowaniu.

35 Podręcznikowy dorobek ośrodka krakowskiego stal się przedmiotem różnych analiz glottodydak
tycznych. Zob. m.in.: opracowanie W. Miodunki zatytułowane Od Studium Języka Polskiego do Za
kładu Językoznawstwa Stosowanego. 20 lat kształcenia cudzoziemców w Instytucie Polonijnym UJ, 
zamieszczone w tomie Oswajanie chrząszcza w trzcinie, czyli o kształceniu cudzoziemców w Insty
tucie Polonijnym Uniwersytetu Jagiellońskiego pod red. W. Miodunki i J. Rokickiego z roku 1999. 

Analiza zawartości podręczników i materiałów dydaktycznych wykazuje istnie
nie dwóch wyraźnie zarysowujących się tendencji w zakresie ich preparacji. Pierwsza 
z nich obejmuje publikacje, których koncepcje odwołują się w pewnym stopniu do 
materiałów pierwotnie preparowanych do nauczania innych języków obcych. Po 
dokonaniu stosownych analiz i badań o charakterze porównawczym, uwzględniają
cych każdorazowo specyfikę nauczania polszczyzny, otrzymujemy produkt finalny, 
wdrażający nowe rozwiązania dydaktyczne z perspektywy dydaktyki języka pol
skiego jako obcego. Tendencja ta jest m.in. zauważalna zwłaszcza tam, gdzie nie 
funkcjonowały dotychczas żadne opracowania o charakterze podręcznikowym, jak 
np. nauczanie języka polskiego jako drugiego dzieci. Druga z opisywanych tenden
cji to preparacja materiałów do nauki polszczyzny w ramach międzynarodowych 
projektów glottodydaktycznych, w których reprezentanci ośrodka krakowskiego 
biorą udział. Wówczas podręczniki i inne materiały dla uczących się naszego języka 
powstają paralelnie do materiałów opracowywanych do nauki innych języków.
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Do pierwszej grupy materiałów dydaktycznych zaliczyć można m.in. pierwsze 
polskie komunikacyjne podręczniki do nauki naszego języka jako obcego: Mów do 
mnie jeszcze! W. Martyniuka dla poziomu średnio zaawansowanego (1984) oraz 
Cześć, jak się masz? W.T. Miodunki (1993) dla początkujących. Ich koncepcje 
odzwierciedlały dodatkowo założenia programu Grundbaustein Polnisch W. Mar
tyniuka, którego opracowanie poprzedziły analizy porównawcze i badania ankie
towe. Innymi materiałami wpisującymi się w ten nurt preparacji podręczników, są 
m.in.: przygotowany w oparciu o założenia metody audiowizualnej kurs Polska po 
polsku W.T. Miodunki i J. Wróbla (1984), nowa dwutomowa edycja Cześć, jak się 
masz? (cz. 1: Spotykamy się w Polsce, cz. 2: Spotkajmy się w Europie) W.T. Mio
dunki (2006) oraz seria Lubię polski! do nauczania języka polskiego jako drugiego 
A. Rabiej (2009-2010).

Do najważniejszych materiałów wpisujących się w drugą z nakreślonych ten
dencji, zaliczamy serię Polski bez tajemnic E. Skorupy i E. Lipińskiej (2009, 2010) 
oraz powstałe w ostatnim czasie, w ramach projektów europejskich, internetowe 
dydaktyczne materiały multimedialne Oneness, a także narzędzia umożliwiające in
teraktywną naukę języków obcych SpeakApps.

W celu zobrazowaniu nakreślonych wyżej tendencji komparatystycznych w pre
paracji materiałów glottodydaktycznych zamieszczamy krótkie prezentacje dwóch 
opublikowanych w ostatnim czasie podręczników: wydanego w 2009 roku Lubię 
polski! do nauczania języka polskiego jako drugiego dzieci autorstwa Agnieszki 
Rabiej, i adresowanego do niemieckojęzycznych studentów uczących się polszczy
zny dwuczęściowego podręcznika Polski bez tajemnic, opracowanego przez Ewę 
Skorupę i Ewę Lipińską.

Lubię polski! A. Rabiej (2009, 2010)

Opracowanie serii Lubię polski! Rabiej zostało poprzedzone badaniami o charakte
rze porównawczym. Ich celem było uzyskanie konkretnego materiału badawczego, 
mogącego stać się zalążkiem przyszłej koncepcji podręcznika do języka polskiego 
jako obcego. Na temat przyjętej przez siebie metody rozważań sama autorka wypo
wiada się następująco:

Podstawowym, przyjętym przeze mnie na początku przeprowadzonych badań, założeniem 
było zdecydowane umiejscowienie nauczania języka polskiego obcokrajowców (w tym dzie
ci) w kręgu dydaktyki języków obcych. Stąd przekonanie o konieczności odwołania się przy 
opracowywaniu koncepcji podręcznika do języka polskiego dla dzieci cudzoziemców do 
zachodnioeuropejskich doświadczeń w zakresie preparacji materiałów glottodydaktycznych 
(oczywiście z uwzględnieniem różnic wynikających ze swoistości języka polskiego) (Rabiej 
2009: 107).

W pierwszej kolejności szczegółowemu studium porównawczemu zostało pod
danych w sumie sześć serii kursów do języka angielskiego dla dzieci w wieku od 
6-7 do 10-11 lat36. Autorka przeanalizowała realizowane w podręcznikach treści 

Znajdujemy w nim m.in. prezentację podręczników i materiałów dydaktycznych, opublikowanych 
w latach 80. i 90. XX w. Zob. także Miodunka 1995.

36 Owymi kursami były: Now for English, Course Book 1 autorstwa Keith Johnson (1983), Stepping 
Stones, Pupil’s Book 1 Julie Ashworth i Johna Clarka (1990), English Together, Pupil’s Book 1 Dia
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nauczania, koncentrując się na funkcjach komunikacyjnych, implikujących rozwi
janie konkretnych umiejętności językowych, przyjrzała się metodom i technikom 
nauczania wykorzystywanym w kursach, dokonała analizy doboru słownictwa oraz 
proponowanego sposobu powtarzania przerobionego materiału. Ważnym z perspek
tywy opracowania materiału do nauczania polszczyzny było bliższe przyjrzenie się 
budowie kursów angielskich, organizacji ich poszczególnych komponentów i sposo
bowi progresji materiału. Tego typu studium zostało również przeprowadzone przez 
Rabiej. Konkretnym rezultatem analiz stały się szczegółowe zakresy treści naucza
nia (obejmujące także sposoby rozwijania poszczególnych sprawności językowych 
w odniesieniu do konkretnych metod nauczania), listy słów wprowadzanych w pod
ręcznikach (z uwzględnieniem podziału na części mowy) oraz wytyczne dotyczą
ce sposobów organizacji powtarzania materiału. Drugi etap dociekań Rabiej obej
mował badania ankietowe wśród nauczycieli języka angielskiego. Ich celem było 
zebranie materiału ukazującego stosunek lektorów do poszczególnych metod na
uczania dzieci, możliwości ich wykorzystania w procesie dydaktycznym, stworzenie 
ram koncepcyjnych optymalnego z perspektywy nauczających podręcznika do nauki 
języków obcych oraz uzyskanie odpowiedzi na pytanie, w jakim wieku rozpoczynać 
naukę języków obcych. W oparciu o zebrany materiał badawczy Rabiej stworzyła 
koncepcję swojego podręcznika, którego pierwsza część ukazała się w roku 2009, 
a druga w 2010.

Polski bez tajemnic E. Skorupy i E. Lipińskiej (2009, 2010)

Polski bez tajemnic to podręcznik będący dwutomowym kursem kierowanym do 
uczestników zajęć na poziomie BI, który powstał w ramach europejskiego projektu 
IDIAL (podręczniki regionalne a dialog międzykulturowy)37. Jego szczegółową kon
cepcję prezentuje Ewa Skorupa w artykule zamieszczonym w pokonferencyjnym 
tomie Polonistyka bez granic z. roku 2010, zatytułowanym IDIAL. Podręczniki re
gionalne a dialog interkulturowy. Polski dla studentów niemieckojęzycznych. Polski 
bez tajemnic adresowany jest do studentów niemieckojęzycznych, podejmujących 
naukę naszego języka w ramach studiów slawistycznych bądź towarzyszących in
nym kierunkom studiów zajęć lektoratowych.

ny Webster i Anne Worrall (1995), You and Me, Pupil’s Book Cathy Lawday (1995), Fanfare, Class 
Book 1 Madeline McHugh (1996) oraz New English Parade, Pupil’s Book 1, opracowany przez 
Christine Kay Williams (1997). Zob. Rabiej 2002: 107-108.

37 Obecnie przygotowywane są jeszcze dwa podręczniki Język rosyjski dla Niemców. Szerzej zob. 
www.idial-projekt.de.

W ramach serii IDIAL, koordynowanej merytorycznie i koncepcyjnie przez 
Uniwersytet w Getyndze, opracowano także serię materiałów do nauki języka nie
mieckiego dla Polaków, Bułgarów i Słowaków oraz podręczniki do języków sło
wackiego i bułgarskiego dla studentów niemieckojęzycznych. Wszystkie materiały 
(wraz z podręcznikami do polskiego) zostały przygotowane w oparciu o tę samą 
koncepcję, stworzoną pierwotnie przez specjalistów z Getyngi, u podłoża której le
żało rozwijanie kompetencji międzykulturowych studentów. Z perspektywy zało
żeń glottodydaktyki porównawczej nader istotne wydaje się przejęcie przez autorki 

http://www.idial-projekt.de
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kursu niemieckojęzycznej koncepcji D-A-CH'. zintegrowanego nauczania kultury 
i realiów wszystkich krajów niemieckojęzycznych. Interpretując ją z perspektywy 
podręcznika do języka polskiego, proponują szereg odpowiednich ćwiczeń i zadań, 
umożliwiających realizację kursu zarówno w Niemczech, Austrii, jak i w Szwajcarii. 
Wykorzystują zatem podstawowe założenia współczesnej, zorientowanej między
kulturowe, niemieckojęzycznej Landeskunde.

Istotnym przesianiem opracowywanych podręczników jest budowanie wizji zjednoczonej 
Europy jako wspólnego domu, troska o lepsze zrozumienie różnic kulturowych, które pozwo
lą eliminować nieporozumienia, wynikające najczęściej z niedostatecznej znajomości i nie za
wsze pozytywnego nastawienia do nie-swojej kultury (Skorupa, Lipińska 2009 i 2010: 150).

Próba przejęcia założeń glottodydaktyki niemieckiej do nauczania języka pol
skiego jako obcego zaowocowała w omawianym przypadku opracowaniem pierw
szej serii podręczników o charakterze międzykulturowym. Serii wpisującej się 
w nurt materiałów dydaktycznych, promujących wielojęzyczność i Wielokulturo
wość współczesnej Europy.

Przypisywane przez nas glottodydaktyce porównawczej przenoszenie zdoby
czy i rozwiązań dydaktycznych z jednej dydaktyki szczegółowej do innej, znalazło 
swoje odzwierciedlenie również w materiałach dydaktycznych do języka polskiego 
jako obcego, nieopracowywanych przez specjalistów związanych z Centrum Języka 
i Kultury Polskiej w Świecie UJ. Znajdujemy je m.in. w pakiecie edukacyjnym 
Hurra!!! Po polsku (Małolepsza, Szymkiewicz 2005; Burkat, Jasińska 2007; Burkat, 
Jasińska i in. 2009), obejmującym podręczniki, ćwiczenia i poradniki metodyczne 
adresowane do uczących się języka polskiego jako obcego dorosłych na poziomach 
Al,A2iBl.

Obok IDIAL pracownicy Centrum Języka Polskiego i Kultury Polskiej w Świecie 
uczestniczyli w szeregu innych projektów międzynarodowych, owocem których 
były materiały dydaktyczne. Warto tutaj wspomnieć o projekcie Oneness On-line 
Languages Training Courses, w ramach którego powstał w ostatnich latach multi
medialny pakiet dydaktyczny do języka polskiego jako obcego autorstwa Katarzyny 
Drwal-Straszak, Waldemara Martyniuka i Przemysława Turka38.

38 W ramach opisywanego projektu powstały także materiały dydaktyczne do nauki języka litewskie
go, estońskiego, fińskiego i portugalskiego. Pokłosiem projektu stal się także wydany w roku 2006 
podręcznik do nauki polskiego jako obcego autorstwa K.. Drwal-Straszakowej i W. Martyniuka, 
zatytułowany Powiedz to po polsku - Say it the Polish Way.

2.2.2.5. Rozwiązania programowe w zakresie nauczania języka polskiego jako 
drugiego

Bezpośrednie odwoływanie się do teorii glottodydaktycznych, opracowanych w in
nych środowiskach, ma również miejsce w przypadku pierwszych w historii glot
todydaktyki polonistycznej rozwiązań programowych w zakresie nauczania języ
ka polskiego jako drugiego. Ten opisywany w części 1.3.2. nowy obszar polskiego 
systemu edukacyjnego, towarzyszący wzrastającej liczbie dzieci i młodzieży imi- 
granckiej w polskich szkołach, wymaga szybkiego stworzenia ram organizacyj
nych i sformułowania konkretnych założeń programowych. Bodaj najistotniejszymi 



112 Rozdział 2. Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej

z elementów dydaktyczno-metodycznych dla takiego kształcenia są teoria i praktyka 
nauczania języka polskiego jako obcego. Oprócz niego trzeba jednak poddać nauko
wej refleksji i stosownej weryfikacji badawczej koncepcje wpisujące organizację 
nowych z perspektywy polskiej szkoły zajęć językowych, co z pewnością nastąpi 
w najbliższych latach. Specjaliści w zakresie nauczania polszczyzny jako języka 
obcego podjęli się tworzenia pierwszych zrębów dydaktyki języka polskiego jako 
drugiego w oparciu o rozwiązania organizacyjno-merytoryczne, proponowane w ra
mach dydaktyk z ugruntowaną pozycją nauczania danych języków jako drugich.

Pierwszym materiałem programowym tego typu jest opracowany przez zespół ko
ordynowany przez doradcę metodycznego m. st. Warszawy Ewę Pawlic-Rafałowską 
i przez piszącego te słowa pakiet edukacyjny, zatytułowany Ku wielokulturowej 
szkole w Polsce, opublikowany w roku 2010. Jego podstawy dydaktyczne stanowią, 
obok postulatów i propozycji zawartych w opracowaniach teoretycznych poświęco
nych nauczaniu języków drugich oraz założeń nowej podstawy programowej kształ
cenia ogólnego, standardy europejskie nauczania języków obcych i drugich oraz 
doświadczenia brytyjskie, w postaci przyjmowanych tam rozwiązań systemowych.

Podłożem teoretycznym i praktycznym dla proponowanych w Ku wielokulturo
wej szkole w Polsce rozwiązań stają się następujące brytyjskie materiały:

- CardiffAssessment  for EAL (CATE) (Listening, Reading, Writing, Speaking)',
- pakiet oceny umiejętności w odniesieniu do sprawności językowych: słucha

nia, czytania, pisania i mówienia;
- New Arrivals Checklist - pakiet umożliwiający diagnozę umiejętności ucznia 

cudzoziemskiego, przeprowadzonej w jego języku ojczystym;
- New Arrivals Checklist for Class Teachers - pakiet procedur przyjęcia ucznia 

cudzoziemskiego do szkoły (Bemacka-Langier, Brzezicka, Gębal i in. 2010).
Ich założenia koncepcyjne zostają dostosowane do współczesnej polskiej rze

czywistości nauczania języka polskiego jako drugiego.
Poza wymienionymi powyżej materiałami praktycznymi, opracowanymi na ba

zie systemowych rozwiązań brytyjskich, na opisywany pakiet składają się szczegó
łowe programy nauczania języka polskiego jako drugiego dla I, II i III etapu kształ
cenia, grupujące sugerowane do realizacji treści kształcenia w postaci katalogów: 
funkcjonalno-pojęciowego, tematycznego, gramatyczno-syntaktycznego, sprawno
ści językowych, socjolingwistycznego oraz socjokulturowego. Każdorazowo towa
rzyszy im część poświęcona realizacji treści (metody, formy pracy, przykładowe 
scenariusze lekcji) oraz ewaluacji nabytych umiejętności językowych. Opisywane 
katalogi i autorskie scenariusze zajęć odzwierciedlają dorobek glottodydaktyki polo
nistycznej, wypracowanej dla potrzeb nauczania języka polskiego jako obcego. Ów 
transfer do rodzącej się dydaktyki polszczyzny jako języka drugiego jest kolejnym 
przykładem wykorzystania myśli glottodydaktycznej w nowym obszarze działań dy
daktycznych.

Poza pakietem Ku wielokulturowej szkole w Polsce pojawiło się dotychczas nie
wiele opracowań traktujących o rodzącej się w naszej rzeczywistości dydaktyce ję
zyka polskiego jako drugiego. Wszystkie z opublikowanych materiałów, podobnie 
jak miało to miejsce w przypadku tworzenia przez specjalistów związanych z ośrod
kiem krakowskim zrębów teoretycznych i praktycznych nauczania polszczyzny jako 
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języka obcego, uwzględniają doświadczenia wypracowane na gruncie nauczania ję
zyków światowych.

