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1. Wprowadzenie

Dydaktyka jezyka polskiego jako obcego to dyscyplina stosunkowo mloda, rozwijajaca sie
od lat siedemdziesigtych XX wieku. Zdaniem specjalistow (Gebal 2014; Miodunka 2016) jej
dorobku nie sposob poréwnywac z osiggnieciami dydaktyk jezykow $wiatowych. Trudne
warunki ekonomiczno-polityczne, w jakich si¢ ksztattowala, nie sprzyjaly zainteresowaniu ani
samym jezykiem polskim, ani jego uczeniem sie. Jednak mimo izolacji naszego kraju, ograni-
czen ekonomicznych i stabej mobilnosci ludnosci nie mozna byto funkcjonowaé w oderwaniu
od tego, co dzialo si¢ w jednoczacej si¢ Europie. Nowa dyscyplina korzystata z dorobku euro-
pejskich osrodkéw prowadzacych badania w zakresie lingwistyki stosowanej oraz dydaktyki
jezykow i kultur. Szczegdlny wplyw na nauczanie polszczyzny mialy prace i programy Rady
Europy, ktore za sprawg polskich badaczy, jezykoznawcow i dydaktykow przenikaly do prak-
tyki pedagogicznej i zaowocowaly waznymi opracowaniami, nadajacymi kierunek rozwoju
dydaktyki jezyka polskiego jako obcego.

Szczegolowa analiza rozwoju glottodydaktyki polonistycznej i réwnolegle wystepuja-
cych pradow w glottodydaktyce europejskiej pozwolita wskaza¢ na wiele punktéw stycznych,
czyli wieloaspektowe oddzialywanie tej ostatniej na nauczanie jezyka polskiego jako obcego.
W niniejszym artykule przedstawimy tylko kilka wybranych przyktadéw przenikania europej-
skich tendencji metodologicznych do naszego kraju i ich wptyw - posredni lub bezposredni -
na nauczanie polszczyzny. Ze wzgledéw formalnych ograniczono analizy do trzech etapow
rozwoju mysli europejskiej i powstatych w ich obrebie metodologii, tj. metody audiowizualnej,
podejscia komunikacyjnego i podejscia ukierunkowanego na dziatanie. Wymienione podej-
$cia do nauczania jezykow nowozytnych opieraly sie na specjalnie do tego celu opracowanych
narzedziach, ktorych tresci byty przenoszone na grunt polski w postaci thumaczen, adaptacji
czy tez rodzimych materiatéw, powstatych na wzor europejskich.
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2. Etapy ksztaltowania si¢ europejskiej polityki jezykowej

Nie byloby dzisiaj mowy o polityce jezykowej Unii Europejskiej, gdyby nie dzialania i prace
Rady Europy, ktora od lat piecdziesiatych xx wieku' stymuluje rozwoéj glottodydaktyki
i wplywa na polityke jezykowa krajow cztonkowskich. Giéwnym zalozeniem pierwszych
programéw wspotpracy miedzynarodowej stworzonych w Strasburgu byta demokratyzacja
uczenia si¢ i nauczania jezykéw w celu zwiekszenia mobilnosci oséb i idei oraz promowa-
nia dziedzictwa europejskiego, przejawiajacego sie¢ w réznorodnosci kulturowej i jezykowe;.
Opracowane projekty pomogly krajom cztonkowskim (i nie tylko) w zastosowaniu reform
stuzacych rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Zachgcaly takze do innowa-
cji w zakresie nauczania jezykow i ksztalcenia nauczycieli, zalecajac metodologie/dydaktyke
skoncentrowang na uczacym sie.

John Trim (2007) dokonal podziatu prac Rady Europy prowadzonych w XX wieku, wyrdz-
niajagc sze$¢ etapow na drodze do powstania wspdtczesnych koncepcji i filozofii ksztalcenia
jezykowego. Wedlug tego badacza lata 1957-1963 to pierwszy etap dziatalno$ci Rady Europy
w obszarze nauczania jezykéw nowozytnych. Wéwczas licznie reprezentowani Francuzi zai-
nicjowali prace nad wykazem podstawowego stownictwa i gramatyki do nauki jezyka fran-
cuskiego jako obcego oraz nad pionierskim kursem audiowizualnym jezyka dla dorostych.
Kolejny etap (1964-1972) to okres, w ktérym dochodzi do uznania lingwistyki stosowanej za
dyscypline akademicka® i uwzglednienia jej osiagnie¢ w nauczaniu jezykéw obcych. W tym
czasie kluczowym problemem w dziedzinie nauczania jezykéw bylo wykorzystanie techno-
logii i metodologii audiowizualnych. Lata 1971-1977 przyniosly intensyfikacje prac Rady
Europy i znaczne osiggniecia w postaci koncepcji organizacji nauczania jezykéw obcych
w systemie ,,unit/credit”. Stworzono takze funkcjonalno-pojeciowy model okreslajacy cele,
ktdre uczacy si¢ jezyka obcego powinien osiggnaé, by samodzielnie poruszaé si¢ w obcoje-
zycznym $rodowisku — Treshold Level (van Ek 1975).