Ważnym opracowaniem dla konstytuującej się dydaktyki polszczyzny jako ję
zyka drugiego jest tekst Władysława Miodunki zatytułowany Polszczyzna  jako język 
drugi. Dejinicja języka drugiego, zamieszczony w tomie Silva rerum philologica- 
rum z roku 2010. Przyjęte w nim założenia terminologiczne uwzględniają rozwią
zania wypracowane na polu glottodydaktyki amerykańskiej i francuskiej. Według 
Miodunki termin

„nauczanie polszczyzny jako języka drugiego” będzie [...] używany w odniesieniu do na
uczania języka polskiego w Polsce dzieci imigrantów i uciekinierów politycznych oraz dzieci 
należących do mniejszości narodowościowych, używających w środowisku rodzinnym języ
ka innego niż polskiego (Miodunka 2010c: 240-241).

W dalszej części swojej definicji Miodunka proponuje objąć terminem „naucza
nie języka polskiego jako drugiego” dzieci i młodzież polonijną uczącą się naszego 
języka za granicą. Łączy zatem swoją propozycją opisu terminu nowe, z perspek
tywy polskiej szkoły, zajęcia z polszczyzny dla dzieci i młodzieży cudzoziemskiej 
z ugruntowanym wieloletnią tradycją nauczaniem naszego języka w kręgach Polonii 
rozproszonej po całym świecie. Drugi z zaliczonych do języka polskiego jako dru
giego obszarów, będący dotychczas polem dociekań specjalistów w zakresie języka 
polskiego jako obcego, posiada już stosunkowo długą tradycję, a co za tym idzie 
wiele opracowań dydaktycznych, które mogą stać się w pewnym sensie merytorycz
nym punktem odniesienia dla pierwszych materiałów dydaktycznych, przygotowy
wanych dla uczących się w polskich szkołach cudzoziemców.

Za rozważania otwierające szeroką perspektywę porównawczą uznać również 
należy prezentację doświadczeń szwajcarskich w zakresie nauczania języka nie
mieckiego jako drugiego autorstwa piszącego te słowa, zamieszczoną w artykule 
z roku 2009, zatytułowanym Nauczanie języków i kultur drugich. Rozwiązania syste
mowe na przykładzie Szwajcarii. Przedstawione w nim podstawowe cele kształcenia 
językowego mniejszości etnicznych i imigrantów, jak też sposób organizacji samego 
procesu kształcenia, realizują zapowiadane w pierwszej części tego tekstu założenia 
natury metodologicznej.

Takie samo założenie musiało zostać również przyjęte przez związaną 
z Ośrodkiem Rozwoju Edukacji w Warszawie Beatę Pietrzyk, autorkę zamieszczo
nego w roku 2010 na łamach internetowego czasopisma edukacyjnego „Trendy” 
tekstu Szkoła wobec wyzwań migracyjnych. Tym razem pewnego rodzaju punktem 
odniesienia do tworzenia polskich rozwiązań systemowych nauczania języka pol
skiego jako drugiego stają się doświadczenia rosyjskie. Pietrzyk w swoim artyku
le zestawia z nimi rozwiązania sugerowane w pakiecie Ku wielokulturowej szkole 
w Polsce, co pozwala jej na przeprowadzenie analiz porównawczych i wyciągnięcie 
konkretnych wniosków:

Jak widać doświadczenie rosyjskiej stolicy w nauczaniu dzieci imigrantów ma bogatszą tra
dycję niż ma to miejsce w przypadku Warszawy. Powstały liczne programy i materiały do 
nauczania języka rosyjskiego jako obcego, nawet dla dzieci we wczesnym wieku szkolnym. 
Należy także zwrócić uwagę na inne podejście metodyczne do nauczania języka. Warszawscy 
autorzy pakietu edukacyjnego kierują sic zasadą, że język polski nauczany jest jako język dru



114 Rozdział 2. Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej

gi. [...] W Moskwie przyjęto natomiast zasadę, że język rosyjski jest nauczany jako język 
obcy (Pietrzyk 2010: 26).

Owo rozróżnienie nie ogranicza się jedynie do wymiaru ściśle terminologicz
nego. W przypadku rozwiązań rosyjskich ogniskuje ono naszą uwagę w większym 
stopniu na zagadnieniach związanych z praktyczną nauką języka, w mniejszym zaś 
na całym komponencie kulturowym zajęć, ułatwiającym proces integracji imigran
tów z nową rzeczywistością. Przyjęte przez moskiewskich badaczy założenia zo
stają potraktowane przez Pietrzyk jako kolejny pakiet sprawdzonych w konkretnej 
praktyce nauczania rozwiązań, mogących stać się ważnym punktem odniesienia dla 
toczonych w Polsce dyskusji.

Myślę, że każde podejście do nauczania języka dzieci imigrantów jest skuteczne, o ile pro
wadzi do zakładanych celów i nie narusza przy tym tożsamości imigranta. Warto korzystać 
z doświadczeń innych, gdyż ostatecznym celem jest wzajemna komunikacja (tamże).

Poza zaprezentowanymi opracowaniami, poświęconymi rozwiązaniom orga- 
nizacyjno-programowym, komparatywizm glottodydaktyczny jest również obecny 
w opracowywanej w latach 2009-2010 serii podręczników do nauki języka pol
skiego jako drugiego dla dzieci, zatytułowanej Lubię polski!, autorstwa związanej 
z Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ Agnieszki Rabiej.

Przegląd prac otwierających porównawcze podejście w badaniach i docieka
niach glottodydaktycznych, realizowanych w UJ, skłania do wyciągnięcia wniosków 
i sformułowania opinii w odniesieniu do glottodydaktyki porównawczej. Oto one:

1. Transfer myśli glottodydaktycznej stał się w przypadku ośrodka krakowskie
go swoistą siłą napędową dla rodzącego się nurtu komparatystycznego. Już 
w połowie lat 90. XX w. pojawiły się pierwsze opracowania wpisujące się 
swoją koncepcją w nowy nurt.

2. Stworzone z wykorzystaniem zagranicznej myśli glottodydaktycznej pod
stawowe prace programowe uruchomiły proces opracowywania kolejnych 
materiałów, które konfrontowano z rezultatami prac należących do dydaktyk 
tzw. języków światowych.

3. Brak opracowań prezentujących założenia krakowskiej szkoły badawczej 
sprawił, iż nie są one powszechnie znane w kręgach specjalistów w zakresie 
nauczania innych języków obcych, dlatego pożyteczna wydaje się publiczna 
prezentacja realizowanego na UJ podejścia, czego pierwszą próbą jest niniej
sze opracowanie.

4. Konsekwentne wprowadzanie perspektywy porównawczej do działalności 
badawczej ośrodka UJ stało się nie tylko „ośrodkotwórcze”, lecz w dużym 
stopniu wpłynęło na rozwój całej glottodydaktyki polonistycznej.

2.23. Etap 3: Podejście porównawcze odwołujące się do europejskich standar
dów kształcenia językowego

Coraz większa popularność europejskich standardów kształcenia językowego w rze
czywistości glottodydaktyki polonistycznej wpłynęła na sposób uprawiania kompara- 
tywizmu glottodydaktycznego w ośrodku krakowskim. Przyjęcie przez tamtejszych 
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badaczy standardów jako ważnego, wspólnego dla dydaktyk języków światowych 
punktu odniesienia dla refleksji i badań w zakresie nauczania języka polskiego jako 
obcego, zmieniło komparatystyczny format powstających prac. W dużym stopniu 
stawały się one pracami zawierającymi analizy konfrontatywne w stosunku do 
rozwiązań, nieprzyjmowanych przez dydaktykę konkretnego języka obcego, tylko 
wspólnych dla całej,współczesnej glottodydaktyki europejskiej. W tym miejscu war
to zaznaczyć, iż standardy europejskie stanowiły dla krakowskich badaczy ważny 
element studiów porównawczych od momentu ich pojawienia się.

Europejskie standardy kształcenia językowego stały się istotnym bodźcem dla 
przeprowadzenia badań i szeregu refleksji glottodydaktycznych na polu nowych 
technik nauczania, głównie w odniesieniu do założeń podejścia zadaniowego i mię
dzykulturowego. Zapewne przyspieszyły powstanie pierwszej w historii glottody
daktyki polonistycznej propozycji programowej, obejmującej wszystkie poziomy 
zaawansowania językowego (od Al do C2 wg skali biegłości językowej ESOKJ). 
Stały się również punktem odniesienia dla innych prac, uzupełniając tym samym 
lukę w opracowaniach poświęconych takim zagadnieniom glottodydaktycznym, 
jak nauczanie sprawności rozumienia ze słuchu, wykorzystanie tekstów literackich 
w kształceniu językowym cudzoziemców czy integrowanie sprawności języko
wych i kompetencji lingwistycznych. Opisywany nurt obecny jest w opracowaniach 
Iwony Janowskiej, Tamary Czerkies, Adriany Prizel-Kani, Anny Seretny oraz Ewy 
Lipińskiej.

Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na przykładzie 
języka polskiego jako obcego I. Janowskiej (2011)

Za pierwsze z opracowań wpisujących się swoją koncepcją w nurt komparatystycz- 
nej eksploatacji europejskich standardów kształcenia językowego można uznać 
kolejną książkę I. Janowskiej - monografię poświęconą promowanemu w ESOKJ 
nauczaniu ukierunkowanemu na działania językowe.

Wydane w roku 2011 opracowanie stanowi pierwszą w historii polskiej myśli 
glottodydaktycznej próbę przeniesienia założeń i rozwiązań dydaktyczno-meto
dycznych rodzącego się podejścia ukierunkowanego na działania językowe do rze
czywistości nauczania języków obcych w naszym kraju39. Docelowym odbiorcą 
uprawianego w książce komparatywizmu jest glottodydaktyka polonistyczna, w ra
mach której autorka opracowania przeprowadza badania empiryczne, weryfikujące 
sensowność wcielania europejskich rozwiązań. Prezentując sposób uprawianego 
w monografii komparatywizmu, Janowska następująco określa rolę, jaką odgrywają 
dla glottodydaktyki polonistycznej ponadnarodowe standardy europejskie:

39 Założenia dydaktyki zadaniowej prezentujemy szczegółowo w rozdziale 1.4.1., traktując je jako 
jeden z elementów konstytuujących współczesną glottodydaktyczną myśl polonistyczną. W celu 
uporządkowania terminologicznego określamy go mianem podejścia zorientowanego na działanie.

ESOKJ ma charakter uniwersalny, to znaczy bardzo ogólny, ramowy, dotyczy wszystkich 
języków w swej ogólnej koncepcji, ale wymaga uszczegółowienia w każdym z języków w za
leżności od jego specyfiki. Problemy szczegółowe nie mogą być rozwiązywane na szczeblu 
europejskim, lecz w ramach poszczególnych języków. Istnieje więc potrzeba badań również 
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na terenie dydaktyki języka polskiego, który posiada swój odrębny charakter i którego na
uczanie odbiega od przyjętego schematu nauczania innych języków (Janowska 2011: 303).

W dalszej części swojej monografii Janowska zwraca uwagę na konieczność 
upowszechniania zasad nowego podejścia w nauczaniu języka polskiego cudzo
ziemców, dopatrując się w nim realnych możliwości unowocześnienia formuły pro
wadzonych zajęć i kursów, a tym samym dalszego rozwoju całej glottodydaktyki 
polonistycznej. Zwraca uwagę na fakt stworzenia systemu certyfikacji znajomości 
polszczyzny w oparciu o standardy europejskie. Jego wprowadzenie, o czym już 
pisaliśmy, wymusiło dostosowanie dydaktyki języka polskiego do wymagań nowo
czesnego kształcenia językowego, realizowanego z powodzeniem w przypadku ję
zyków światowych. Wcielanie podejścia ukierunkowanego na działanie traktowane 
jest tutaj jako kolejny etap europeizacji glottodydaktyki polonistycznej:

Stosowanie zasad podejścia zadaniowego (sprecyzowanych w ESOKJ) do uczenia się i na
uczania języków obcych realizuje postulat ujednolicenia kształcenia językowego w skali eu
ropejskiej i wpisuje się w najnowsze tendencje dydaktyki językowej (tamże: 308).

W końcowej części swojego opracowania, prezentując perspektywy dalszego 
rozwoju podejścia zadaniowego, Janowska zwraca m.in. uwagę na stopień rozprze
strzeniania się promowanych w ESOKJ rozwiązań, które - docierając także do kra
jów Dalekiego Wschodu - rozpowszechniają europejski styl organizacji i realizacji 
edukacji językowej. Dopowiadając, można stwierdzić, iż ich międzynarodowy obieg 
ugruntowuje sensowność szerszego istnienia komparatywizmu glottodydaktycznego.

Monografia Janowskiej składa się z dwóch części. Pierwsza skupia się na pre
zentacji ogólnej filozofii nowego podejścia; druga pokazuje możliwości i sposoby 
jego wcielania do praktyki edukacyjnej. Dokładny zakres poszczególnych części 
prezentuje tabela 11.

Tabela 11: Zakres treści monografii I. Janowskiej

Części monografii Szczegółowy zakres treści
Kształtowanie się i istota podejścia 
zadaniowego

1. Geneza i przeznaczenie podejścia
2. Zawartość treściowa podejścia
3. Istota podejścia

Podejście zadaniowe: od teorii do 
praktyki

1. Definicja i prezentacja rozmaitych typów zadań
2. Zasady konstruowania zadań
3. Uczenie się, nauczanie i ocenianie przez wykonywanie 

zadań
4. Tworzenie planów zadaniowych i scenariuszy zajęć
5. Relacja z przeprowadzonych badań empirycznych

wg jakościowo zorientowanej metodologii action research
6. Perspektywy podejścia zadaniowego

Podjęte w tomie rozważania teoretyczne uzupełnia relacja z przeprowadzonych 
badań empirycznych, stanowiących próbę wykorzystania zorientowanej jakościowo 
metodologii „badania w działaniu”.

Tym samym nauczanie ukierunkowane na działanie, stanowiące kolejny krok 
w rozwoju glottodydaktyki europejskiej, otrzymało pierwszą legitymację do dal
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szego rozwoju w ramach glottodydaktyki polonistycznej. Zamykająca tom autorska 
propozycja zadaniowej jednostki podręcznikowej dla poziomu BI może być trakto
wana jako rzeczowa zapowiedź owego rozwoju.

Programy nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 I. Janowskiej, 
E. Lipińskiej, A. Rabiej, A. Seretny i P. Turka (2011)

Opublikowana w roku 2011 propozycja programów nauczania naszego języka jako 
obcego jest kolejnym przykładem wykorzystania europejskich standardów kształ
cenia językowego w tworzeniu rodzimych rozwiązań dydaktyczno-metodycznych. 
Przygotowany pod redakcją program jest pierwszym w historii nauczania polszczy
zny cudzoziemców opracowaniem uwzględniającym wszystkie poziomy zaawanso
wania językowego. Swoją koncepcją materiał nawiązuje do Europejskiego systemu 
opisu kształcenia językowego, który traktowany jest tutaj jako swoista „rama refe
rencyjna dla całości programu” (Janowska, Lipińska, Rabiej i in. 2011: 11). Widać 
w nim podział na poziomy biegłości zgodne z ESOKJ oraz uwzględnienie propono
wanego w tym dokumencie podziału działań językowych, zgodnego z założeniami 
podejścia zadaniowego do uczenia się i nauczania języków.

Poza ESOKJ autorzy opisywanego materiału uwzględnili dotychczasowe pra
ce programowe dla nauczania języka polskiego jako obcego, takie jak: Język pol
ski jako obcy. Programy nauczania na tle badań współczesnej polszczyzny pod 
red. W.T. Miodunki z roku 1992, Al - elementarny poziom zaawansowania w języku 
polskim jako obcym (Martyniuk 2004a), Wskaźniki biegłości językowej w tłumacze
niu W. Martyniuka z roku 2004 oraz opracowania nawiązujące do certyfikacji znajo
mości języka polskiego, w tym Standardy wymagań egzaminacyjnych, opracowane 
w roku 2003. Wszystkie z wymienionych prac, poza propozycjami programowymi 
z roku 1992, odnosiły się również w swoich koncepcjach do ESOKJ. Te ostatnie zaś 
stanowiły odzwierciedlenie założeń dydaktyczno-metodycznych programów progo
wych do nauczania języków europejskich, powstałych w latach 70. i 80. XX w.

Budowa Programów nauczania... z roku 2011 uwzględnia zakres organizacji 
materiałów tego typu, prezentowany m.in. w opracowaniu Hanny Komorowskiej, 
zatytułowanym Programy nauczania w kształceniu ogólnym i w kształceniu języko
wym z roku 2005. Szczegółowy zakres treści programów dla wszystkich poziomów 
zaawansowania prezentujemy w tabeli 12.

Tabela 12: Budowa programów nauczania dla wszystkich poziomów biegłości językowej 
z 2011 r.