Realizacja Projektu nr 4 - Jezyki nowozytne (Modern Languages) przypada na lata 1978-1981.
Jest to czas wytezonej pracy, polegajacej gtéwnie na wprowadzaniu w zZycie nowego systemu
nauczania jezykow. Na wzor Treshold Level tworzone sg ,,poziomy progowe” dla innych jezykow,
a takze propozycja inwentarza dla poziomu nizszego — Waystage (van Ek i in. 1977). Kolejny
Projekt, oznaczony numerem 12 i zatytutowany Uczenie si¢ i nauczanie jezykéw nowozytnych
w celach komunikacyjnych (Learning and Teaching Modern Languages for Communication), byt
realizowany w latach 1981-1988 i stanowi apogeum prac Rady w dziedzinie jezykow obcych.
Zaktadal gtéwnie pomoc rzagdom panstw cztonkowskich w reformowaniu sektora edukacji
jezykowej. Zasadniczym celem tego przedsiewziecia bylo propagowanie podejscia komu-
nikacyjnego: jego podstaw teoretycznych, celéw nauczania komunikacyjnego, materiatow
i metod nauczania, ewaluacji kompetencji komunikacyjnej, ksztalcenia nauczycieli, innowa-
¢ji w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych.

1 Zawazng date w dziedzinie promocji uczenia sie i nauczania jezykéw nowozytnych Rady Europy nalezy uznaé podpisanie
19 grudnia 1954 r. Europejskiej Konwencji Kulturalne;.

2 W 1964 r. Miedzynarodowe Stowarzyszenie Lingwistyki Stosowanej (Association internationale de linguistique appliquée —
AILE) rozpoczyna dzialalnos¢.
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Etap prac Rady, ktére toczyly si¢ pod hastem Uczenie si¢ jezykéw dla obywatelstwa euro-
pejskiego (Language Learning for European Citizenship), to lata 1989-1997. W tym czasie Rada
Europy zyskala nowych czlonkéw, gléwnie z Europy Centralnej i Wschodniej, ktorzy stop-
niowo wprowadzali w Zycie zalecenia Rekomendacji R(82)18 Rady Ministréw dla rzadow
krajow cztonkowskich, dotyczace komunikacyjnego nauczania jezykdw na réznych szczeb-
lach edukacji. Rownolegle powstawaly inicjatywy i dokumenty, ktore odcisnely trwale pigtno
na wspolczesnej dydaktyce jezykowej. W 1991 roku podczas miedzyrzadowego sympozjum
w Rischlikon rzad Szwajcarii zasugerowal utworzenie dokumentu okreslajacego standardy;,
ktore umozliwilyby poréwnywanie osiggnie¢ uczniow w réznych szkotach i krajach. W wyniku
tej inicjatywy powstat unikalny miedzynarodowy dokument — Europejski system opisu ksztat-
cenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, Teaching, Assessment), opisujacy umiejetnosci uzytkownikow jezykow
obcych na sze$ciu poziomach oraz promujacy podejscie ukierunkowane na dziatanie, edu-
kacje miedzykulturowg i r6znojezyczng. Rada Europy rozpropagowala tez ide¢ Europejskiego
Portfolio Jezykowego (European Language Portfolio) — narzedzia umozliwiajacego uczacym si¢
dokumentowanie umiejetnosci jezykowych i do§wiadczen interkulturowych. W 1994 roku
w Grazu powstato Europejskie Centrum Jezykow Nowozytnych (European Centre for Modern
Languages), ktérego zadaniem jest wcielanie w zycie polityki jezykowej Rady Europy i pro-
mowanie innowacyjnych podejs¢ do nauki jezykow i kultur.

2.1. Frangais fondamental i metoda audiowizualna

Trudno jest dzisiaj uzmystowi¢ sobie w petni i doceni¢ wplyw pierwszych prac prowadzonych
pod auspicjami Rady Europy, ktore zrewolucjonizowaly dydaktyke jezykéw obcych XX wieku.
Na poczatku lat sze$¢dziesigtych ubieglego stulecia wysitki ekspertow Rady Europy koncen-
trowaly si¢ na stworzeniu skutecznych, opartych na podstawach naukowych, metod naucza-
nia. W trakcie spotkan przedstawicieli panstw cztonkowskich (1960 r.) poswigconych nowym
metodom nauczania jezykéw obcych przygotowano zbiér zalecen. Zachecano do propagowa-
nia metod audiowizualnych oraz prowadzenia badan nad jezykami we wszystkich panstwach
cztonkowskich w celu stworzenia dla kazdego z nich list (korpusu) stownictwa i struktur gra-
matycznych, przeznaczonych do wykorzystania w procesie dydaktycznym (Trim 2007: 6).
Pionierami w pracach na rzecz upowszechniania skutecznego nauczania jezykéw nowo-
zytnych byli eksperci francuscy skupieni w CREDIE-ie’, gdzie prowadzono badania, ktérych
efektem bylo opracowanie metody strukturalno-globalnej audiowizualnej (structuro-globale
audio-visuelle - SGAV). Podstawe naukowa metody stanowily listy frekwencyjne stownictwa
i struktur gramatycznych jezyka francuskiego — Frangais fondamental (Gougenheim i in.
1956/1964). Misje tworzenia tego repertuaru powierzono ekipie lingwistéw z Ecole normale
supérieure w Saint-Cloud, w ktdrej znalezli sie m.in.: Aurélien Sauvageot, René Michéa, Emile
Benveniste, Paul Rivenc, a ktdrej pracami kierowal Georges Gougenheim. Frangais fondamen-
tal opierat si¢ na korpusie pochodzacym ze 163 zarejestrowanych na tasmie magnetofonowej

3 Centre de recherche et détude pour la diffusion du frangais (Centrum Badan i Studiéw nad Upowszechnianiem Jezyka
Francuskiego) - francuska instytucja badawcza utworzona w 1959 r., podlegla Ecole normale supérieure w Saint-Cloud.
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naturalnych rozméw prowadzonych w miejscach publicznych; rozméwcey za§ wywodzili sie
z roznych grup spolecznych i podejmowali rozmaite tematy. W badaniach zastosowano takze -
jako komplementarng - ankietowa metode ,,centréw zainteresowan™ (centres d’intéréts)
(Michéa 1953). W sumie stworzono liste sktadajaca si¢ z okolo trzech tysiecy struktur, ktore
podzielono na dwie grupy liczace po mniej wiecej tysigc piecset stow: francuski podsta-
wowy pierwszego i drugiego stopnia (por. Cuq, Gruca 2005; Gebal 2014; Cygal-Krupa 2016).
Czestotliwos$¢ uzycia struktur jezykowych wyznaczala progresje tresci nauczania w metodach
audiowizualnych, gdzie bezposrednio wykorzystywano zdobycze jezykoznawstwa stosowanego.