Zakres ogólny Zakres szczegółowy

1. Opis programu Założenia programu
Użytkownicy programu i warunki jego realizacji

2. Cele kształcenia językowego Cele ogólne
Cele szczegółowe: w zakresie poszczególnych sprawności 
językowych (działań komunikacyjnych); w zakresie 
stosowania środków językowych (kompetencja 
lingwistyczna)
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3. Treści nauczania Katalog tematyczny
Katalog zagadnień gramatyczno-syntaktycznych
Katalog zagadnień stylistycznych
Katalog funkcjonalno-pojęciowy, struktura i strategie 
wypowiedzi, role komunikacyjne
Katalog zagadnień socjolingwistycznych, socjokulturowych 
i realioznawczych

4. Realizacja programu Założenia metodyczne
Formy pracy
Rozwijanie autonomii
Techniki nauczania sprawności: słuchania, mówienia, 
czytania, pisania
Techniki nauczania podsystemów języka: gramatyki, 
słownictwa oraz struktur leksykalnych, wymowy, pisowni 
Rozwijanie kompetencji socjolingwistycznej, 
socjokulturowej i realioznawczej

5. Kontrola wyników nauczania Ewaluacja osiągnięć uczących się: testowanie sprawności 
receptywnych, gramatyki oraz struktur leksykalnych; 
testowanie sprawności produktywnych

6. Materiały dydaktyczne (wybór) Podręczniki ogólne
Pomoce do nauczania słownictwa
Pomoce do nauczania gramatyki
Pomoce do nauczania ortografii
Pomoce do nauczania rozumienia ze słuchu 
Pomoce do nauczania mówienia
Pomoce do nauczania pisania
Pomoce do nauczania czytania
Zbiory testów
Pomoce do rozwijania kompetencji socjokulturowej 
i realioznawczej
Słowniki ogólne dla cudzoziemców
Słowniki specjalistyczne dla cudzoziemców 
Słowniki ogólne języka polskiego (wybór) 
Słowniki specjalistyczne (wybór)

Opracowana propozycja programowa ma charakter spiralny, co oznacza, że po
szczególne treści powtarzają się na kolejnych stopniach zaawansowania językowego, 
w otoczeniu bardziej rozbudowanych form i konstrukcji językowych. Towarzyszą 
im, wynikające ze wzrostu poziomu biegłości językowej, coraz bardziej rozbudowa
ne kompetencje strategiczne uczących się, ułatwiające radzenie sobie z coraz trud
niejszymi zadaniami i aktywnościami realizowanymi na zajęciach.

Programy nauczania języka polskiego jako obcego z roku 2011 to druga, po roku 
1992, próba przygotowania praktycznych założeń dla organizacji i realizacji naucza
nia naszego języka na wszystkich poziomach zaawansowania. Jej zanurzenie w stan
dardach europejskich stanowi gwarancję wykorzystania współczesnych zdobyczy 
glottodydaktyki europejskiej, które do owych standardów trafiły bezpośrednio z naj
bardziej rozwiniętych dydaktyk języków światowych. Jak zauważa w swoim tekście 
z roku 2012 W.T. Miodunka, mamy do czynienia z programami tzw. drugiej genera
cji, zawierającymi szereg elementów nieobecnych w propozycjach z roku 1992. Są 
nimi m.in. założenia programu dla danego poziomu europejskiego oraz określenie 
jego użytkowników i warunków jego realizacji, ogólne i szczegółowe cele kształcę- 



2.2. Etapy rozwoju krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej 119

nia językowego, opis treści nauczania w formie katalogów, opis metod i technik na
uczania oraz sposoby ewaluacji osiągnięć uczących się (Miodunka 2012b: 237). Za 
przyjętą przez badacza klasyfikacją przemawia również fakt, iż w tworzeniu nowych 
programów nie brali udziału autorzy materiałów wcześniejszej generacji.

Miodunka zauważa ponadto, iż krakowskie materiały mogą stać się modelowy
mi propozycjami programowymi, używanymi jako punkty odniesienia dla kolejnych 
programów autorskich, „powstających w innych ośrodkach akademickich, w innych 
krajach, w innych systemach edukacji, w innych typach szkół” (tamże: 239).

Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego jako obcego (z elementami pedagogi
ki dyskursywnej) T. Czerkies (2012)

Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego jako obcego Tamary Czerkies to kolej
ny tom wykorzystujący europejskie standardy kształcenia językowego, z uwzględ
nieniem rodzimych doświadczeń w zakresie wykorzystywania literatury w procesie 
nauczania polszczyzny jako języka obcego i drugiego. Tytuł publikacji wyraźnie 
wskazuje na włączenie do rozważań glottodydaktycznych elementów współczesnej 
pedagogiki dyskursywnej, która wyznacza autorce sposób dydaktyczno-metodycz
nej interpretacji roli literatury na zajęciach oraz wynikające z tego implikacje w po
staci wykorzystywanych w klasie metod i technik pracy z cudzoziemcami:

W pedagogice dialogu/dyskursu wyjątkowe miejsce zajmuje literatura, która - jako istotna 
część kultury - prowokuje uczącego się/czytającego do nawiązywania z nią dialogu (Czerkies 
2012: 9).

Założenia teoretyczne i przykłady rozwiązań dydaktycznych zamieszczone 
w Tekście literackim w nauczaniu języka polskiego jako obcego stanowią odzwier
ciedlenie polskiej i europejskiej myśli glottodydaktycznej w nauczaniu języka pol
skiego jako obcego. W opracowaniu znajdujemy m.in. uwzględnienie postulatów 
formułowanych w innych polskich opracowaniach oraz odniesienia do przeprowa
dzonych badań w kręgach uczących się języka polskiego jako obcego.

Czerkies stawia sobie za podstawowy cel wskazanie kierunku, w jakim zmie
rza nowoczesne nauczanie języków obcych z wykorzystaniem literatury, doprowa
dzające do powstania dialogu o różnych obliczach, będącego dowodem rozumienia 
i pojednania międzykulturowego. Cel ten stanowi odzwierciedlenie promowanych 
w standardach europejskich założeń nauczania międzykulturowego, służącego roz
wijaniu kompetencji międzykulturowej uczących się.

Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego jako obcego składa się z sześciu roz
działów prezentujących zagadnienia teoretyczne i propozycje rozwiązań praktycz
nych. Wszystkie mają charakter komparatystyczny, odzwierciedlając założenia stan
dardów europejskich lub rozwiązania wypracowane przez europejskich i polskich 
specjalistów zajmujących się wykorzystywaniem literatury w nauczaniu języków.

Pierwszy z nich proponuje rozważania terminologiczne, skupiające się wokół 
definicji procesu czytania i rozumienia oraz czytania krytycznego. Autorka umiesz
cza je w otoczeniu pojęcia dyskursu oraz tekstu w nowoczesnym ujęciu lingwistycz
nym, uzupełniając swoje rozważania o szeroką próbę definicji tekstu glottodydak- 
tycznego.
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Treścią rozdziału drugiego jest charakterystyka najważniejszych szkół teore
tycznych, mających wpływ na sposób odbioru oraz interpretacji tekstu literackiego. 
W sumie zaprezentowanych zostaje pięć podejść uwzględniających założenia struk- 
turalizmu, teorie Michaiła Bachtina, hermeneutykę, poststrukturalizm oraz dekon- 
strucjonizm i pragmatyzm.

W kolejnej części opracowania znajdujemy próbę wyjaśnienia różnic pomiędzy 
literaturoznawstwem a dydaktyką literatury. Autorka dokonuje tutaj opisu dwóch 
odmiennych stanowisk dydaktycznych: uczenia literatury w celu przekazywania 
wiedzy, oraz uczenia języka z wykorzystaniem literatury w celu kształcenia określo
nych umiejętności i kompetencji.

Tradycja wykorzystywania literatury w nauczaniu języków obcych w myśl zało
żeń poszczególnych metod i podejść w porządku chronologicznym to treść czwarte
go rozdziału pracy Czerkies.

Kolejny rozdział prezentuje strategie pracy z tekstem literackim, służące roz
wijaniu różnych umiejętności u uczących się, przede wszystkim: kompetencji ję
zykowej, komunikacyjnej, interkulturowej oraz literackiej. W celu zobrazowania 
roli i miejsca ostatniej z wymienionych, autorka tworzy mapę kompetencyjną, którą 
prezentuje schemat 5.

Schemat 5: Miejsce kompetencji literackiej na mapie kompetencyjnej wg T. Czerkies

umiejętność uczenia się 
wiedza deklaratywna

umiejętności funkcjonalne 
uwarunkowania osobowości

kompetencja językowa 
umiejętności dyskursu

kompetencja literacka

wrażliwość interkulturowa
umiejętności interkulturowe

Kompetencja literacka, w myśl prezentowanej mapy, zanurzona jest w zbiorze 
wielu elementów o charakterze osobowościowym, psychologicznym, językowym 
i kulturowym.

Podsumowując autorską mapę kompetencyjną Czerkies piszę:
Kompetencja literacka jest zatem zakotwiczona w wielu kompetencjach równocześnie: przez 
uruchamianie języka - w kompetencji językowej; przez reakcję interakcyjną na tekst literac
ki - w kompetencjach komunikacyjnych: dyskursywnej i funkcjonalnej; zaś przez zdolność 
porozumiewania się i oswajania nowej kultury - w kompetencji interkulturowej (tamże: 104).

Nowoczesne wykorzystywanie tekstów literackich na zajęciach wymaga wpro
wadzania technik pracy w ujęciu pedagogiki dyskursywnej oraz realizacji podejścia 
zadaniowego. Zajęcia z tekstem literackim stanowią pewnego rodzaju połączenie 
tych dwóch podejść w wymiarze glottodydaktycznym:

Istnieje więc wyraźne podobieństwo pomiędzy podejściem zadaniowym a pedagogiką dyskur
su w kwestii zasadniczej - celu kształcenia oraz sposobu ujęcia najważniejszych kompetencji 
służących do jego osiągnięcia, a także modelu, do jakiego zmierza nowoczesne nauczanie/ 
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uczenie się języka, odrzucające Jedynie słuszny” wzór native speakera na rzecz negocjują
cego ze zjawiskami kultury interkulturowego rozmówcy (tamże: 146).

Ostatni rozdział omawianego tomu zawiera autorską propozycję zajęć języko
wych z tekstami literackimi dla poziomu B2 według ESOKJ. Znajdujemy w nim 
tzw. przykłady dobrej praktyki, pokazujące jak wykorzystywać poezję oraz prozę na 
zajęciach z cudzoziemskimi studentami. Całość uzupełnia praca z wierszem Miłosza 
w ujęciu zadaniowym oraz opracowana w formie tabeli propozycja wykorzystania 
wybranych tekstów literackich dla poziomów Al .2. - B2.

Opracowanie ostatniego rozdziału programu poprzedziło przeprowadzenie ba
dań empirycznych, dokumentujących potrzeby i oczekiwania cudzoziemców oraz 
możliwości dydaktycznego wykorzystania poszczególnych tekstów.

Tekst literacki w nauczaniu języka polskiego jako obcego T. Czerkies to polo
nistyczne opracowanie glottodydaktyczne promujące w sposób zamierzony kom- 
paratywizm, pojmowany jako konfrontacja polskiej myśli glottodydaktycznej z za
łożeniami europejskich standardów kształcenia językowego i współczesnych prac 
wykorzystujących elementy pedagogiki dyskursywnej w pracy z tekstem literackim.

Rozwijanie sprawności rozumienia ze słuchu wjęzyku polskim jako obcym A. Prizel- 
-Kani (2013a)

Komparatywizm glottodydaktyczny konfrontujący europejskie standardy kształcenia 
językowego z doświadczeniami glottodydaktyki polonistycznej stanowi jeden z ele
mentów koncepcji wydanego w 2013 roku tomu Rozwijanie sprawności rozumienia 
ze słuchu w języku polskim jako obcym Adriany Prizel-Kani. Wątek porównawczy 
obecny jest przede wszystkim w drugiej części pracy, poświęconej sprawności słu
chania w kształceniu językowym. Wykorzystane podejście konfrontatywno-kontra- 
stywne ukazuje podobieństwa i różnice w zakresie podejść i koncepcji dydaktycz
nych, rozwijanych na polu metodyki rozumienia ze słuchu w wymiarze języków 
światowych, współtworzących trzon europejskich standardów edukacji językowej 
i w zakresie nauczania polszczyzny jako języka obcego. Szczegółowy zakres porów
nywanych zagadnień prezentuje tabela 13.

Tabela 13: Sprawność słuchania w europejskich standardach kształcenia językowego i w na
uczaniu języka polskiego jako obcego. Zakres analiz porównawczych tomu A. Prizel-Kani 
(2013a)

1. Metody kształcenia i testowania sprawności rozumienia ze słuchu - przegląd koncepcji 
dydaktycznych

1.1. Okres strukturalno-psychometryczny i podejście audiolingwalne
1.2. Teoria kognitywna i testy integracyjne
1.3. W stronę nauczania komunikacyjnego
1.3.1. Pojęcie kompetencji językowej i komunikacyjnej
1.3.2. Modele kompetencji komunikacyjnej
1.3.3. Koncepcja komunikacyjna w kształceniu językowym

2.2. Rozumienie ze słuchu w nauczaniu polszczyzny
2.2.1. Ku stworzeniu naukowych podstaw nauczania
2.2.2. Metodyka kształcenia sprawności rozumienia ze słuchu
2.2.3. Rozwijanie a testowanie słuchania
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Opisując tworzenie naukowych podstaw glottodydaktyki polonistycznej, Prizel- 
-Kania wykracza poza wątek rozwijania sprawności rozumienia ze słuchu. Dokonuje 
bowiem krótkiej prezentacji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, skupiając 
uwagę głównie na aspektach porównawczych, typowych dla szkoły krakowskiej. Jej 
praca stanowi kolejne potwierdzenie rozwoju tego ośrodka w wymiarze komparaty- 
wizmu glottodydaktycznego.

Finalnym produktem analizowanej książki jest zamieszczony w jej trzeciej czę
ści autorski model kształcenia rozumienia ze słuchu. Dokonane wcześniej analizy 
porównawcze oraz przeprowadzone badania empiryczne, uwzględniające doświad
czenia badawcze z dydaktyk innych języków, zaowocowały opracowaniem propozy
cji obejmującej pięć elementów dydaktyczno-metodycznych, stanowiących równo
rzędne czynniki sprzyjające efektywności rozwijania rozumienia ze słuchu. Należą 
do nich: zastosowanie tekstów spełniających kryterium autentyczności, stosowanie 
zadań osadzonych w kontekstach komunikacyjnych, inkorporacja strategii uczenia 
się i użycia języka oraz rozwijanie świadomości metakognitywnej uczących się. 
Komparatywizm w opracowaniu Prizel-Kani stał się elementem umożliwiającym 
skonstruowanie modelu dydaktycznego wyznaczającego i opisującego najważniej
sze obszary kształcenia z perspektywy rozwijania sprawności rozumienia ze słuchu, 
zgodnego z założeniami nowoczesnej dydaktyki ukierunkowanej na działanie.

Przegląd prac zaliczonych do trzeciego etapu rozwoju krakowskiej szkoły po
zwala na wyciągnięcie następujących wniosków w odniesieniu do glottodydaktyki 
porównawczej:

1. Wraz z publikowaniem prac zawierających europejskie standardy nauczania 
języków obcych zaobserwować można szybki proces ich wcielania w prakty
kę nauczania polszczyzny.

2. Owe standardy stały się wyznacznikiem działań badawczych i dydaktycznych 
na rodzimym gruncie, łącząc w sobie chęć ich wykorzystania w ramach obie
gu idei naukowych z równoległym postrzeganiem ich jako ważnego punktu 
odniesienia dla przeprowadzanych coraz częściej badań porównawczych.

3. Konsekwentne wprowadzanie standardów europejskich do działalności ba
dawczej ośrodka UJ stało się nie tylko „ośrodkotwórcze”, lecz w dużym stop
niu wpłynęło na rozwój całej glottodydaktyki polonistycznej.

2.3. Próba bilansu krakowskiego komparatywizmu glottodydaktycznego

Podsumowując dotychczasowe rozważania, możemy wyciągnąć kilka ważnych 
wniosków:

1. Rozwój krakowskiego ośrodka wyraźnie wskazuje na istnienie trzech etapów 
jego ewolucji. Pierwszy z nich, przypadający na okres od przejęcia kierowa
nia ośrodkiem przez W. Miodunkę w roku 1978 do połowy lat 90. XX w., 
określić można mianem „wykorzystywania międzynarodowych idei glotto- 
dydaktycznych”. Drugi etap, od połowy lat 90. do końca pierwszej dekady 
XXI w., to czas prowadzenia pierwszych badań o ściśle komparatystycznym 
charakterze. Ostatni etap, obecny w wymiarze badawczym od kilku lat, to 
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okres wykorzystywania europejskich standardów kształcenia językowego 
w trakcie naukowych refleksji komparatystycznych.

2. Na przykładzie ośrodka UJ widać, iż wykorzystanie międzynarodowych idei 
naukowych łączy się z potrzebą rozwijania badań o charakterze komparaty- 
stycznym, których inicjatorem staje się ten ośrodek.

3. Okres wykorzystywania międzynarodowej myśli glottodydaktycznej zaowo
cował przeniesieniem na grunt nauczania polszczyzny założeń uprawianego 
w Europie Zachodniej od początku lat 70. XX w. podejścia komunikacyjne
go. Jego programowe wpisanie w proces dydaktyczny nastąpiło w przypadku 
glottodydaktyki polonistycznej wcześniej niż w przypadku nauczania języ
ków zachodnich w polskich szkołach.

4. Od połowy lat 90. rozpoczęto opracowywać w UJ pierwsze prace o charakte
rze typowo komparatystycznym, konfrontujące wybrane elementy nauczania 
polszczyzny z ich funkcjonowaniem w dydaktykach języków światowych. 
Wszystkie opracowania uwzględniały założenia podejścia komunikacyjnego, 
przyjętego przez ten ośrodek w okresie wcześniejszym. Dobra znajomość dy
daktyki komunikacyjnej była tu warunkiem sine qua non prowadzenia badań 
o charakterze komparatystycznym.

5. U podłoża transferu idei glottodydaktycznych i prowadzenia badań o charak
terze porównawczym w ośrodku glottodydaktyki polonistycznej UJ leżało 
osiągnięcie zupełnie innych celów niż w przypadku ośrodków uprawiających 
dydaktyki tzw. języków światowych. Z perspektywy dydaktyk języków an
gielskiego czy francuskiego, istotna była możliwość znacznego wpływu na 
tworzenie ponadnarodowych standardów nauczania, co miało miejsce w trak
cie opracowywania szeregu materiałów o charakterze ogólnoeuropejskim, 
takich jak np. Europejski system opisu kształcenia językowego. Dla ośrod
ka krakowskiego przepływ idei oznaczał w pierwszej kolejności możliwość 
transferu gotowych rozwiązań dydaktycznych i sprawdzonych już podejść 
badawczych. Umożliwiły mu one szybkie nadrobienie zaległości glottody
daktyki polonistycznej w stosunku do dydaktyk innych języków.

6. Aby przepływ idei mógł we właściwy sposób wpływać na rozwój poszczegól
nych glottodydaktyk konieczne jest przeprowadzanie badań porównawczych, 
uwzględniających kontekst edukacyjny nauczania języków obcych w kraju 
docelowym. Miało to miejsce w przypadku ośrodka UJ. Wszystkie omówio
ne opracowania, również te z okresu wcześniejszego, starały się w znacznym 
stopniu uwzględniać rzeczywistość i styl nauczania polszczyzny prezento
wane w opracowaniach rodzimych, wpływając na ostateczny kształt kreowa
nych rozwiązań dydaktycznych.

7. Istotnym z perspektywy przepływu myśli glottodydaktycznej elementem 
rozwoju dydaktyki języka polskiego jako obcego jest stworzona w Centrum 
Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ pierwotna koncepcja systemu certy
fikacji znajomości języka polskiego jako obcego, która realizowana obecnie 
w wymiarze światowym w znaczący sposób wpłynęła na zmianę sposobu 
nauczania polszczyzny.
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8. Pierwsze głosy przemawiające za przeprowadzaniem glottodydaktycznych 
badań porównawczych pojawiły się w kręgach specjalistów w zakresie ję
zyków światowych z początkiem XXI w. Same prace, wpisujące się w nurt 
komparatywizmu zewnętrznego, opracowano już jednak w latach 90. XX w. 
Świadome propagowanie terminu „glottodydaktyka porównawcza” ma 
miejsce w ośrodku UJ dopiero od ostatnich kilku lat i dotychczas pojawiło 
się jedynie w pracach Miodunki, Gębala, Ligary i Szupelaka.

9. Przepływ myśli glottodydaktycznej oraz wprowadzanie podejścia porów
nawczego z perspektywy ośrodka krakowskiego oznaczało w pierwszej 
kolejności czerpanie ze zdobyczy glottodydaktyki francuskiej (Miodunka, 
Ligara, Janowska), w dalszej kolejności pojawiły się próby przejmowania 
koncepcji z dydaktyki języków angielskiego (Czarnecka, Dębski, Seretny, 
Rabiej) i niemieckiego (Martyniuk, Gębal). Paralelnie do nich opracowywa
ne w ośrodku krakowskim prace uwzględniały rozwijane europejskie stan
dardy nauczania języków obcych (Miodunka, Martyniuk, Seretny, Lipińska, 
Janowska, Gębal, Rabiej, Czerkies, Prizel-Kania), będące - jak wiadomo 
- pod dużym wpływem przede wszystkim dydaktyk języków angielskiego 
i francuskiego. Przenoszenie standardów europejskich na grunt glottody
daktyki polonistycznej odbywało się każdorazowo w sposób szanujący do
tychczasowe rodzime zdobycze i w odniesieniu do nich.

10. Wcielanie standardów europejskich do procesu nauczania języka polskiego 
jako obcego zaowocowało pojawieniem się i rozwojem w glottodydakty- 
ce polonistycznej trzech ważnych współczesnych nurtów: podejścia zada
niowego, podejścia międzykulturowego oraz dydaktyki wielojęzyczności. 
Wszystkie trzy koncepcje traktujemy jako ważne punkty odniesienia dla 
dalszego rozwoju całej glottodydaktyki polonistycznej.

11. Wprowadzenie perspektywy porównawczej do działalności naukowej ośrod
ka UJ w dużym stopniu warunkuje istnienie omawianej w niniejszej pracy 
krakowskiej szkoły glottodydaktyki polonistycznej. To przede wszystkim 
dzięki obraniu takiej drogi badawczej placówka ta stała się prestiżowym 
ośrodkiem, kształtującym w dużym stopniu rozwój myśli glottodydaktycz
nej w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego.

12. Komparatywizm glottodydaktyczny nie był i nie jest oczywiście jedynym 
wyznacznikiem działań badawczych prowadzonych w Centrum Języka 
i Kultury Polskiej w Świecie UJ. Paralelnie do niego prowadzono szereg 
badań niewpisujących się w wymiar porównawczy. Istnieją prace i opraco
wania zbliżone swą koncepcją do materiałów powstających w innych ośrod
kach glottodydaktyki polonistycznej. Wystarczy tutaj wspomnieć o tekstach 
Jerzego Kowalewskiego40, poświęconych nauczaniu kultury polskiej, czy 
części praktycznych materiałów dydaktycznych, przygotowywanych przez 

40 Zob. m.in. artykuły J. Kowalewskiego (2008, 2009), w których autor nie zgadza się z przyjętą 
w ośrodku krakowskim drogą komparatywizmu glottodydaktycznego, szczególnie w obszarze sze
roko pojętej dydaktyki kultury. Podobnego zdania jest także związany z ośrodkiem warszawskim 
Piotr Gamcarek (zob. 2.2.2.2.).
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pracowników Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie41. To, że pra
ce te nie uwzględniały komparatywizmu glottodydaktycznego, nie oznacza 
absolutnie, że nie zyskały znaczenia w środowisku glottodydaktyków polo
nistycznych. W tym miejscu warto przywołać podręczniki Ewy Lipińskiej, 
które z pewnością należą do jednych z najbardziej znanych materiałów dy
daktycznych, jakie powstały w szkole krakowskiej sensu largo.

41 Należą do nich m.in.: podręcznik S. Mędaka, zatytułowany Chcę mówić po polsku (opracowany 
w kilku wersjach językowych w latach 90. XX w.), Poola keel. Podręcznik języka polskiego dla 
Estończyków, przygotowany w roku 2000 przez W. Stefańczyka (współautor L. Erin) oraz kursy 
E. Lipińskiej: Z polskim na ty. Podręcznik języka polskiego dla poziomu progowego z roku 2003 
oraz Kiedyś wrócisz tu..., cz. I: Gdzie nadwiślański brzeg, cz. II: By szukać swoich dróg i gwiazd, 
opracowane wspólnie z E.G. Dąmbską, z roku 2006.

2.4. Ku przyszłości. Krakowski komparatywizm glottodydaktyczny na przeło
mie I i II dekady XXI wieku

Koniec pierwszej i początek drugiej dekady XXI w. zaowocowały w UJ publikacja
mi coraz wyraźniej odwołującymi się do teorii glottodydaktycznych opracowanych 
w innych środowiskach. W przygotowywanych materiałach coraz częściej można 
znaleźć sformułowania świadczące o tym, że autorzy teoretycznych opracowań glot
todydaktycznych, programów nauczania i podręczników traktują komparatywizm 
jako ważny punkt odniesienia dla przeprowadzanych badań i analiz. Elementy glot- 
todydaktyki porównawczej pojawiają się nie tylko w nowych pracach poświęcanych 
kolejnym zagadnieniom glottodydaktycznym. Znajdujemy je także w monografiach, 
referatach i tekstach podsumowujących dotychczasowy rozwój glottodydaktyki po
lonistycznej, co świadczy o wzrastającej świadomości jej uprawiania i nadaniu waż
nej rangi jako jednego z możliwych podejść metodologicznych.

Wydane w roku 2010 pod redakcją Ryszarda Nycza, Władysława T. Miodunki 
i Tomasza Kunza dwa tomy zatytułowane Polonistyka bez granic, będące rezulta
tem zorganizowanego dwa lata wcześniej IV Kongresu Polonistyki Zagranicznej, to 
ważna publikacja, oddająca stan współczesnych rozważań polonistycznych w skali 
światowej w zakresie wiedzy o literaturze i kulturze, współczesnego języka polskie
go, językowego obrazu świata oraz glottodydaktyki polonistycznej. Artykułem pod
sumowującym dotychczasowy stan rozwoju teoretycznego i metodologicznego dy
daktyki oraz metodyki nauczania języka polskiego jako obcego jest tekst Miodunki 
pod tytułem Glottodydaktyka polonistyczna w dobie globalizacji i informatyzacji. 
Znajdujemy w nim szereg refleksji w odniesieniu do terminu „glottodydaktyka” 
w rzeczywistości nauczania polszczyzny jako języka obcego oraz syntetyczny bilans 
rozwoju glottodydaktyki polonistycznej jako dyscypliny naukowej, ze szczególnym 
uwzględnieniem ostatniego dziesięciolecia (nauczanie polszczyzny w zmieniającej 
się rzeczywistości europejskiej).

Podsumowując stan rozwoju współczesnej glottodydaktyki polonistycznej jako 
dyscypliny naukowej w jej wymiarze akademickim i stosowanym, Miodunka piszę:



126 Rozdział 2. Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej

Przede wszystkim znajduje się ona w fazie intensywnego rozwoju, czemu sprzyjają bodźce 
zewnętrzne, którymi okazały się wejście Polski do Unii Europejskiej w 2004 roku, powstanie 
systemu certyfikacji języka polskiego jako obcego, działającego od czerwca 2004 roku, oraz 
proces boloński, w wyniku którego możliwe stało się tworzenie dwuletnich studiów magister
skich w zakresie nauczania języka polskiego jako obcego (Miodunka 201 Oa: 51).

Przystąpienie Polski do struktur Unii Europejskiej oznacza dla języka polskiego 
wzrost rangi na arenie międzynarodowej jako ważnego, silnego języka we wspól
nocie państw europejskich. Dla glottodydaktyki polonistycznej jest bodźcem do 
stosowania standardów europejskich, pociągających za sobą przenoszenie na grunt 
zajęć z języka polskiego jako obcego rozwiązań wypracowywanych przez specjali
stów w zakresie języków światowych. Ważnym przykładem tego typu działalności, 
jeszcze przed oficjalnym wejściem Polski do Unii Europejskiej, było uruchomienie 
procesu certyfikacji polszczyzny, wzorowane na podobnych systemach poświad
czania znajomości innych języków europejskich. Wdrożenie do polskiej rzeczywi
stości akademickiej procesu bolońskiego, dzielącego dotychczasowe pięcioletnie 
studia akademickie na dwa stopnie, umożliwiło szybkie i nowoczesne kształcenie 
przyszłych lektorów i nauczycieli języka polskiego jako obcego, co zdaniem autora 
omawianego tekstu stanowi jeden z najważniejszych czynników dalszego rozwoju 
glottodydaktyki polonistycznej42.

42 Szerzej zob. także Kowalikowa 2010: 57-66. W tym opracowaniu szczególną uwagę zwracają ko
rzyści płynące z wprowadzenia procesu bolońskiego, umożliwiającego realizację w ramach studiów 
polonistycznych specjalności nauczania języka polskiego jako ojczystego (w ramach studiów I stop
nia) oraz nauczania języka polskiego jako obcego i drugiego (w ramach studiów II stopnia). Tego 
typu kształcenie realizowane jest od 2005 roku na Wydziale Polonistyki UJ przez Centrum Języka 
i Kultury Polskiej w Świecie.

Dopełnieniem rozważań Miodunki jest lista mocnych i słabych stron współczes
nej glottodydaktyki polonistycznej, warunkujących dalszą ewolucję tej dyscypliny 
naukowej. Część z nich w istotny sposób odnosi się do porównawczego nurtu badań. 
Listę mocnych stron otwiera sformułowanie odwołujące się do wspomnianych już, 
nader istotnych z perspektywy porównawczej, standardów europejskich. Zdaniem 
autora, pierwszym pozytywnym czynnikiem konstytuującym współczesną dydakty
kę języka polskiego jako obcego jest

odwoływanie się do standardów europejskich, zawartych w „Europejskim systemie opisu 
kształcenia językowego” (2003), zarówno w trakcie kształcenia lektorów, przy tworzeniu pro
gramów nauczania, pisaniu pomocy dydaktycznych czy też tworzeniu standardów wymagań 
egzaminacyjnych, stanowiących podstawę funkcjonowania systemu certyfikatowego języka 
polskiego (tamże: 51).

Europejskie standardy nauczania języków obcych, wyrosłe na gruncie wymiany 
myśli glottodydaktycznej między europejskimi dydaktykami, szybko zostały wyko
rzystane przez specjalistów z UJ. Wyznaczyły ścieżki dalszego rozwoju glottody
daktyki polonistycznej, stając się zalążkiem nowych projektów badawczych i dy
daktycznych. Przepływ polonistycznej myśli glottodydaktycznej nie byłby możliwy 
bez współpracy poszczególnych ośrodków akademickich. Zdaniem autora artykułu 
staje się ona powoli faktem i już dziś należy ją zaliczyć do mocnych stron glot- 
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todydaktyki polonistycznej. Podkreślając wagę tak sformułowanego stwierdzenia, 
Miodunka piszę, iż „postępuje integracja polonistów zagranicznych z krajowymi 
środowiskami polonistycznymi, dostrzegającymi konieczność współpracy na polu 
badań naukowych i działalności dydaktycznej” (tamże). Poza wymienionymi ele
mentami autor wspomina jeszcze o kształceniu nauczycieli i lektorów polszczyzny, 
tendencji do tworzenia prac podsumowujących dotychczasową polonistyczną myśl 
glottodydaktyczną oraz o rozwoju naukowym kadr polonistycznych.

Omawiany artykuł wylicza również słabe strony współczesnej glottodydaktyki 
polonistycznej, odnosząc je do czynników warunkujących brak koniecznych działań 
lub niewłaściwy sposób ich realizacji. Zalicza do nich m.in. „panujące przekona
nia, że skuteczne nauczanie języka polskiego jako obcego na poziomie akademic
kim może się odbywać bez zaplecza naukowego, bez badań glottodydaktycznych, 
w tym - badań porównawczych” (tamże). Stwierdzenie to jest pierwszym podkreś
leniem wagi badań komparatystycznych z perspektywy glottodydaktyki poloni
stycznej, sformułowane w sposób eksplicytny. Innymi ważnymi czynnikami w nie
korzystny sposób wpływającymi na rozwój glottodydaktyki polonistycznej mogą 
być m.in.

sprowadzanie zmian zachodzących w glottodydaktyce do etykietek inaczej nazywających 
starą praktykę i zapominania o całym europejskim systemie, w którym ta praktyka się obec
nie odbywa oraz zakorzeniona w świadomości części środowiska wiara, że zapalony amator 
może zdziałać więcej i lepiej niż dobrze przygotowany specjalista, swobodnie poruszający 
się wśród standardów europejskich oraz dorobku glottodydaktyki europejskiej i światowej 
(tamże).

Poza artykułem Miodunki glottodydaktyka porównawcza bezpośrednio obecna 
jest w tekście referatu zatytułowanego Poza granicami tradycyjnej glottodydaktyki: 
w stronę glottodydaktyki porównawczej (Gębal 201 Oa). Stanowi również zasadniczy 
cel monografii habilitacyjnej tego autora z roku 2013, zatytułowanej Kształcenie na
uczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech. W stronę glottodydaktyki porów
nawczej. Zamieszczono w niej zarys koncepcji porównawczej subdyscypliny glot
todydaktyki, kreśląc jej założenia i cele poznawcze, prezentując próbę definicji oraz 
wstępne założenia metodologiczne. Część empiryczna pracy, poświęcona kształce
niu nauczycieli języków obcych w Polsce i w Niemczech, jest próbą egzemplifikacji 
stworzonych założeń w praktyce badawczej.

Komparatywizm glottodydaktyczny stanowi również trzon koncepcji wydane
go w 2012 roku tomu Lingwistyka i glottodydaktyka języków specjalistycznych na 
przykładzie języka biznesu autorstwa Bronisławy Ligary i Wojciecha Szupelaka. 
Stosowane konsekwentnie, szczególnie w części glottodydaktycznej pracy, podej
ście porównawcze ukazuje podobieństwa i różnice w zakresie nauczania języka biz
nesu w dydaktyce języków angielskiego i polskiego jako obcych. Konfrontatywno- 
-kontrastywne analizy obejmują metody i techniki pracy z terminologią biznesową, 
rozwijanie kompetencji gramatycznych dla potrzeb języka biznesu, rozwijanie 
sprawności językowych oraz nauczanie sprawności pozajęzykowych i interperso
nalnych w komunikacji biznesowej. Szczególnie istotnym elementem refleksji po
równawczych jest rozdział opisujący umocowanie metodyczne nauczania języka 
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biznesu w glottodydaktyce anglistycznej i polonistycznej. Szczegółowy zakres po
równywanych zagadnień prezentuje tabela 14.