Metodologia audiowizualna zostata opracowana przez zesp6t z CREDIF-u, ktorym kierowat
Petar Guberina z Instytutu Fonetyki Uniwersytetu w Zagrzebiu. W pracach badawczych brali
takze udzial Paul Rivenc z Ecole normale z Saint-Cloud oraz Raymond Renard z Uniwersytetu
w Mons. Metodolodzy ci sformulowali podstawowe zasady metody oraz przygotowali audio-
wizualne $rodki i materiaty nauczania. Wedlug twércéw metodologii SGAV jezyk jest przede
wszystkim $rodkiem wyrazu i komunikacji ustnej i dlatego nalezy nauczaé takiego jezyka,
jakim postuguja sie jego rodzimi uzytkownicy. Dla P. Guberiny jezyk to akustyczno-wizualna
calo$¢; uczymy sie go poprzez zmyst stuchu (aspekt audio) i wzroku (aspekt wizualny), stad
duzy nacisk na percepcje audialng (Germain 1993: 155). Struktury jezykowe sg $cisle zwigzane
z sytuacja i nalezy pojmowac je w sposéb globalny, bez rozdzielania ich na poszczegdlne ele-
menty znaczeniowe. Jesli rytm, intonacja i mowa ciata stanowig czes¢ danej struktury, powinno
sie to wyraza¢ w dialogu/kontekscie; w nim bowiem dopiero nabierajg znaczenia.

Tak wiec centralnym elementem kazdej lekcji audiowizualnej byt dialog, ktéry rozgrywat
sie w sytuacji komunikacyjnej z zycia codziennego i wprowadzal jezyk codzienny. Na zaje-
ciach nalezato zsynchronizowa¢ nagrane dialogi z ilustracjami, przezroczami lub filmami
rysunkowymi (films fixes), przedstawiajacymi serie sytuacji, o ktérych byla mowa w dia-
logu. W ten sposéb, droga audiowizualna, uczacy sie ,,zanurzal si¢” w sytuacji komunikacyj-
nej, odkrywat i przyswajat struktury w sposéb globalny. Proponowane nastepnie ¢wiczenia
strukturalne umozliwialy ponowne uzycie i utrwalenie struktur prezentowanych w dialogu,
ale w innych kontekstach. Jezyk pisany byt traktowany jako pochodna ustnego, nauczano go
z pewnym opo6znieniem, aby znaki pisane nie szkodzily wymowie, nie zakldcaly jej poprawno-
$ci. Wedlug tej metodologii kazda lekcja miata z gory ustalong strukture. Skladata sie z kilku
faz, z ktérych kazda miala wyznaczony cel. Fazy te to: prezentacja/wyjasnienie, powtdrzenie/
zapamietywanie, ponowne uzycie/utrwalenie, transpozycja/przyswojenie (por. Puren 1988:
356; Germain 1993: 156).

Pierwotne zalozenia metody strukturalno-globalnej audiowizualnej stopniowo ewolu-
owaly, co jest zauwazalne w seriach publikowanych materialéw nauczania. Christian Puren
(1988: 351-359) wyrdznia trzy generacje metody audiowizualnej. Ostatnia, ktéra przypada na
lata osiemdziesigte, utozsamiana jest juz z podejsciem komunikacyjnym.

4 Przeprowadzono ankiete wérdd 9oo uczniow w czterech francuskich departamentach. Ich zadaniem bylo wypisanie
dwudziestu stow, ktore kojarzyly im sie z pigtnastoma ,,centrami zainteresowan”. W ten sposob otrzymano spis struktur,
ktorymi uzupelniono listy frekwencyjne.
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2.2. ,,Poziomy progowe” i podej$cie komunikacyjne

Opracowaniem, ktére zadecydowato o zmianie paradygmatu w dydaktyce jezykowej i wply-
neto na uksztaltowanie sie podejscia komunikacyjnego, byt ,,poziom progowy” — Threshold
Level (1975). W ramach projektu Rady Europy (1971-1977) powotano migedzynarodowa grupe
ekspertow, ktorych dziatania koncentrowaly si¢ na okresleniu poziomu znajomosci jezyka,
jaki uczacy sie powinien osiagna¢, by moc radzi¢ sobie w jezyku obcym. Zoperacjonalizowana
specyfikacja dla jezyka angielskiego i ta, ktéra opracowano dla francuskiego (Niveau Seuil
1976), postuzyly jako podstawowe modele® i zostaly przettumaczone na mniej wiecej trzy-
dziesci jezykow (Maurer 2011: 12).