Tabela 14: Umocowanie metodyczne nauczania języka biznesu jako obcego. Zakres analiz 
porównawczych tomu B. Ligary i W. Szupelaka (2012)

1. Podejście komunikacyjne a podejście zadaniowe
1.1. W glottodydaktyce języka angielskiego dla celów zawodowych
1.2. W glottodydaktyce polszczyzny dla celów biznesowych
2. Podejście zadaniowe w nauczaniu języka obcego dla celów biznesowych
3. Użycie materiałów autentycznych i studium przypadku
3.1. W glottodydaktyce języka angielskiego
3.2. W glottodydaktyce języka polskiego
3. 3. Studium przypadku w glottodydaktyce języków specjalistycznych
4. Uczący się jako źródło materiałów dydaktycznych
4.1. W glottodydaktyce języka angielskiego
4.2. W glottodydaktyce języka polskiego
5. Projektowanie programów nauczania języka polskiego jako obcego dla celów biznesowych

Wątek porównawczy stanowi także element krytycznej analizy podręczników 
do nauczania polszczyzny jako języka obcego, przygotowanej przez Szupelaka i za
mieszczony w rozdziale 13. tomu. Kryteriami stanowiącymi podłoże przeprowadzo
nych dociekań są podręcznikowe implikacje terminologii i praktyki tłumaczeniowej, 
sprawności językowych, sprawności pozajęzykowych i interpersonalnych oraz auto
nomii uczącego się.

Finalnym produktem analizowanej książki jest, zamykający ją, rozdział o cha
rakterze poradnika, zawierający szereg wskazówek na temat skutecznego nauczania 
języka obcego dla celów biznesowych. Komparatywizm glottodydaktyczny w opra
cowaniu Ligary i Szupelaka staje się elementem umożliwiającym skonstruowanie 
materiału metodycznego adresowanego do nauczycieli różnych języków obcych.

Refleksje o charakterze komparatystycznym znajdujemy także w trzech opraco
waniach zawartych w tomie Polonistyka bez granic, autorstwa specjalistów związa
nych z UJ - Anny Seretny i Przemysława W. Turka.

W pierwszym z nich, stanowiącym zapowiedź monografii habilitacyjnej zatytu
łowanej Kompetencja leksykalna uczqcych się języka polskiego jako obcego (Seretny 
2011), Anna Seretny podejmuje problematykę wprowadzenia metod ilościowych do 
badania kompetencji leksykalnej cudzoziemców przyswajających polszczyznę43. 
Zgodnie z założeniami glottodydaktyki porównawczej zestawia uprawiane w naszej 
rzeczywistości sposoby badawcze z rozwiązaniami metodologicznymi funkcjonują
cymi w dydaktykach tzw. języków światowych. U podłoża przyjętego przez nią kom- 
paratywizmu leży stwierdzenie zamykające opisywaną tutaj zapowiedź monografii:

43 Monografię habilitacyjną A. Seretny prezentujemy w 2.2.2.3.

W dydaktyce języków światowych nastąpiły już znaczące zmiany. Ich przejawem są nie tylko 
postulaty badawcze formułowane w publikacjach naukowych, ale coraz liczniejsze opraco
wania dydaktyczne przeznaczone dla uczących się, służące im pomocą w zdobywaniu trudnej 
umiejętności precyzyjnego władania słowem. Czas zatem, by i w polskiej glottodydaktyce 
leksyka przestała być Kopciuszkiem kształcenia językowego, a uczący się nie byli wysyłani 
w „morze słownictwa w dryfującej łodzi bez sternika” (Seretny 2010: 176).
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Przemysław Turek w swoim artykule pt. Czy polski należy do najtrudniejszych 
języków świata? Polszczyzna w statystykach trudności przyswajania języków i w per
spektywie porównawczej ukazuje z kolei polszczyznę w świetle porównawczych 
statystyk trudności przyswajania języków jako obcych. Punktem odniesienia dla 
jego rozważań jest sporządzone przez amerykańską instytucję rządową The Foreign 
Service Institute of the Department of State (FSI) zestawienie, przygotowane na 
bazie badań przeprowadzonych w gronie uczących się różnych języków obcych, ele
mentów zapisu, stosowanych przez poszczególne języki, ich fonologii oraz morfo
logii. Produktem końcowym owych badań było opracowanie trzech podstawowych 
kategorii języków, odzwierciedlających poziom trudności języków dla rodzimych 
użytkowników języka angielskiego w wieku około czterdziestu lat, niemających 
problemów z motywacją oraz znających już kilka innych języków. Język polski, 
zgodnie z zaproponowanym w zestawieniu podziałem, znalazł się w kategorii II, 
skupiającej języki znacznie różniące się lingwistycznie i/lub kulturowo od angiel
skiego, obok innych 41 języków, pośród których, poza innymi językami słowiański
mi, znalazły się takie języki jak: albański, fiński, hebrajski, mongolski, perski, tajski 
czy zuluski. Według autorów opracowania - do osiągnięcia amerykańskiego pozio
mu biegłości General Professional Proficiency, odpowiadającego poziomowi Cl 
wg skali Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego, należy zrealizować 
przynajmniej 1100 godzin zajęć lekcyjnych. Poza istnieniem wspomnianych trzech 
podstawowych grup języków autorzy dokumentu wprowadzili dodatkową kategorię, 
zlokalizowaną pomiędzy poziomami I i II. Zaliczyli doń m.in. język niemiecki oraz 
indonezyjski, malajski i suahili. Snute przez Turka rozważania zamieszczone w opi
sywanym tekście starają się wykazać, iż język polski został przypisany niewłaściwej 
kategorii języków:

Polski, przynajmniej z częścią języków słowiańskich, znalazłby się, w przekonaniu piszącego 
te słowa, po grupie wydzielonych przez FSI języków germańskich: niemieckiego i islandzkie
go, a przed pozostałymi trudniejszymi (czy to ze względu na strukturę, fonetykę, akcent lub 
zapis) językami zarówno indoeuropejskimi, jak i należącymi do innych rodzin, np. chamito- 
-semickiej (Turek 2010: 278).

2.4.1. Transfer idei komparatywizmu glottody (taktycznego do dydaktyk innych 
języków obcych

Wśród ram koncepcyjnych i metodologicznych glottodydaktyki porównawczej znaj
duje się założenie, iż leżący u podłoża przepływu myśli glottodydaktycznej trans
fer idei i rozwiązań dydaktycznych może zachodzić w dwóch kierunkach. Mamy 
tu na myśli przepływ koncepcji z dydaktyk tzw. języków światowych do dydaktyk 
tzw. języków rzadkich, co odegrało nader istotną rolę w przypadku kształtowania się 
glottodydaktyki polonistycznej, ale także w drugą stronę - z glottodydaktyki poloni
stycznej do dydaktyk z bardziej ugruntowaną pozycją w rzeczywistości kształcenia 
językowego.

Zakładaliśmy także dalszy transfer idei i koncepcji z dydaktyk tzw. języków 
rzadkich do dydaktyk kolejnych języków, wcześniej „zaniedbywanych” dydaktycz
nie, a obecnie odgrywających coraz większą rolę na arenie kształcenia językowe
go. Przykładem tego typu transferu jest opracowana w roku 2010 przez związa
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ną z ośrodkiem warszawskim Ewę Zajdler koncepcja nauczania języka chińskiego 
w polskich realiach.

Glottodydaktyka sinologiczna E. Zajdler (2010)

Przykładem przenoszenia rozwiązań dydaktyczno-metodycznych wypracowanych 
w ramach tzw. dydaktyki języka rzadkiego do nauczania innego języka obcego jest 
opracowanie warszawskiej sinolog Ewy Zajdler. Mowa tutaj o wydanej w roku 2010 
publikacji Glottodydaktyka sinologiczna, dla której inspiracją były prace teoretycz
ne i konkretne propozycje dydaktyczne przygotowane w ramach glottodydaktyki 
polonistycznej. Traktując wykreowany dla potrzeb polonistycznego kształcenia ję
zykowego cudzoziemców system certyfikacji znajomości języka jako model odbi
jający europejską myśli glottodydaktyczną, Zajdler opracowała spójny system na
uczania chińszczyzny na poziomach podstawowych Al i A2 według skali biegłości 
językowej ESOK.J, na który składają się propozycja programu nauczania oraz zarys 
systemu poświadczania znajomości tego języka.

Opisując swoje badania naukowe, leżące u podłoża jej opracowania, Zajdler 
odwołała się w sposób eksplicytny do drogi, jaką przeszła glottodydaktyka poloni
styczna w ostatnich dziesięcioleciach, czego owocem stało się, poza szybkim nadro
bieniem zaległości w stosunku do dydaktyk tzw. języków światowych, opracowanie 
systemu certyfikacji koherentnego z rozwiązaniami europejskimi:

Aktywny udział Polski, reprezentowanej przez Uniwersytet Jagielloński, w pracach 
Association of Language Testers in Europę w pewnym stopniu, za sprawą wprowadzonych 
egzaminów z języka polskiego, stal się dla autorki niniejszej pracy inspiracją do opracowania 
standardów nauczania i certyfikacji znajomości języka chińskiego zgodnych z najnowszymi 
zaleceniami Rady Europy. Z uznaniem chciaiabym wspomnieć w tym miejscu, że w Polsce 
dokonano przystosowania standardów certyfikacji języków obcych, opracowanych przez 
ALTE, dla celów poświadczania znajomości języka polskiego jako obcego. Prace wielu za
angażowanych osób pozwoliły wprowadzić standaryzowane egzaminy na poziomach BI, 
B2 i C2 (Zajdler 2010: 9).

Przyjęty przez Zajdler sposób postępowania naukowego w znacznym stopniu 
przypomina drogę badawczą przyjętą przed ponad 35 laty w ośrodku W.T. Miodunki. 
Warszawska sinolog, podobnie jak krakowscy specjaliści, uznała, iż skorzystanie 
z dorobku teoretycznego i rozwiązań praktycznych wypracowanych przez dydakty
kę bardziej rozwiniętą, jest najlepszą drogą, mogącą przyczynić się do nadrobienia 
długoletnich zaległości glottodydaktyki sinologicznej w stosunku do dydaktyk in
nych języków. Podobnie jak w przypadku kształcenia polonistycznego cudzoziem
ców, w nauczaniu języka chińskiego w Europie, zdaniem Zajdler, należy wykorzy
stywać metody i techniki nauczania sugerowane w pracach programowych Rady 
Europy.

Lansowane w nich założenia i cele kształcenia językowego, przekute w poloni
stycznych pracach programowych na konkretne rozwiązania dydaktyczne, stanowią 
swoisty model dla stworzonej przez Zajdler koncepcji nauczania chińszczyzny.

Drugi rozdział Glottodydaktyki sinologicznej jest próbą transferu europejskiej 
myśli glottodydaktycznej, zawartej w ESOK.J, do systemów poświadczania znajo
mości języków obcych:
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W tym rozdziale odwołano się do kluczowego dokumentu Rady Europy i, wykorzystując za
warte w nim sugestie i parametry, opracowano wymagania w taki sposób, aby mogły spełniać 
role ramy programowej dla ewentualnych programów nauczania poziomu podstawowego 
oraz dla egzaminów certyfikacyjnych (tamże: 12).

Podobnie jak to miało miejsce w przypadku glottodydaktyki polonistycznej, 
Zajdler dostrzega szansę zmiany sposobu nauczania coraz bardziej popularnego 
języka Państwa Środka w szybkim opracowaniu standardów certyfikatowego po
świadczania znajomości języka chińskiego, opartych teoretycznie na najnowszych 
europejskich podejściach do nauczania języków. Jak słusznie zauważa - rozpoczęcie 
urzędowego poświadczania znajomości polszczyzny w roku 2003 stało się zaląż
kiem nowoczesnego, europejskiego nauczania naszego języka. Od momentu jego 
wprowadzenia wszystkie elementy składowe procesu polonistycznego kształcenia 
językowego zaczęły odzwierciedlać wykreowane przez certyfikację założenia i spo
soby nauczania języka. Dzięki niej glottodydaktycy polonistyczni musieli podjąć się 
m.in. szybkiego opracowania nowej generacji materiałów dydaktycznych, uwzględ
niających zmieniające się cele i sposoby realizacji kształcenia językowego.

Podejmowane w tej pracy zagadnienia glottodydaktyki i standaryzacji zgodnej z zamysłem 
Rady Europy pełnią rolę tła dla opracowania glottodydaktyki języka chińskiego nauczanego 
w polskim środowisku językowym (tamże: 13).

Sięgnięcie po rozwiązania europejskie i ich odzwierciedlenie w nauczaniu języ
ka polskiego jako obcego uwarunkowane było w dużym stopniu brakiem stosow
nych sinologicznych opracowań teoretycznych i metodologicznych, także w sa
mych Chinach. Uprawianie glottodydaktyki w tym kraju, podobnie jak przed laty 
w Europie, wydaje się wciąż znajdować w fazie przednaukowej. Uwikłania kultu
rowe konfucjańskiego sposobu prowadzenia edukacji i badań naukowych lokalizują 
tego typu refleksje w przestrzeni odmiennej od naszej, koncentrując się na innych 
elementach niż te szczególnie doceniane w rzeczywistości europejskiej. Mamy tu 
na myśli m.in. rolę prowadzącego zajęcia, sposoby organizacji zajęć czy ewaluację 
nabytych osiągnięć.

W myśl opracowania Zajdler istnieje pięć zasadniczych obszarów odróżniają
cych zachodnią koncepcję kształcenia językowego od chińskiej. Owe obszary okreś
lane są mianem „pięciu C”, ze względu na angielskie inicjały wyrazów. Są nimi: 
communication (komunikacja), cultures (kultury), connections (połączenia), com
parisons (porównania) i communities (społeczności). Poza nimi Zajdler wymienia 
także tak ważną dla kultury Zachodu zdolność do samodzielnego, krytycznego myś
lenia, która w rzeczywistości chińskiej nie jest celem edukacji.

Bezpośredni transfer chińskich sposobów realizacji kształcenia językowego do 
systemów europejskich czy amerykańskich nie jest zatem możliwy:

W chińskim kręgu kulturowym dydaktyka (tak czysta, jak i stosowana) nie koncentruje się 
na osobie podejmującej wyzwanie międzykulturowej komunikacji językowej. [...] Misja na
uczania języka chińskiego i propaganda sukcesu (Lii, 1987:136-150) zajmują to miejsce, któ
re w Unii Europejskiej przyznane jest kreatywności nauczyciela, poszukiwaniu ciekawych 
i atrakcyjnych form pracy, działaniu językowemu, strategiom i samoocenie ucznia (tamże: 
47-48).
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Przenoszenie pozachińskich rozwiązań dydaktyczno-metodycznych do naucza
nia języka Państwa Środka staje się zatem pewnego rodzaju sposobem radzenia so
bie z potrzebami coraz większej liczby osób zainteresowanych nauką języka manda- 
ryńskiego. Wspomniane uwarunkowania kulturowe w dużym stopniu zachęcają do 
sięgania po standardy kształcenia językowego wypracowane na potrzeby nauczania 
zwykle języków światowych44. Chińscy specjaliści akceptują taki sposób rozwoju 
glottodydaktyki sinologicznej, w pełni uznając dokonania swoich zagranicznych ko
legów. Interpretują je jako ważny element promocji języka chińskiego w świecie, 
co idealnie wpasowuje się w propagandę sukcesu uprawianą dziś przez Państwo 
Środka:

44 Za tego typu standardy służą: wspominany Europejski system opisu kształcenia językowego: uczenie 
się, nauczanie, ocenianie w rzeczywistości europejskiej oraz amerykańskie Standards for Foreign 
Language Leaming in the 2 Ist Century, opracowane pod koniec lat 90. XX w. przez American 
Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL).

Trafnym podsumowaniem wydaje się stanowisko Wang Jianqina, uznanego profesora 
Pekińskiego Uniwersytetu Języka i Kultury, zajmującego wysoką pozycję w Centrum Badań 
nad Nauczaniem Języka Chińskiego jako Obcego. Zwraca on uwagę na brak powszechnie 
przyjętych dla języka chińskiego standardów uczenia się, nauczania i oceniania. Dostrzega 
amerykańskie i europejskie wysiłki w kierunku określenia standardów nauczania języków 
obcych (w tym chińskiego). Widzi w nich nie tylko świeże spojrzenie na nauczanie języka 
chińskiego, lecz także wyzwanie stawiane nauczaniu i promocji tego języka (tamże: 47).

Opracowania chińskie raczej niewiele wnoszą do światowej glottodydaktyki 
sinologicznej. Trudno znaleźć materiały mogące stać się zalążkiem metodyki na
uczania języka chińskiego odzwierciedlającej europejski czy amerykański sposób 
kształcenia językowego, uwzględniający w pierwszej kolejności potrzeby uczących 
się. Rozwijane w Europie czy Ameryce Północnej koncepcje i rozwiązania dydak
tyczne dla języka chińskiego, takie jak omawiana praca Zajdler, wzbudzają jednak 
zainteresowanie w środowisku chińskich specjalistów.

Przyznać jednak należy, że odwoływanie się do zachodniej teorii i praktyki nauczania (Lii, 
1987:19-40) ma swoje korzyści i jeśli nawet nie zmienia nawyków chińskich nauczycieli, to 
przynajmniej pokazuje kierunki rozwoju myśli dydaktycznej na Zachodzie (tamże).

Propozycja Zajdler uwzględnia uprawiane w Polsce europejskie podejście do 
edukacji językowej, zorientowane na promocję wielojęzyczności i wielokulturowo
ści. Stworzone przez nią założenia programowe i model systemu certyfikacji zna
jomości języka o wymiarze europejskim mogą stać się tym samym w przyszłości 
pierwowzorem dla kolejnych koncepcji kształcenia językowego, opracowywanych 
w Polsce i w innych krajach kultury zachodniej dla potrzeb innych języków orien
talnych.

Odwołując się po raz kolejny do rozwiązań wypracowanych w ramach glottody
daktyki polonistycznej, autorka pracy kreśli w końcowej części swojej pracy dalszy 
możliwy przebieg rozwoju polskiej glottodydaktyki sinologicznej w odniesieniu do 
glottodydaktyki porównawczej.

Śladem glottodydaktyki polonistycznej, konstruktywny dialog środowiska sinologicznego
i monitorowanie kolejnych doświadczeń i działań w nauczaniu języka chińskiego i testowa
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niu umiejętności językowych pozwoli rozszerzyć optymalizację i standaryzację na wyższe 
poziomy nauczania języka. Warto też zastanowić się, w jaki sposób przystosować dla wyż
szych poziomów znajomości języka chińskiego i wykorzystać omawiane przez Martyniuka 
(2004:20-25) formularze ankiet oceny umiejętności dokonanej przez nauczyciela i samooce
ny - przez ucznia (tamże: 277-278).

Zdobycze krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej zostały wykorzy
stane także w opracowaniach glottodydaktycznych przygotowanych dla potrzeb in
nych rzadko nauczanych języków obcych. Znajdujemy je m.in. w tekście Magdaleny 
Lewickiej z roku 2013, zatytułowanym Kompetencja kulturowa i komunikacja inter- 
kulturowa w dydaktyce języka arabskiego (Lewicka 2013). Stanowią one, obok opra
cowań polskich neofilologów, ważny punkt odniesienia dla propozycji autorskiej kon
cepcji integracji treści międzykulturowych z praktyczną nauką języka arabskiego.

2.4.2. Komparatywizm glottodydaktyczny w innych ośrodkach polonistyczne
go kształcenia językowego

Przyjęta w krakowskim ośrodku glottodydaktyki polonistycznej formuła badań 
o charakterze komparatystycznym nie znalazła szerszego odbicia w działalności 
badawczej uprawianej przez inne polskie ośrodki polonistycznego kształcenia ję
zykowego. W ciągu ostatnich lat, wraz z postępującym zainteresowaniem naszym 
językiem za granicą oraz rozwijającą się współpracą polskich ośrodków glottody
daktyki polonistycznej z zagranicznymi uczelniami nauczającymi polszczyzny, zor
ganizowano jednak kilka konferencji naukowych, których przedmiotem były reflek
sje natury porównawczej.

Do publikacji, wpisujących się w znacznym stopniu w nurt opracowań porów
nawczych, przynajmniej na gruncie zasadniczych założeń koncepcyjnych, zaliczyć 
też należy materiały będące pokłosiem dwóch międzynarodowych konferencji po
święconych zagadnieniom polityki językowej i certyfikacji znajomości języków, 
zorganizowanych przez Katedrę Slawistyki Zachodniej Uniwersytetu w Lipsku w la
tach 2005 i 2007. Polskim partnerem obydwu spotkań była Szkoła Języka i Kultury 
Polskiej Uniwersytetu Śląskiego. Owe wspomniane publikacje pokonferencyjne to 
tom Polityka językowa a certyfikacja pod red. J. Tambor i D. Rytel-Kuc (2006a) oraz 
Europäische Sprachpolitik und Zertifizierung des Polnischen und Tschechischen 
(Polityka językowa w Europie a certyfikacja języka polskiego i czeskiego / Jazykova 
politika v Evrope a certifikace polśtiny a ćeśtiny) pod red. D. Rytel-Kuc i J. Tambor 
(2008).

Pierwszy z tomów relacjonuje rozważania natury teoretycznej i czysto praktycz
nej, poczynione przez specjalistów zajmujących się certyfikacją znajomości języ
ków polskiego, niemieckiego i rosyjskiego, reprezentujących polskie i niemieckie 
ośrodki akademickie. Aspekt porównawczy, choć traktowany nader poważnie przez 
redaktorów tomu, którzy dopatrują się w nim możliwości kooperacji i skoordynowa
nia polskiej certyfikacji ze sprawdzonymi systemami funkcjonującymi w przypadku 
języków zachodnich, nie stanowi istotnego punktu odniesienia dla większości refe
ratów zamieszczonych w tomie. Znajdujemy go jedynie w trzech tekstach, autorstwa 
Erwina Tschimera, Anny Dąbrowskiej oraz Swetlany Mengel i Hellmuta Eckerta.
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Erwin Tschimer w swoim tekście przeprowadza stosunkowo szczegółową ana
lizę porównawczą zamieszczonych w Europejskim systemie opisu kształcenia ję
zykowego deskryptorów opisujących biegłość językową z funkcjonującym w rze
czywistości amerykańskiej paralelnym systemem, opracowanym przez American 
Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) i leżącym u podłoża prze
prowadzanych tam egzaminów sprawdzających ustną kompetencję językową, okre
ślanych mianem Orał Proficiency Interview (OPI). Sensowność przeprowadzenia 
tego typu analizy tłumaczą, zdaniem niemieckiego dydaktyka, precyzja i niezawod
ność realizowanego od ponad 50 lat amerykańskiego egzaminu, potwierdzona licz
nymi badaniami empirycznymi, którymi jak dotąd nie może wykazać się istniejący 
od niedawna system europejski. System w pewnym stopniu starający się i tak od
zwierciedlać rozwiązania wypracowane za oceanem. Skala OPI wpłynęła także na 
Europejski system opisu kształcenia językowego i dlatego można ją z tym systemem 
szczególnie dobrze porównać (Tschimer 2006: 26).

Zdaniem autora uwzględnienie doświadczeń amerykańskich przy organizacji 
testowania europejskiego jest cenne przede wszystkim z perspektywy dydaktycz
no-metodycznej i programowej. Amerykańskie badania pozwalają m.in. oszacować 
stosunkowo dokładnie liczbę godzin nauki potrzebną do osiągnięcia kolejnych po
ziomów biegłości językowej w nauczaniu poszczególnych języków (i w ich ramach 
konkretnych sprawności), co nie jest doprecyzowane w materiałach europejskich.

Porównując obydwa systemy, E. Tschimer skupia się na szczegółowej analizie 
ustnych skal ACTFL i Rady Europy, postępowaniach egzaminacyjnych i sposobach 
oceniania oraz cechach dydaktycznych tekstów wykorzystywanych w testowaniu 
na różnych poziomach biegłości językowej. Podsumowując przeprowadzone przez 
siebie dociekania i analizy porównawcze, Tschimer formułuje szereg spostrzeżeń, 
ważnych dla dalszego rozwoju coraz bardziej popularnego systemu europejskiego. 
Należą do nich m.in. następujące stwierdzenia:

1. Rozwoju kompetencji ustnej od poziomu Al do poziomu C2 nie da się zapla
nować według stałego modelu, zakładającego istnienie przejrzystych etapów, 
składających się każdorazowo z ok. 300 jednostek lekcyjnych. Rozwój kom
petencji ustnej na wyższych poziomach przebiega znacznie wolniej.

2. Sugerowane do realizacji na poszczególnych poziomach zjawiska gramatycz
ne powinny w większym stopniu uwzględniać sposób rozwoju kompetencji 
ustnej. Progresja gramatyczna, wypływająca z opracowania Profile Deutsch, 
będącego konkretną programową propozycją realizacji założeń ESOKJ do 
nauczania cudzoziemców niemczyzny, odwołuje się raczej do tradycji na
uczania, a nie rzeczywistych możliwości i oczekiwań uczących się, zorien
towanych na praktyczne wykorzystanie swojej kompetencji gramatycznej 
w komunikacji ustnej (tamże: 37-38).

Najważniejszym argumentem przemawiającym za wykorzystaniem rozwiązań 
ameiykańskich nie tylko do organizacji kształcenia językowego, ale także do pre- 
paracji materiałów dydaktycznych jest, zdaniem Tschimera, wspomniane już dzie
dzictwo badawcze, którym w przeciwieństwie do europejskiego może poszczycić 
się system amerykański.
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Z pewnością nie zaszkodziłoby europejskiemu rozwojowi programów nauczania 
i materiałów dydaktycznych, jeśli nie tylko przyjąłby te badania do wiadomości, 
lecz także wykorzystał odpowiednio ich wyniki (tamże).

Anna Dąbrowska z kolei, w swoim krótkim opracowaniu pt. Porównanie pol
skiego i niemieckiego systemu certyfikatowego - poziom C2, dokonuje konfrontacji 
sposobów certyfikowania znajomości języków niemieckiego i polskiego jako obcych 
na poziomie zaawansowanym C2. Będące rezultatem dość pobieżnego oglądu oby
dwu systemów spostrzeżenia, ograniczające się jedynie do sposobów przeprowadza
nia egzaminów i wykorzystywanych typów zadań, pokazują pewne niedociągnięcia 
przyjętych w testowaniu polszczyzny rozwiązań, głównie natury organizacyjnej:

Należy się zastanowić nad przeprowadzeniem zmian w obecnym egzaminie C2. Powyższe 
porównanie pokazuje, że rozumienie tekstu pisanego oraz poprawność gramatyczna powinny 
trwać dłużej. Wiemy to i dyskutujemy nad tym. Droga jest jednak długa, ponieważ wszystkie 
zmiany muszą przejść odpowiednią procedurę legislacyjną (Dąbrowska 2006: 45).

Podążanie ścieżką badawczą o charakterze porównawczym może być, zdaniem 
Dąbrowskiej, ważnym elementem efektywnie wspomagającym rodzącą się certyfi
kację znajomości polszczyzny.

Nie ulega wątpliwości, iż przeprowadzanie dalszych badań, zwłaszcza jeśli cho
dzi o porównywanie polskich egzaminów z egzaminami w innych językach, jest 
zasadne (tamże).

Swetlana Mengel i Hellmut Eckert z kolei prezentują rzeczywistość certyfika
cji języka rosyjskiego w świetle poświadczania znajomości języków zachodnio
europejskich. Przeprowadzona przez nich analiza, zawarta w tekście pt. Egzaminy 
certyfikatowe z języka rosyjskiego - konieczność i specyfika, uwzględnia, podobnie 
jak refleksje Dąbrowskiej, organizację poszczególnych części egzaminu oraz wyko
rzystywane formy zadań testowych. Obejmuje jednak swoim zasięgiem certyfikację 
na wszystkich poziomach zaawansowania, pojmowaną jako szczególny sposób pro
mocji nauczania języka rosyjskiego w niemieckim systemie szkolnym. W efekcie 
dokonanych analiz autorzy opracowania wyliczają szereg niedociągnięć rosyjskiego 
systemu, tłumacząc je stosunkowo luźnym traktowaniem europejskich standardów 
certyfikacji znajomości języków oraz wykorzystywaniem za granicą testów adreso
wanych pierwotnie do testowania cudzoziemców przebywających w Rosji.

Sześć poziomów certyfikacyjnych TRKI tylko w pewnym stopniu odpowiada 
uznanym przez Radę Europy poziomom kompetencji od Al do C2, zarówno jeśli 
chodzi o stopień trudności, jak i o cele egzaminacyjne poszczególnych kompetencji 
(Mengel, Eckert 2006).

Zdaniem S. Mengel i H. Eckerta twórcy rosyjskiego systemu certyfikacji, cho
ciażby ze względu na chęć poważniejszego zaistnienia w systemach szkolnego 
kształcenia językowego w Europie Zachodniej, powinni baczniej uwzględniać wcie
lane w życie na tych obszarach ponadnarodowe europejskie standardy nauczania 
i testowania. Zadaniem rosyjskich twórców testu przy modyfikacji i aktualizacji sys
temu TRKI musi więc być dostosowywanie jego standardów i typów testów do już 
istniejących i uznanych przez ALTE systemów egzaminacyjnych innych języków 
(tamże).
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Jak już zauważyliśmy, znaczna część opracowań omawia poszczególne elementy 
sposobu certyfikowania tylko z perspektywy dydaktyki jednego języka. Uczestnicy 
konferencji wyszli zapewne z założenia, iż samo zorganizowanie międzynarodowej 
konferencji i poświęcenie uwagi trzem różnym systemom certyfikacji musi wywołać 
szereg dyskusji o charakterze komparatystycznym. Dyskusji, które zaowocowały 
m.in. zorganizowaniem drugiej podobnej konferencji i publikacją kolejnego tomu, 
omówionego w dalszej części tego rozdziału.

Tom Europäische Sprachpolitik und Zertifizierung des Polnischen und Tsche
chischen (Polityka językowa w Europie a certyfikacja języka polskiego i czeskiego 
/ Jazykovd politika v Evrope a certifikace polśtiny a ćeśtiny), wydany w roku 2008, 
stanowi rezultat drugiej ze wspomnianych konferencji, której wymiar komparaty- 
styczny samym tytułem publikacji rozszerzony został o perspektywę certyfikacji 
znajomości języka czeskiego. Opracowanie składa się z trzech części, w skład któ
rych weszły referaty poświęcone problematyce współczesnej europejskiej polityki 
językowej, procesowi testowania oraz wpływowi systemów certyfikacji na proces 
dydaktyczny i programy nauczania. Powyższe teksty uzupełniają prezentacje kon
cepcji dydaktyczno-metodycznych trzech podręczników do nauczania języków pol
skiego, czeskiego i słowackiego45 oraz programu internetowego do nauki języków 
słowiańskich Slavic Network*.

45 Owymi podręcznikami są: Polski mniej obcy autorstwa A. Madei i B. Morcinek, Lehrbuch der slo
wakischen Sprache C. G. Lüdtke i K. Augustinovej oraz Czech Express L. Holy i P. Borilovej. 
W prezentacjach poszczególnych materiałów dydaktycznych autorzy skupiają się głównie na przy
jętych koncepcjach ewaluacji i testowania wybranych umiejętności językowych.

44 Slavic Network - Sprach- und Kulturintegration to internetowy multimedialny projekt wy
korzystujący założenia interkomprehensji, pokazujący podobieństwa i różnice między językami: 
polskim, czeskim, słowackim, słoweńskim i bułgarskim. Stronami - partnerami projektu są Uni
wersytet im. Lutra w Halle (Niemcy), Uniwersytet Śląski w Katowicach (Polska), Uniwersytet 
im. Palackiego w Ołomuńcu (Czechy), Uniwersytet im. Komeńskiego w Bratysławie (Słowacja), 
Uniwersytet w Ljubljanie (Słowenia), Uniwersytet św. Klimenta Ohrydzkiego w Sofii (Bułgaria) 
oraz Narodowe Radio Bułgarskie.

Choć sam tytuł publikacji w wyraźny sposób zapowiada jej porównawczy cha
rakter, trudno niestety znaleźć w niej opracowania o charakterze komparatystycz
nym sensu stricto. Większość zebranych w tomie tekstów odzwierciedla wyraźnie 
jednostronne spojrzenie na poszczególne aspekty polityki językowej oraz procesy 
ewaluacji, testowania i certyfikacji. Jedynym materiałem o charakterze porównaw
czym jest referat Małgorzaty Pasieki pt. Der Grammatikteil in den polnischen und 
deutschen Zertifikatsprüfungen für die Niveaustufen Bl und C2 (Gramatyka w cer
tyfikatowych testach polskich i niemieckich dla poziomów Bl i C2), zestawiający 
sposób testowania kompetencji gramatycznej w polskich i niemieckich testach 
certyfikatowych na poziomach Bl i C2. Szczegółowej analizie konfrontatywnej 
poddane zostają egzaminy Polski Bl i Zertifikat Deutsch oraz Polski C2 i Zentrale 
Oberstufenprüfung. Przeprowadzenie tego typu rozważań porównawczych umożli
wia, zdaniem autorki tekstu, wspólne dla polskiego i niemieckiego testowania od
woływanie się do założeń europejskiego systemu ALTE, na bazie których tworzono 
koncepcje obydwu systemów certyfikacji. Ich sposób realizacji jest już jednak dość 
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odmienny, co stara się udowodnić opisywany materiał. Analizując części gramatycz
ne testów dla poziomu B1 (określanych odpowiednio mianem poprawność grama
tyczna / Sprachbausteine), autorka dochodzi do wniosku, iż test niemiecki zakłada 
receptywne testowanie gramatyki, zaś test polski produktywne (Pasieka 2008: 109). 
W przypadku certyfikacji niemieckiej przystępujący do egzaminu konfrontowani 
są zwykle z formułą testu wyboru (wybór odpowiedniego wyrazu), zaś w trakcie 
egzaminu z języka polskiego zdający realizują szereg zadań testowych (m.in. typu 
transformacyjnego oraz na dobieranie elementów tekstu), wymagających od nich 
samodzielnego tworzenia odpowiednich form gramatycznych. Przyjęcie odmienne
go sposobu testowania przez systemy polski i niemiecki znajduje w oczach Pasieki 
pełne uzasadnienie ze względu na zróżnicowany stopień trudności obydwu języków. 
„Test [polski - przyp. P.G.] sprawdza umiejętność tworzenia wielu form gramatycz
nych, co w języku o tak rozbudowanej fleksji, jak język polski, wydaje się uzasad
nione” (tamże).