»Poziomy progowe” majg posta¢ inwentarzy elementow jezykowych umozliwiajacych komu-
nikacje. W przeciwienstwie do poprzedzajacych je publikaciji, takich jak np. Frangais fonda-
mental, nie sg to juz zwykte listy stownictwa ustalone na przyklad wedlug kryterium czesto-
tliwosci uzycia. W ,,poziomach progowych” dokonuje si¢ analizy funkgji jezykowych, ktére
uzytkownicy muszg realizowaé, oraz pojec ogdlnych i specyficznych stosowanych w procesie
komunikacji. Nie chodzi juz o stworzenie listy stownictwa ogélnego, ktdra, ze wzgledu cho-
ciazby na swdj ogdlny charakter, nie jest skuteczna we wszystkich kontekstach sytuacyjnych,
ale o dostarczenie autorom podrecznikdéw materiatu jezykowego potrzebnego rozméwcom
do komunikowania sie w sytuacjach zycia codziennego. Waznym elementem ,,pozioméw pro-
gowych” jest zawarta w nich typologia potencjalnych uczacych si¢ oraz dziedzin spotecznych
uzycia jezyka. W wyniku skrzyzowania tych dwoch kategorii wytonito sie pojecie ,,potrzeby’,
ktore odtad warunkowa¢ bedzie opracowywanie celow, programéw i materiatéw nauczania/
uczenia si¢. Od tej pory punktem wyjscia w tworzeniu repertuaru struktur jezykowych nie
jest juz sam jezyk, ale potrzeby jezykowe danej grupy uzytkownikow jezyka w sytuacjach, kto-
rym muszg stawi¢ czofa.

»Poziomy progowe” mialy charakter nowatorski, staly sie baza podejscia funkcjonalno-poje-
ciowego, zwanego potem komunikacyjnym, ktére wprowadzito liczne i daleko idace modyfika-
cje w stosunku do poprzedzajacych je metod (audiolingwalnej, sytuacyjnej i audiowizualnej).
Socjolingwistyka, analiza dyskursu, pragmatyka lingwistyczna i teoria aktéw mowy dostar-
czyly podejsciu podstaw naukowych i przeorientowaly cele, techniki i materialy nauczania/
uczenia sie. Chociaz podejécie komunikacyjne obejmuje praktyki bardzo réznorodne i mocno
zréznicowane — co zresztg znajduje wyraz w uzyciu elastycznego terminu ,,podejscie” w miej-
sce bardziej rygorystycznego ,metoda” — opiera si¢ na zalozeniu, Ze gtéwnym celem edukacji
jezykowej jest wyksztalcenie u uczacych sie kompetencji komunikacyjnej poprzez prace na
jej sktadowych, nauczanie jezyka w jego spotecznym wymiarze, koncentracje¢ na przekazywa-
niu i tworzeniu znaczen. Realizacja tego nowego paradygmatu wymagata m.in.: odejscia od
linearnej progresji tresci nauczania w kierunku progresji ,,spiralnej’, stosowania w szerokim
zakresie materialow autentycznych, uwzglednienia wszelkich czynnikéw zwigzanych z reak-
cja jezykowa (kontekst, przypuszczenia, cechy psychologiczne rozmoéwcow), réznicowania

5 W latach 9o0. XX w. zostaly opublikowane dwa kolejne inwentarze dla jezyka angielskiego: nizszy niz progowy — Waystage
iwyzszy — Vantage (zob. Janowska 2011: 39-44).
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technik i strategii, dostosowania ich do zainteresowan, potrzeb i styléw uczenia si¢, uwzgled-
nienia dotychczasowych doswiadczen jezykowych uczacego sie, a takze stosowania nowych
form organizacyjnych zaje¢, jak np. praca w parach, matych grupach (por. Janowska 2011).

W miare uptywu czasu podejscie komunikacyjne ulegato ewolucji, zmierzajac w kierunku
eklektyzmu (Puren 1994; Komorowska 1999). Jego wspolczesnym ,wcieleniem” jest podejscie
ukierunkowane na dziatanie (an action-oriented approach), upowszechniane przez Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego.

2.3. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego, edukacja réznojezyczna
i miedzykulturowa

Pod koniec minionego stulecia w ramach metodologii komunikacyjnej zrodzita sie potrzeba
dostosowania systemu nauczania jezykéw obcych do wymogow rzeczywisto$ci. Nie pojawila
sie ona z dnia na dzien, lecz ksztaltowata stopniowo wraz z poszerzaniem si¢ Unii Europejskiej.
Mobilno$¢ ludnosci, zmiana celéw wyjazddéw zagranicznych, konieczno$¢ wspdtpracy mie-
dzynarodowej, zawrotny wrecz rozw6j technologii informacyjnych - te i inne czynniki spo-
wodowaly, ze nalezalo zrewidowac dotychczasowy system ksztalcenia jezykowego i dostoso-
wac go do nowych warunkéw spotecznych, ekonomicznych i kulturowych.

W 2001 roku opublikowano Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie®. Do jego powstania doprowadzily cztery projekty Rady Europy (1970-
1997) oraz wykonywane w ich ramach konkretne dzialania promujgce podejscie komunikacyjne.
Szczegdlnie istotny byl projekt Uczenie sig jezykéw dla obywatelstwa europejskiego. Dokument
ten stanowi wspolny punkt odniesienia dla réznych systemoéw i programoéw nauczania jezy-
kéw obcych w Europie. ESOK] jest narzedziem pozwalajacym opisaé kwalifikacje/kompetencje
jezykowe oraz ustali¢ cele do osiagniecia na poszczegolnych etapach ksztalcenia. Tym samym
umozliwia on poréwnywalno$¢ wynikéw nauczania i wzajemna, miedzynarodowa uznawal-
no$¢ kwalifikacji w zakresie ksztalcenia jezykowego, co ulatwia z kolei wymiane zawodowa
i w dziedzinie edukacji (zob. tez Martyniuk 2006).