Polskie testy certyfikatowe dla poziomu C2 zawierają część Poprawność gra
matyczna, której punktem ciężkości jest w pierwszej kolejności sprawdzenie kom
petencji gramatycznej przystępujących do egzaminu. W przypadku niemieckich 
egzaminów Zentrale Oberstufenprüfung znajdujemy część określaną mianem 
Ausdrucksfähigkeit o charakterze gramatyczno-leksykalnym z punktem ciężkości 
położonym na gramatyczno-leksykalnej transformacji tekstów. Zasadniczym ele
mentem różniącym obydwa systemy było testowanie kompetencji leksykalnej, silnie 
powiązanej na poziomie zaawansowanym z gramatyką, które w polskich egzami
nach nie występowało. Taki brak na egzaminie certyfikatowym z języka polskiego 
jako obcego na poziomie C2 Pasieka traktowała jako ważne niedopatrzenie, wyma
gające szybkiej korekty. Wprowadzona w ostatnim czasie nowa formuła egzaminu 
na poziomie zaawansowanym ten postulat uwzględniła. Część gramatyczna testu 
polskiego uległa stosownej modyfikacji.

Podobnie jak w przypadku tomu Polityka językowa a certyfikacja opracowanie 
Europäische Sprachpolitik und Zertifizierung des Polnischen und Tschechischen sta
nowi jedynie przyczynek do wieloaspektowej dyskusji komparatystycznej, poświę
conej aspektom testowania i certyfikacji w świetle europejskiej polityki językowej. 
Zamieszczone w obydwu tomach teksty referatów w niewielkim stopniu odzwier
ciedlają rozważania o charakterze stricte porównawczym. Ich opublikowanie jednak 
zwróciło uwagę na potrzebę prowadzenia analiz porównawczych, nadając tym sa
mym ważną rangę tego typu dociekaniom.

2.5. Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej na tle dorobku innych 
ośrodków glottodydaktyki polonistycznej. Podsumowanie

Ukazana w tym rozdziale ewolucja ośrodka glottodydaktyki polonistycznej UJ wy
kazuje konsekwentne wprowadzanie nurtu porównawczego do podejmowanych ba
dań i refleksji naukowych.

Rozwój glottodydaktyki polonistycznej przebiegał jednak także w oparciu o inne 
założenia metodologiczne. W ciągu ostatnich dziesięcioleci w innych ośrodkach 
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akademickich wykształciły się odmienne podejścia w tym zakresie. Lektura mono
grafii i opracowań naukowych autorów z związanych z poszczególnymi ośrodkami 
oraz tematyka organizowanych w nich konferencji pozwalają na rozróżnienie pięciu 
zarysowujących się nurtów uprawiania glottodydaktyki polonistycznej. Są nimi:

- podejście kulturoznawcze, rozwijane w warszawskim „Polonicum”, głównie 
dzięki pracom P. Gamcarka i P. Kajaka;

- podejście interkulturowe, praktykowane w UŁ, obecne przede wszystkim 
w pracach G. Zarzyckiej;

- podejście filologiczne, rozwijane w ośrodku US;
- orientacja na nauczanie studentów polskich ze Wschodu w pracach powsta

łych w UMCS;
- orientacja na badanie błędów popełnianych przez uczących się polszczyzny 

cudzoziemców w opracowaniach przygotowywanych w UWr.
Uprawiane w warszawskim Centrum Języka Polskiego i Kultury Polskiej dla 

Cudzoziemców „Polonicum” podejście kulturoznawcze zaowocowało przede 
wszystkim szeregiem opracowań rozwijających uprawianą w ramach glottodydak
tyki polonistycznej dydaktykę kultury47. W pracach warszawskich w stosunkowo 
niewielkim stopniu obecne są aspekty międzykulturowe, tak ważne we współczesnej 
glottodydaktyce europejskiej. W wielu opracowaniach dominuje podkreślanie roli 
polskiej kultury narodowej, co owocuje mniejszą koncentracją autorów prac na kul
turze wyjściowej uczących się oraz rozwijanych kompetencjach i umiejętnościach. 
Głównym punktem zainteresowania autorów tego typu prac stają się treści i źród
ła ich pochodzenia. Wydaje się, iż znacznej części materiałów opracowywanych 
w „Polonicum” zarzucić by można zbyt duży polonocentryzm. Uprawiane w UW 
podejście kulturoznawcze jest obecne przede wszystkim w opracowaniach teore
tycznych Piotra Gamcarka (elementy kultury narodowej), Piotra Kajaka (kultura 
popularna), Mirosława Jelonkiewicza (wiedza o Polsce i film polski) oraz w serii 
Biblioteka Polonicum, w ramach której opublikowano cztery tomy, w dużym stop
niu lub całkowicie poświęcone tzw. glottokulturoznawstwu polonistycznemu48. Do 
chwili obecnej nie znajdujemy opisywanego podejścia w konkretnych rozwiąza
niach programowych oraz w podręcznikach i innych materiałach dydaktycznych.

47 Szerzej na ten temat piszemy w rozdziale 2.4.2.
48 Tomami tymi są: Nauczanie języka polskiego jako obcego i polskiej kultury w nowej rzeczywistości 

europejskiej pod red. P. Gamcarka (2005), Na chwalę i pożytek nasz wzajemny. Złoty jubileusz Polo
nicum pod red. E. Rohozińskiej, M. Skury i A. Piaseckiej (2006), Kanon kultury w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego pod red. P. Gamcarka, P. Kajaka i A. Zieniewicza (2010) oraz Edukacja mię
dzykulturowa. Forum glottodydaktyczne pod red. A. Rabczuk (2013).

49 Szerzej o działalności naukowej G. Zarzyckiej piszemy w rozdziale 1.4.2.

Kulturowa orientacja rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, nabierająca jed
nak wyraźnie wymiaru międzykulturowego, jest istotnym czynnikiem charakteryzu
jącym opracowania łódzkie, a w szczególności prace związanej z tamtejszą Katedrą 
Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej Grażyny Zarzyckiej49. Z punktu widzenia roz
woju polonistycznej myśli glottodydaktycznej należy je uznać za pierwsze próby wy
pracowania podstaw nauczania międzykulturowego na gruncie nauczania polszczy
zny. Towarzyszące opracowaniom teoretycznym Zarzyckiej badania i analizy oraz 
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konkretne autorskie propozycje programowe przyczyniły się w dużym stopniu do 
ukierunkowania procesu nauczania polszczyzny na dydaktyczną otwartość między
kulturową. Ośrodkowi łódzkiemu glottodydaktyka polonistyczna zawdzięcza także 
badania i opracowania podejmujące tematykę nauczania przedmiotowo-językowe- 
go, będące w wymiarze nauczania polszczyzny cudzoziemców zalążkiem koncepcji 
CLIL (zintegrowanego nauczania przedmiotowo-językowego). W sumie pracownicy 
Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UŁ opublikowali ponad 30 skryptów 
do nauki języka polskiego, 26 do nauczania matematyki, 10 do nauczania chemii, 
12 do biologii, 6 do historii, po 7 do wiedzy o Polsce i do fizyki oraz jeden materiał 
dydaktyczny do nauczania geografii. Wydawanym podręcznikom towarzyszyły słow
niki specjalistyczne, których w sumie opublikowano 35 (por. Wielkiewicz-Jałmużna 
2008: 88 oraz Ostromęcka-Frączak 2010: 20). Spośród prac teoretycznych poświę
conych tematyce nauczania języków specjalistycznych wymienić należy przede 
wszystkim monografie takich autorów, jak S. Rubaj, J. Michowicz i G. Rudziński. 
Ważnymi opracowaniami glottodydaktycznymi okazały się także: niepublikowana 
rozprawa doktorska I. Słaby-Góral, wpisująca się w nurt materiałów z zakresu spe
cyfiki nauczania gramatyki polskiej oraz podejmujące zagadnienia leksykograficzne 
prace B. Ostromęckiej-Frączak.

Problematyka nauczania języka polskiego jako obcego, nie tylko w wymiarze 
języków specjalistycznych, stanowi przedmiot rozważań podejmowanych w najstar
szym polskim roczniku glottodydaktyki polonistycznej, jakim jest wydawane od 
1987 roku „Kształcenie polonistyczne cudzoziemców”. W latach 1987-2009 pismo 
było bezpośrednio związane ze Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UŁ. 
Od roku 2010 wydawane jest przez Katedrę Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej 
Wydziału Filologicznego UŁ. Do chwili obecnej ukazało się 19 numerów perio
dyku.

Podejście filologiczne, obecne w działalności Szkoły Języka i Kultury Polskiej 
US, można zinterpretować jako raczej tradycyjny model uprawiania glottodydakty
ki, przypominający pod względem metodologicznym okres powstania tej dziedziny 
nauki. Szerokiej działalności dydaktycznej i wydawniczej ośrodka nie towarzyszy 
zwykle proces badań empirycznych. Znaczną część opracowań i podręczników cha
rakteryzuje racjonalny empiryzm, poparty wszakże dużym wyczuciem i doświadcze
niem lektorskim, ale niebędący wynikiem przeprowadzonych wcześniej badań. Nie 
uniemożliwiło to jednak realizacji bogatych zamierzeń dydaktycznych, w efekcie 
czego w ośrodku śląskim powstało i powstaje wiele podręczników i opracowań teo
retycznych. Ważnym materiałem jest trzytomowa seria metodyczna dla przyszłych 
nauczycieli, zatytułowana Sztuka czy/i/to rzemiosło (Achtelik, Tambor 2007, 2013; 
Achtelik, Kita, Tambor 2010). To zbiór artykułów podejmujących problematykę wy
branych aspektów procesu sterowanego nauczania polszczyzny. Pisząc o ośrodku 
śląskim, należy również odnotować fakt wydawania w nim coraz bardziej znaczące
go periodyku „Postscriptum polonistyczne”, którego większość artykułów podejmu
je tematykę glottodydaktyczną. Ważne miejsce w opracowaniach śląskich zajmują 
także materiały dydaktyczne, łączące literaturę z nauczaniem języka polskiego jako 
obcego. Ukazująca się od roku 2003 seria Czytaj po polsku pod redakcją Jolanty 
Tambor i Romualda Cudaka jest przykładem tego typu opracowań glottodydak- 
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tycznych50. Ważnym elementem działalności ośrodka śląskiego jest także publiko
wanie prac poświęconych zagadnieniom polityki językowej i miejscu polszczyzny 
w świecie.

50 Szerzej na temat serii Czytaj po polsku piszę Tamara Czerkies w swojej książce Tekst literacki w na
uczaniu jeżyka polskiego jako obcego (z elementami pedagogiki dyskursywnej) (2012). Omawiamy 
ją w rozdziale 2.2.3.

51 Do najważniejszych tego typu opracować zaliczyć należy tomy: Problemy kształcenia Polaków ze 
Wschodu (Mazur 1992a), Metodyka kształcenia językowego Polaków ze Wschodu (Mazur 1993a), 
Merytoryczne kształcenie Polaków ze Wschodu (Mazur 1994a) oraz Kształcenie sprawności komu
nikacyjnej Polaków ze Wschodu (Mazur 1995).

Orientacja na nauczanie studentów polskich ze Wschodu to element konstytuują
cy rozwój Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS. 
Lubelska specjalizacja była efektem zmian politycznych, jakie nastąpiły z począt
kiem lat 90. XX w. Rodząca się wówczas inicjatywa wydatnej pomocy oświatowej 
dla Polaków na Wschodzie znalazła odzwierciedlenie w działalności dydaktycznej 
i naukowej ośrodka UMCS. Organizowane w pierwszych latach cykliczne konfe
rencje, poświęcone problemom kształcenia Polaków ze Wschodu i metodyce ich na
uczania, zaowocowały serią tomów pokonferencyjnych, wydawanych pod redakcją 
Jana Mazura51. Poza nimi w ośrodku lubelskim przygotowano szereg programów 
oraz podręczników dla odbiorców ze Wschodu. Niektórzy ich autorzy, m.in. Anna 
Dunin-Dudkowska i Danuta Zientalska, deklarowali wykorzystywanie znanego 
z działalności UJ podejścia porównawczego, co oznaczało wzorowanie się na pro
gramach nauczania języków obcych i podręcznikach opracowywanych i wykorzy
stywanych w innych krajach (zob. Dunin-Dudkowska, Zientalska 1993).

Orientacja na badanie błędów popełnianych przez cudzoziemców uczących 
się polszczyzny stała się istotnym elementem działań naukowych wrocławskiej 
Szkoły Języka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemców. Korpus błędów popełnia
nych przez cudzoziemców uczących się polszczyzny, stworzony przez specjalistów 
z ośrodka wrocławskiego pod kierunkiem Anny Dąbrowskiej, jest największym 
tego typu zbiorem wykorzystywanym na potrzeby glottodydaktyki polonistycznej 
(por. Dąbrowska 2004a). Jego istnienie umożliwiło nadrobienie zaległości dydakty
ki i metodyki języka polskiego jako obcego w zakresie badań z pogranicza języko
znawstwa porównawczego, przeprowadzanych od lat w ramach dydaktyk języków 
światowych. Owocem badań korpusu wrocławskiego stał się cykl artykułów oraz 
wydany w 2010 roku poradnik metodyczny dla nauczycieli języka polskiego na 
Wschodzie, zatytułowany Co warto wiedzieć. Będący istotną częścią tomu rozdział 
Trudne miejsca polszczyzny stanowi efekt dotychczasowych dociekań wrocław
skich specjalistów i odzwierciedla materiał zebrany w opisywanym korpusie błę
dów (Dąbrowska, Dobesz, Pasieka 2010). Do chwili obecnej zawartość korpusu nie 
stała się punktem odniesienia dla konkretnych podręczników i innych materiałów 
dydaktycznych. W ośrodku wrocławskim powstała także prezentowana w rozdziale
1.4. monografia A. Burzyńskiej, poświęcona relacjom języka i kultury w wymiarze 
glottodydaktycznym.

Opisane powyżej drogi rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, odzwierciedla
jące działalność naukową innych polskich ośrodków akademickich, różnią się me
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todologicznie od komparatywizmu dominującego w UJ, ale wnoszą do niej wiele 
ciekawych wątków i wartościowych ujęć.

Dorobek glottodydaktyczny pozostałych ośrodków odzwierciedla fakt dzielenia 
zainteresowań naukowych ich kierowników oraz kadry między językoznawstwo 
polonistyczne a glottodydaktykę. I tak np. prof. Anna Dąbrowska z Uniwersytetu 
Wrocławskiego to znany historyk języka polskiego i ceniony leksykolog, prof. Bo
żena Ostromęcka-Frączak z Uniwersytetu Łódzkiego to specjalistka z zakresu lek
sykografii teoretycznej i praktycznej, prof. Jan Mazur z UMCS to znany dialektolog 
i historyk języka, prof. Jolanta Tambor z Uniwersytetu Śląskiego to ceniony fonetyk 
i specjalistka w zakresie języków regionalnych i dialektologii. Działalność naukowa 
kierujących poszczególnymi ośrodkami musiała wpływać na zainteresowania na
ukowe ich współpracowników. W niektórych ośrodkach nie przygotowywano więk
szych rozpraw naukowych z zakresu glottodydaktyki polonistycznej. Tak było na 
przykład w Centrum Języka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemców UMCS, 
gdzie z dziewięciu przygotowanych w latach 1984-2011 prac doktorskich, tylko jed
na podejmowała problematykę glottodydaktyczną52 (Małyska 2011: 50).

52 Była nią rozprawa Grażyny Przechodzkiej, zatytułowana Kompetencja językowa polskich maturzy
stów (na materiale egzaminów maturalnych z lat 2005-2008 i testów certyfikatowych dla poziomu 
zaawansowanego C2), przygotowana pod kierunkiem W.T. Miodunki. Z perspektywy glottodydak
tyki porównawczej pracę tę należy zaliczyć do komparatywizmu wewnętrznego, przenoszącego uję
cia z glottodydaktyki polonistycznej do nauczania języka polskiego jako ojczystego.

O znaczeniu koncepcji naukowej oraz jej wpływie na zmiany zachodzące w da
nej dyscyplinie świadczy jej odbiór w kręgu specjalistów reprezentujących inne 
ośrodki akademickie. Rzeczywisty wpływ na rozwój danej dziedziny odzwierciedla 
liczba cytowań prac poszczególnych autorów oraz odwoływanie się do ich koncepcji 
w trakcie wystąpień konferencyjnych.

W celu zbadania naukowego oddziaływania szkoły krakowskiej przeprowadzi
liśmy cykl analiz polegających na zbadaniu zawartości tomów pokonferencyjnych 
Stowarzyszenia „Bristol”. O wyborze opracowań Stowarzyszenia zadecydowało 
jego znaczenie oraz międzynarodowy zasięg działania. Od momentu powstania kon
ferencje organizowane przez „Bristol” były ważnym forum wymiany myśli glot- 
todydaktycznej z udziałem reprezentantów wielu znaczących ośrodków krajowych 
i zagranicznych.