Niekwestionowang zaleta ESOKJ, stanowiaca o jego sukcesie, jest propozycja przejrzy-
stego opisu bieglosci jezykowej na szesciu poziomach zaawansowania (A1-Cz2). Jest to opis
ogdlny, sformutowany w kategoriach czynno$ciowych, dajacy obraz tego, co potrafi wykonaé -
w obrebie dziatan i strategii jezykowych — uczacy sie/uzytkownik jezyka na danym poziomie.
Mozna z niego korzysta¢ w réznych krajach, réznych systemach, szkotach i kontekstach przy
jednoczesnym zachowaniu elastycznosci uwzgledniajacej indywidualne potrzeby uczacych si¢/
uzytkownikow jezyka. Ten uniwersalny opis stworzyt potrzebe uzupelnien i specyfikacji bio-
racych pod uwage cechy i wlasciwosci poszczegolnych jezykdéw. W ten sposéb przygotowano
szereg inwentarzy przedstawiajacych szczegdtowo tresci nauczania w kategoriach jezykowych.

Procz skodyfikowanej w poziomach od A1 do Cz skali bieglosci jezykowej i tabel ze
wskaznikami Europejski system zaproponowal nowa wizje komunikacji i nowe ujecie kom-
petencji uzytkownikow jezyka. Komunikacja to dzialanie. Stad zrodzito sie pojecie podejscia

6 Skroty uzywane w artykule to: ESOK]J, Europejski system opisu, Europejski system, System opisu.
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ukierunkowanego na dzialanie. W ramach tej perspektywy uczacy sie/uzytkownik jezyka rea-
lizuje zadania jezykowe, ktore odwolujg sie do wielu kompetencji (jezykowych kompetencji
komunikacyjnych i kompetencji ogdélnych) i uruchamiaja dzialania jezykowe. Autorzy Systemu
opisu nawiazuja takze do podejscia interkulturowego i postrzegaja je jako to, ktore przyczynia
sie bezposrednio do rozwoju osobistego uczacego si¢. Wedltug definicji interkulturowosci ,,naj-
wazniejszym celem edukacji jezykowej jest wspieranie rozwoju osobowosci uczacego sig, jego
poczucia tozsamosci, przez doswiadczenie bogactwa innych jezykéw i kultur” (ESOKJ 2003: 13).
W propozycjach zawartych w ESOKJ chodzito nie tylko o usystematyzowanie kluczowych
poje¢ glottodydaktycznych, ale takze o dostosowanie ksztalcenia jezykowego do zmian zacho-
dzacych w wielojezycznej i wielokulturowej Europie. Celem nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych nie jest juz wylacznie ksztalcenie kompetencji komunikacyjnej w obrebie jednego
lub wiecej jezykow. Dydaktyka dziataniowa idzie dalej, wyrdzniajac nowy typ kompetencji -
kompetencje réznojezyczng i réznokulturows. Pojecie réznojezycznosci wskazuje na to, ze:

kolejne do$wiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego czlowieka, poczawszy od jezyka
domu rodzinnego i szerzej spotecznosci, az po jezyki innych narodéw (czy to nauczane w szkole,
czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie), nie s3 gromadzone w postaci odrebnych modu-
toéw, lecz skladaja si¢ na jedna calosciowa kompetencje komunikacyjna, w ktorej wszystkie te
doswiadczenia i jezyki wzajemnie si¢ przenikaja i na siebie wplywaja (ESOKJ 2003: 16).

Celem nauczania/uczenia si¢ jezykow jest wiec rozwijanie zdolnosci jednostek — ucza-
cych sie i/lub uzytkownikow jezyka - do dziatania wespdt z innymi i wérdd innych: chodzi
nie tylko o pluralizm jezykowy i kulturowy, ale réwniez o pluralizm w ramach dziatania spo-
lecznego coraz czesciej kolektywnego i o charakterze miedzynarodowym. Tego typu zmiany
wymagaja wiaczenia do nauczania kompetencji innych niz jezykowe (por. Martyniuk 2015).
Prézno jednak szuka¢ bardziej szczegdtowych interpretacji tych zagadnien w Systemie opisu.
Pojecia takie jak: ,kompetencja miedzykulturowa’, ,kompetencja réznojezyczna i réznokul-
turowa’, ,kompetencje ogélne’, stanowigce o prawdziwej innowacyjno$ci dokumentu, nie
zostaly tam wyczerpujaco omowione. Sg one przedmiotem poglebionej analizy w serii pub-
likacji powstalych w ramach dalszych prac Rady Europy, prezentujacych nowe spojrzenie na
kwestie réznojezycznosci i wielokulturowosci. Nalezg do nich: Europejskie Portfolio Jezykowe
(Little, Perclova 2001), Autobiografia spotkan miedzykulturowych (Byram 2009), Guide for
the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education
(Beacco i in. 2016), System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur (Candelier i in.
2012). Jak wskazuja daty powstania niektorych pozycji, sa to opracowania nowe i wyznacza-
jace dopiero pewne tendencje w ksztalceniu jezykowym.

3. Specyfika dydaktyki jezyka polskiego jako obcego

Glottodydaktyka polonistyczna ksztaltowala sie¢ w bardzo podobny sposéb jak dydak-
tyki innych jezykéw. Najpierw mieli$my do czynienia z intuicyjng praktyka pedagogiczna,
nastepnie metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego, ktorej to rozwéj doprowadzit do
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wylonienia si¢ dyscypliny naukowej. Trzeba jednak przyznad, ze tworzenie sie tej dyscypliny
nie przebiegalo latwo, a jej usamodzielnienie nastgpito dopiero pod koniec ubiegtego stulecia

(Miodunka 2016: 316). Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna upatrywaé w wielu czynnikach,
o czym szeroko pisza Wiladystaw Miodunka (2016) i Przemystaw Gebal (2014). Nie chodzito tu

tylko o niezrozumienie specyfiki nauczania polszczyzny jako jezyka obcego. Nalezy podkres-
li¢, ze jezyka polskiego nigdy nie nauczano systemowo, a to oznacza, ze przeptyw mysli glot-
todydaktycznej byl znacznie utrudniony. Rozwdj dydaktyk tzw. jezykdw swiatowych warun-
kowata ich obecnos¢ w systemach edukacyjnych na calym $wiecie. Coraz wigksza dostepnos¢
do ksztalcenia jezykowego i upowszechnianie jezykdw wymagaly usystematyzowania celow
i metod nauczania, czyli ksztaltowania sie polityki jezykowej. Europejska polityka jezykowa

rozwijala i rozwija si¢ nadal bardzo intensywnie, a dzialania instytucji europejskich inspi-
ruja do badan naukowych, ktérych efekty przenikaja nastepnie do praktyki pedagogicznej

w postaci konkretnych materialéw czy §rodkéw nauczania.

Dydaktyka jezyka polskiego jako obcego byta dlugo, bo prawie do konca xx wieku, poza
oficjalnym zasiegiem europejskiej polityki jezykowej. Mimo to jej wptyw jest znaczacy, widoczny
w pracach i inicjatywach czesci polskich dydaktykéw. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze
tam, gdzie docierata europejska mysl glottodydaktyczna, tam mamy do czynienia z rozwojem
naszej dyscypliny. Postaramy sie zatem to wykazac, z zastrzezeniem, Zze w proponowanej ana-
lizie, ze wzgledéw formalnych, oméwiono tylko wybrane dzialania i publikacje.

3.1. Jezykoznawstwo stosowane do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego i metoda
audiowizualna

Intensywny rozwoj jezykoznawstwa stosowanego przypada gléwnie na lata szes¢dziesigte
i siedemdziesigte XX wieku. Wowczas badania w tej dziedzinie, prowadzone w o$rodkach
uniwersyteckich, daty impuls do naukowego rozwoju dydaktyki jezykéw obcych (zob. pod-
rozdzial 2.1). Mialy one takze stac sig, cho¢ z dos¢ duzym opo6znieniem, inspiracjg do unowo-
cze$nienia nauczania jezyka polskiego jako obcego, a nastepnie bodzcem do rozwoju glotto-
dydaktyki polonistycznej jako dyscypliny naukowe;.

Opracowaniem, ktore mozna poréwna¢ do inwentarzy tworzonych w latach szes¢dziesia-
tych z inicjatywy Rady Europy, jest tom wydany pod redakcja W. Miodunki Jezyk polski jako
obcy. Programy nauczania na tle wspélczesnej polszczyzny z 1992 roku. Podobnie jak Frangais
fondamental, powstal on w konkretnym osrodku (Instytut Badan Polonijnych Uniwersytetu
Jagiellonskiego), z inicjatywy grupy badaczy jezykoznawcow zajmujacych si¢ nauczaniem
jezyka polskiego jako obcego i przedstawia rezultaty frekwencyjnych badan polskich czesci
mowy na materiale polszczyzny méwionej w telewizji polskie;j.

Tym, co wyrdznialo owe programy nauczania JPJO, czynigc z nich punkt odniesienia, byly
podstawy naukowe, czyli zespot danych kwantytatywnych dotyczacych struktury jezyka pol-
skiego: poszczegdlnych czesci mowy i kategorii gramatycznych odmiennych czesci mowy. [...]
Analiza ilo$ciowa dotyczyta frekwencji czesci mowy w polszczyznie mowionej, kategorii gra-
matycznych rzeczownika, przymiotnika, zaimka i liczebnika, a takze imiennych czeéci mowy,
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charakterystyki ilo§ciowej imiestowéw przymiotnikowych i przystowkowych, kategorii flek-
syjnych i skladniowych czasownika, wreszcie charakterystyki ilo§ciowej przystowka, przyimka
wskaznikow zespolenia i modulantéw (Miodunka 2012: 224).

Dokonano nie tylko selekcji form jezykowych, ale takze gradacji tresci nauczania - stownic-
twa i struktur gramatycznych. Powstal w ten sposdb repertuar struktur jezykowych dla trzech
poziomoéw zaawansowania jezykowego: poczatkowego, sredniozaawansowanego i zaawanso-
wanego, ktory na trwale naznaczyl proces preparacji materialéw nauczania jezyka polskiego
jako obcego. W tym samym tomie znajdujemy tez dwa inwentarze - intencjonalno-pojeciowy
i tematyczny autorstwa Waldemara Martyniuka. W. Miodunka (2012: 226) uznal ich obecnos¢
za ,,dowdd otwarcia na standardy europejskie w nauczaniu JpjO”, dajac niejako do zrozumienia,
ze nie wszystkie tresci Programow... sa inspirowane europejska polityka jezykowa. Tymczasem
w calosci publikacji wida¢ wyraznie wplyw tendencji, jakie dominowaty do konca lat siedem-
dziesigtych w Radzie Europy, z tym Ze pochodzily one z réznych etapéw rozwoju europejskiej
mysli glottodydaktycznej. Jest to publikacja szczegélna, poniewaz nie tylko stanowi dowod
na powiazania dydaktyki jezyka polskiego jako obcego z europejska polityka jezykowa do lat
siedemdziesigtych, ale tez wprowadza t¢ dydaktyke w ere komunikacyjna.