Z metodologicznego punktu widzenia przeprowadzone analizy obejmowały dwa 
rodzaje badań liczby cytowań prac autorów reprezentujących szkołę krakowską. 
W pierwszej kolejności sprawdziliśmy stan cytowań i odwołań do prac naukowych 
współpracowników Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ w tekstach autorów 
związanych z innymi ośrodkami glottodydaktycznymi. Dodatkowo przeanalizowali
śmy odbiór i znaczenie europejskich i światowych opracowań glottodydaktycznych 
oraz liczbę odwołań do innych polskich opracowań z zakresu nauczania języków ob
cych. Odnotowaliśmy również liczbę artykułów, których autorzy nie odwołują się do 
żadnych opracowań glottodydaktycznych. W drugim etapie analiz wymienione po
wyżej zmienne skonfrontowaliśmy z opracowaniami autorów należących do szkoły 
krakowskiej sensu largo. Tak skonstruowane porównanie charakteryzuje najpierw 
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prace z glottodydaktyki polonistycznej, potem zaś znaczenie szkoły krakowskiej dla 
całego środowiska glottodydaktyków polonistycznych.

Szczegółowe rezultaty przeprowadzonych analiz w wymiarze odbioru szkoły 
krakowskiej przez badaczy z innych ośrodków prezentuje tabela 15.

Tabela 15: Odbiór i znaczenie krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej w świetle 
cytowań i odwołań do innych polskich, europejskich i światowych prac naukowych

I 
Konf.

II 
Konf.

III 
Konf.

IV 
Konf.

V 
Konf.

VI 
Konf.

VII 
Konf.

VIII 
Konf.

IX 
Konf.

Ogólna liczba 
opublikowanych 
referatów konfe
rencyjnych

31 54 34 61 55 41 40 36 49

w tym referaty 
o charakterze glotto- 
dydak tycznym53:

25 43 26 23 50 19 26 6 42

w tym referaty re
prezentantów szkoły 
krakowskiej sensu 
largo:

8 7 4 5 6 10 11 7 8

Odwołania do 
opracowań glot- 
todydaktycznych 
szkoły krakow
skiej54

4 9 4 5 7 7 12 10 22

Odwołania do eu
ropejskich i świa
towych opracowań 
glottodydaktycz- 
nych55

2 5 2 4 5 1 3 5 14

Odwołania do 
innych polskich 
opracowań glottody- 
daktycznych56

11 27 13 11 31 16 22 24 34

Brak odwołań do 
jakichkolwiek opra
cowań glottodydak- 
tycznych* 35 36 37

3 12 12 13 8 3 5 3 5

53 Bez zapowiedzi i recenzji podręczników i innych materiałów dydaktycznych.
54 Poza referatami reprezentantów szkoły krakowskiej sensu largo.
35 Poza referatami reprezentantów szkoły krakowskiej sensu largo.
36 Poza referatami reprezentantów szkoły krakowskiej sensu largo.
37 Poza referatami reprezentantów szkoły krakowskiej sensu largo.

I Konferencja Kraków 1996 (UJ), tom pokonferencyjny 1997
II Konferencja Łódź 1997 (UL), tom pokonferencyjny 1998
III Konferencja Lublin 1999 (UMCS), tom pokonferencyjny 2000
IV Konferencja Cieszyn 2000 (US), tom pokonferencyjny 2001



2.5. Krakowska szkoła glottodydaktyki porównawczej na tle dorobku innych ośrodków... 143

V Konferencja Wrocław 2002 (UWr), tom pokonferencyjny 2004
VI Konferencja 2004 Jachranka (UW), tom pokonferencyjny 2005
VII Konferencja Kraków 2007 (UJ), tom pokonferencyjny 2008
VIII Konferencja Łódź 2008 (UŁ), tom pokonferencyjny 2010
IX Konferencja Lublin 2011 (UMCS), tom pokonferencyjny 2013

Postrzeganie działalności naukowej reprezentantów szkoły krakowskiej podle
ga stałej ewolucji. Przeprowadzone przez nas analizy porównawcze jednoznacznie 
wykazują, iż glottodydaktycy polonistyczni, reprezentujący środowiska krajowe 
i zagraniczne, coraz częściej sięgają po opracowania krakowskie. W ciągu ostatnich 
17 lat liczba odwołań do tekstów przygotowanych przez specjalistów związanych 
z Katedrą Języka Polskiego jako Obcego UJ wzrosła z 4 do 22. Wzrost ten był bar
dzo powolny, co świadczy o dość długim okresie niewielkiego zainteresowania dzia
łalnością naukową szkoły krakowskiej. Momentem przełomowym była konferencja 
w roku 2007, na której do tych prac odwoływało się 12 referentów. Opisywany wzrost 
można tłumaczyć pojawieniem się pierwszych tomów serii Metodyka nauczania ję
zyka polskiego jako obcego, które publikowano w latach 2004-2011. Najczęściej 
przywoływanymi pracami są tomy: ABC metodyki nauczania języka polskiego jako 
obcego A. Seretny i E. Lipińskiej (2005), Z zagadnień dydaktyki języka polskiego 
jako obcego pod red. E. Lipińskiej i A. Seretny oraz Kultura w nauczaniu języka 
polskiego jako obcego pod red. W.T. Miodunki (2004b). Równocześnie warto za
uważyć, że najczęściej cytuje się monografie i opracowania książkowe, rzadko zaś 
artykuły szczegółowe.

Powolny wzrost zainteresowania krakowskimi pracami glottodydaktycznymi 
w żaden sposób jednak nie ułatwia zrozumienia dwóch innych zjawisk, których 
obecność wykazały przeprowadzone analizy: niewielu autorów prac odwoływało 
się do opracowań europejskich i światowych. W ciągu ostatnich 17 lat liczba ta
kich odwołań oscylowała między 1 a 14. Trudno mówić tu o tendencji wzrostowej, 
gdyż dopiero tom z konferencji lubelskiej w roku 2011 przełamał panującą przez 
lata sytuację. Fakt niewielkiego zainteresowania zagraniczną literaturą przedmiotu 
rnusiał odbijać się w stopniu europeizacji glottodydaktyki polonistycznej, ważnej 
z jednego zasadniczego powodu. Zainteresowanie wprowadzaniem systemu certy
fikacji w myśl standardów europejskich wymagało nowego, praktykowanego od lat 
w Europie podejścia do nauczania języka. Mamy tutaj na myśli nauczanie zoriento
wane na sprawności i działania językowe. W przypadku odwołań do innych prac pol
skich mieliśmy często do czynienia z cytowaniem prac koleżanek i kolegów z tego 
samego ośrodka lub z sięganiem po opracowania ogólnoglottodydaktyczne, których 
wymienienie rzadko znajdowało odzwierciedlenia w zawartości tekstów. Metodyka 
nauczania języków obcych H. Komorowskiej, uzupełniona w drugiej połowie pierw
szej dekady XXI w. o Europejski system opisu kształcenia językowego to najczęściej 
pojawiające się opracowania, do których sięgała znaczna część autorów analizowa
nych tekstów. Polskie i europejskie standardy kształcenia językowego były zatem 
interpretowane głównie przez pryzmat tych prac.

Drugim niepokojącym zjawiskiem jest dość duża liczba prac, których autorzy 
nie odwołują się do żadnych opracowań glottodydaktycznych (w tomach z lat 1998- 
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-2001 było ich aż 12-13). Świadczy to o braku powiązań podejmowanych tematów 
z innymi pracami glottodydaktycznymi. Można by to usprawiedliwić opisem i ana
lizą zjawisk z danego ośrodka, choć i w tym przypadku zjawiska z jednego ośrod
ka ilustrują zapewne tendencje ogólne. Dowodem na powiązanie zjawisk lokalnych 
z tendencjami ogólnymi jest monografia Grażyny Zarzyckiej o mowie nienawiści. 
Chodzi o pracę Dyskurs prasowy o cudzoziemcach. Na podstawie tekstów o Łódzkiej 
Wieży Babel i osobach czarnoskórych (2006), w której autorka wychodzi od opisu 
studentów Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców UŁ w latach 1989-2004 
(s. 39-48) i ich wizerunku prasowego (s. 49-71), dochodząc do debaty prasowej 
o „mieszkańcach wieży Babel” (s. 72-134). Polski dyskurs prasowy o czarnoskórych 
w latach 1989-2003 ukazuje na podstawie analizy pism liberalno-demokratycznych, 
prawicowych i lokalnych (pabianickich, s. 151-267). To świetna praca, pokazująca, 
jak zjawiska lokalne można zobaczyć i opisać z perspektywy ogólnopolskiej, jak 
problemy lokalne wpisują się w problemy społeczne, charakterystyczne dla całego 
kraju.

Nieco odmiennych rezultatów dostarcza nam analiza metodologii działań na
ukowych reprezentantów szkoły krakowskiej (zob. tabelę 16.).

Tabela 16: Prace krakowskie, polskie, europejskie i światowe w opracowaniach reprezentan
tów krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej sensu largo

I 
Konf.

II 
Konf.

III 
Konf.

IV 
Konf.

V 
Konf.

VI 
Konf.

VII 
Konf.

VIII 
Konf.

IX 
Konf.

Referaty repre
zentantów szkoły 
krakowskiej sensu 
largo:

8 7 4 5 6 10 11 7 8

Odwołania do 
innych opracowań 
glottodydaktycz- 
nych szkoły kra
kowskiej

5 3 4 4 2 8 10 4 6

Odwołania do eu
ropejskich i świa
towych opracowań 
glottodydaktycz- 
nych

5 4 2 2 2 5 9 3 6

Odwołania do 
innych polskich 
opracowań glotto- 
dydaktycznych

6 4 3 2 3 6 11 6 7

Brak odwołań 
do j akichkol wiek 
opracowań glotto- 
dydaktycznych

1 2 1

Jak widać, pracownicy-badacze Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ nie
mal zawsze odwoływali się do opracowań swoich koleżanek i kolegów. Jedynie 
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w przypadku konferencji wrocławskiej w roku 2002 mamy do czynienia z mniej
szym zainteresowaniem materiałami krakowskimi (przywoływane w 2 referatach 
na 6 prezentowanych). W przypadku pozostałych konferencji ich większa część lub 
wszystkie przygotowane przez nich teksty odwoływały się do innych opracowań, 
przygotowanych w tym samym ośrodku. Autorzy związani z UJ sięgali także zwykle 
do innych polskich opracowań glottodydaktycznych (liczba odwołań od 2 na 5 tek
stów do 11 na 11 tekstów). W przeciwieństwie do opracowań badaczy związanych 
z innymi ośrodkami, w przypadku prac krakowskich trudno mówić o jakiejś wyraź
nie zarysowującej się tendencji, wzrostowej lub spadkowej. Liczba cytowań wszyst
kich rodzajów jest raczej stała, z niewielkimi odchyleniami w dwóch możliwych 
kierunkach.

Względnie niska jest także liczba artykułów, których autorzy nie odwołują się do 
żadnych opracowań glottodydaktycznych. W sumie w ciągu ostatnich 17 lat autorzy 
tylko czterech tekstów na 66 opublikowanych nie powiązali swych rozważań z ogól
nymi tendencjami w glottodydaktyce.

Charakterystyczne dla istnienia szkół naukowych emocjonalne zaangażowanie 
jej członków, wyrażające się coraz większym przekonaniem o słuszności obranej 
przed laty drogi, wyczuwalne jest w opracowywanych w ostatnim czasie artyku
łach podsumowujących współczesny stan glottodydaktyki polonistycznej, głównie 
autorstwa Władysława Miodunki (zob. m.in. 2.4.). W jednym ze swoich tekstów do 
słabych stron glottodydaktyki polonistycznej zalicza on niewprowadzanie do rze
czywistości badawczej podejścia porównawczego (Miodunka 2010a: 51).

Szkoła naukowa jest zjawiskiem w dużym stopniu historycznym - powstającym, 
rozwijającym się i w końcu zanikającym. Okres jej żywotności uzależniony jest od 
konsekwencji w zakresie przyjętej metody badawczej oraz od stopnia zaangażowa
nia specjalistów tworzących daną szkołę w jej naukową kontynuację. Czynnikiem 
gwarantującym jej egzystencję jest także przeciwdziałanie różnym negatywnym zja
wiskom, mogącym się zrodzić w działalności naukowej, takim jak samouwielbienie 
reprezentantów danej szkoły, rodzące się tendencje separatystyczne, które prowadzą 
w badaniach do dogmatyzacji przyjmowanych założeń i twierdzeń, także rozwiązań 
dydaktyczno-metodycznych.

Dalsza żywotność krakowskiej szkoły glottodydaktyki porównawczej uzależ
niona jest od wizji rozwoju glottodydaktyki polonistycznej uczniów i współpracow
ników Władysława Miodunki. Ich wiara w sens dalszego rozwoju badań porównaw
czych stanowi jedyną gwarancję przetrwania i kontynuacji drogi, przyjętej przed 
ponad 35 laty.





WNIOSKI

Zasadniczym celem refleksji podjętych w tym opracowaniu było zwrócenie uwagi 
na sensowność prowadzenia badań z zakresu glottodydaktyki porównawczej, trak
towanej jako subdyscypliny glottodydaktyki. Drugim istotnym celem było ukazanie 
rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, do którego w dużym stopniu przyczynił się 
fakt uprawiania komparatywizmu glottodydaktycznego.

Zarówno w przypadku europejskiej, jak i polskiej glottodydaktyki w ostatnich 
latach pojawiły sic nowe nurty i koncepcje stanowiące istotny budulec dla nauko
wych działań komparatystycznych. W perspektywie europejskiej, głównie na grun
cie glottodydaktyk francuskiej i niemieckiej, znaleźć można pierwsze opracowa
nia, zwracające uwagę na sensowność uprawiania glottodydaktyki porównawczej. 
Ważnym zapleczem dla europejskiego komparatywizmu glottodydaktycznego jest 
coraz częściej uprawiana dydaktyka wielojęzyczności, której koncepcje dydaktycz
ne, takie jak interkomprehensja i nauczanie języków tercjamych, nadają kształceniu 
językowemu wymiar porównawczy. Nurty te są spójne z podstawowymi założenia
mi współczesnej edukacji, promowanymi w europejskich standardach kształcenia 
językowego, których zasadniczym przesłaniem jest wspieranie i promocja wieloję
zyczności i wielokulturowości w Europie58.

58 Szerzej na ten temat zob. Gębal 2013: 40-59.

Na gruncie polskim dociekania komparatystyczne stały się przedmiotem na
ukowej działalności Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ, kierowanej przez 
Władysława T. Miodunkę. Uprawianie komparatywizmu glottodydaktycznego 
w tym ośrodku ma miejsce od ponad 35 lat. Stało się elementem konstytuującym 
szkołę naukową - krakowską szkołę glottodydaktyki porównawczej.

Przyszłość komparatywizmu glottodydaktycznego wydaje się w dużym stopniu 
przyszłością glottodydaktyki europejskiej. Kształcenie językowe, uprawiane co
raz częściej w duchu różnojęzyczności, powinno być wystarczającym gwarantem 
zapewniającym rozwój glottodydaktyki porównawczej. Zainteresowanie młodych 
Europejczyków poznawaniem kilku języków powinno uruchomić naturalny proces 
rozwoju dydaktyk odpowiedzialnych za ich nauczanie. Zapewnienie oczekiwanej 
jakości nauczania w przypadku mniej popularnych języków będzie uzależnione od 
stopnia wcielania sprawdzonych rozwiązań, znanych już uczącym się z przyswaja
nia tych wcześniejszych. Swoje umiejętności i kompetencje strategiczne w zakresie 
uczenia się języków będą transferować automatycznie do nauki kolejnych. Tego sa
mego oczekiwać będą od dydaktyk poszczególnych języków i tworzonych przez nie 
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materiałów dydaktycznych, które będą musiały sprostać wymaganiom uczących się 
coraz większej liczby języków.

Fakt zaawansowanego stopnia rozwoju komparatywizmu w glottodydaktyce po
lonistycznej, wypracowanego głównie dzięki działalności krakowskiej szkoły glot- 
todydaktyki porównawczej, plasuje nauczanie naszego języka wysoko w rankingach 
europejskich dydaktyk tzw. języków rzadkich. O jego randze świadczą międzynaro
dowe projekty europejskie, służące rozwojowi dydaktyk kolejnych języków, które 
wykorzystują zdobycze i doświadczenia glottodydaktyki polonistycznej. Poza opi
sywanym przez nas projektem TiPS, będącym pomostem między dydaktyką języka 
polskiego i słoweńskiego, krakowskie Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie 
uczestniczyło w europejskich projektach Oneness oraz SpeakApps, owocem których 
były konkretne internetowe materiały i narzędzia dydaktyczne o charakterze multi
medialnym. Pracownicy Katedry Języka Polskiego jako Obcego UJ aktywnie uczest
niczyli również w działaniach rozwijających nauczanie języka macedońskiego.

Glottodydaktyka polonistyczna staje się coraz bardziej znaczącym elementem 
składowym polskiej glottodydaktyki. Należy mieć nadzieję na jeszcze większy jej 
udział w refleksjach na temat efektywnych sposobów uczenia się i nauczania języ
ków. Uprawiany komparatywizm glottodydaktyczny, owocujący wysokim stopniem 
świadomości naukowej i ważnymi doświadczeniami w zakresie nowych podejść 
i technik nauczania wśród współczesnych specjalistów od polszczyzny jako języ
ka obcego, powinien zapewnić przyszłym generacjom polonistów ważne miejsce 
w środowisku polskich glottodydaktyków.

Warto skorzystać z dorobku metodologicznego krakowskiej szkoły glottodydak
tyki porównawczej, także w przypadku glottodydaktyk szczegółowych innych ję
zyków, wspólnie budujących szeroko rozumianą polską glottodydaktykę/dydaktykę 
języków obcych XXI w.
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