Trudny do sklasyfikowania na tle etapéw rozwoju europejskiej polityki jezykowej jest tez
podrecznik Uczmy sie polskiego (cz.11 2) autorstwa W. Miodunki, wydany cztery lata po uka-
zaniu sie inwentarzy programowych (Miodunka 1996)’. To jedyna w swoim rodzaju pomoc
dydaktyczna, noszaca znamiona dwdch podejs$¢ do nauczania jezykéw — audiowizualnego
i komunikacyjnego. Mamy tu do czynienia z pierwszym profesjonalnym programem wideo,
prezentujacym jezyk i rzeczywisto$¢ polska po roku 1990. Jego odbiorcami sg dorosli i mtodziez
uczacy si¢ na poziomie poczatkujacym i sredniozaawansowanym. Trzydziesci lekcji-odcinkow
stanowi ,,calo§¢ fabularng, polaczong osobami gléwnych bohateréw” (Miodunka 1996: XV).

Cho¢ dobér treéci nauczania w podreczniku opiera sie na inwentarzach komunikacyjnych?®,
to jego koncepcja i budowa sg blizsze metodologii audiowizualnej. Na poparcie tej tezy poda-
jemy kilka cech, ktore tacza Uczmy sig polskiego z metodologia SGAV (zob. podrozdziat 2.1).
Bazg kazdej lekgji jest dialog utworzony z uzyciem wyselekcjonowanych struktur jezykowych
dnia codziennego, ktére pojmowane s3 globalnie poprzez sytuacje komunikacyjng przed-
stawiona wizualnie (intonacja, mowa ciafa), co ulatwia zrozumienie. Po prezentacji dialogu
i wyjasnieniu znaczen (w tym wypadku mamy do czynienia z transkrypcja w jezyku angiel-
skim) nastepuje powtorzenie i zapamietanie struktur jezykowych. Uczacy sie powtarzaja je
za aktorami; w podreczniku zostaly one wyréznione na zielonym tle. Ponowne uzycie form
iich utrwalenie nastepuje w serii ¢wiczen strukturalnych: najpierw fonetycznych, co jest zna-
mienne dla metod audiowizualnych, a nast¢pnie leksykalnych i gramatycznych. Transpozycji
i utrwaleniu materiatu jezykowego stuza ¢wiczenia quasi-komunikacyjne, a takze piosenka,

7 W. Miodunka w tomie Glottodydaktyka polonistyczna. Pochodzenie - stan obecny — perspektywy (2016) wpisuje ten
podrecznik w etap komunikacyjny rozwoju dydaktyki jezyka polskiego jako obcego, z czym si¢ nie zgadzamy.

8 Intencjonalno-pojeciowym i tematycznym (Martyniuk 1992a), a takze gramatycznym (Martyniuk 1991).
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ktdra konczy kazda z jednostek lekcyjnych. Wida¢ tez wyraznie, ze jezyk pisany jest trakto-
wany jako pochodna ustnego — naucza si¢ go w koncowych partiach lekgji.

Podsumowujac charakterystyke podrecznika, a takze Programéw..., mozna nawiazac jesz-
cze raz do typologii Ch. Purena (supra), ktory jest zdania, ze w historii metod audiowizualnych
mamy do czynienia z trzema ich generacjami, z czego ostatnia wykazuje tendencje o charak-
terze komunikacyjnym (Puren 1988: 351-359). W te¢ wlasnie wpisujemy omdwione pozycje.

3.2. Podejscie komunikacyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

Podejscie komunikacyjne zrewolucjonizowato dydaktyke jezykéw obcych. Podobnie ma sie
rzecz z nauczaniem jezyka polskiego jako obcego. Przenoszone stopniowo na grunt polski zdo-
bycze tego pradu metodologicznego uczynily glottodydaktyke bardziej nowoczesng i otwarta
na standardy europejskie. Nie sposob w jednym podrozdziale omoéwi¢ nawet czesci poloni-
stycznego dorobku komunikacyjnego, dlatego ograniczymy sie do tych pozycji — programo-
wych i dydaktycznych, ktdre w pelni wykorzystywaly potencjat europejskiej polityki jezykowej
lat siedemdziesiatych i osiemdziesigtych. Zaczniemy od dokumentéw programowych, ktore
pojawity sie na gruncie dydaktyki jezyka polskiego jako obcego na poczatku lat dziewigcdzie-
sigtych i ktore s3 mocno zakorzenione w standardach europejskich. Chodzi tu o opracowa-
nia Urszuli Czarneckiej Nauczanie mowienia w jezyku polskim jako rozwijanie kompetenciji
komunikacyjnej. Program dydaktyczny z 1990 roku i Waldemara Martyniuka Grundbaustein
Polnisch. Propozycja programu nauczania jezyka polskiego jako obcego z 1991 roku.

Pierwsza publikacja to calosciowe ujecie istoty podejscia funkcjonalno-pojeciowego i bar-
dzo udana proba przeniesienia na grunt polski zatozen teoretycznych i rozwigzan praktycznych
dydaktyki komunikacyjnej (propozycja podrecznika). Autorka przedstawia centralne pojecia
metodologii komunikacyjnej, takie jak: ,kompetencja komunikacyjna”®, ,,funkcja komuni-
kacyjna” i ,akty mowy”, podaje ich definicje i typologie. Nastepnie tworzy inwentarz funkcji
komunikacyjnych i aktow mowy dla jezyka polskiego na wzér modeli europejskich ,,pozio-
mow progowych” — Treshold level (van Ek 1975), Niveau Seuil (Coste i in. 1976) oraz poziomu
nizszego — Waystage (van Ek i in. 1977). Jak ocenia P. Gebal:

skorzystanie z doswiadczen innych dydaktyk wydawalo si¢ stusznym dokonaniem, owocuja-
cym zaszczepieniem podstawowych zalozen nowego wéwczas podejscia komunikacyjnego do
polonistycznej rzeczywistoéci glottodydaktycznej (Gebal 2014: 72).

Wydany rok pozniej przez W. Martyniuka Grundbaustein Polnisch... to opracowanie mocno
»zanurzone” w kontek$cie niemieckojezycznym, ale promujace zalozenia podejs$cia komunika-
cyjnego w nauczaniu polszczyzny. Autor w swych rozwazaniach teoretycznych przyjmuje za
podstawe tresci ,pozioméw progowych” Rady Europy, jednak do badan i analiz wprowadza
bardzo wazny parametr, jakim sg ,,potrzeby jezykowe” (language needs) uczacych si¢ - sztan-
darowe hasto podejscia komunikacyjnego (zob. podrozdzial 2.2). W rezultacie powstat realny

9 W glottodydaktyce polonistycznej powstalo kilka artykutéw poswieconych pojeciu kompetencji komunikacyjnej, ktore
ukazujg jego ewolucj¢ (Miodunka 1987; Czechowska 2004; Prizel-Kania 2012; Janowska 2015).
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program komunikacyjny, przeznaczony dla okreslonego odbiorcy i poziomu zaawansowania
jezykowego, zawierajacy katalog intencji i wypowiedzen ogélnych (zwany pdzniej intencjo-
nalno-pojeciowym — Martyniuk 1992a), katalog tematyczny oraz liste struktur gramatycznych
(zob. tez Gebal 2014: 72-75). O duzej wartosci propozycji W. Martyniuka decyduje to, ze na
podstawie stworzonego programu powstaly podreczniki i pomoce dydaktyczne oraz propozycja
materialowo-programowa dla systemu certyfikatowego jezyka polskiego (Martyniuk 1992b).
Pierwszym podrecznikiem komunikacyjnym do nauczania jezyka polskiego jako
obcego, wykazujacym cechy nieeklektycznej jeszcze generacji metod komunikacyjnych, jest
»~Mow do mnie jeszcze!” Podrecznik jezyka polskiego jako obcego dla sredniozaawansowanych
W. Martyniuka z 1984 roku. To do$¢ niekonwencjonalna jak na lata osiemdziesiagte propozy-
cja dydaktyczna do nauczania polszczyzny, nie zawiera bowiem komentarza gramatycznego.
Of$ progresji tresci nauczania wyznaczaja funkcje jezykowe. Zaproponowane jednostki meto-
dyczne obfituja w teksty i materialy autentyczne. Przygotowano do nich ¢wiczenia pragma-
tyczne, quasi-komunikacyjne i komunikacyjne, ktére umozliwiajg uczacym si¢ wyksztalcenie
kompetencji komunikacyjnej. Stosowane techniki (odgrywanie rél i symulacja) oraz formy
pracy lekcyjnej (praca w parach) wpisuja si¢ w repertuar cech podejscia funkcjonalno-poje-
ciowego (zob. podrozdziat 2.2).

»Do ostatecznego sukcesu podejscia komunikacyjnego w duzym stopniu przyczynit sie
trzyczesciowy podrecznik Hurra!!l Po polsku™® [...]” (Miodunka 2016: 273). Jest to opracowa-
nie nowoczesne, kolorowe, wszystkie tomy maja taka samg budowe. W podreczniku zasto-
sowano ,spiralng” progresje tresci nauczania. Ich wyznacznikiem sg funkcje komunikacyjne
i pojecia ogolne, ktére determinujg dobor stownictwa i struktur gramatycznych. Materiaty
zawarte w kazdej z jednostek metodycznych to nagrania, teksty, autentyczne materialy gra-
ficzne. Przygotowane do nich ¢wiczenia i zadania rozwijaja w sposob zaprogramowany i syste-
matyczny cztery sprawnosci jezykowe: rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstow pisanych,
mowienie i pisanie. Hurra!!! Po polsku to podrecznik bardzo dobrze skonstruowany, na wskro$
komunikacyjny, ale trudny w uzyciu i wymagajacy od nauczyciela duzej sprawnosci dydak-
tycznej, polegajacej na umiejetnosci formulowania celow i doborze odpowiednich tresci.
Linearna realizacja jego tresci moze przynies¢ wiecej szkdd niz korzysci. W serii tej widac juz
tendencje XXI-wiecznego podejscia komunikacyjnego i Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego, wyrazajace si¢ przede wszystkim w oznaczeniach poziomdéw zaawansowa-
nia jezykowego - A1, A2iB1.

3.3. ESOK]J i jego wplyw na glottodydaktyke polonistyczna

Wptyw metodologii komunikacyjnej na glottodydaktyke polonistycznag jest nie do przece-
nienia. Jeszcze bardziej rewolucyjne dla tej dziedziny stalo si¢ opublikowanie Europejskiego
systemu opisu ksztalcenia jezykowego w 2003 roku. Z pewnoscia o jego sukcesie zadecydo-
wala zmiana sytuacji polityczno-spotecznej naszego kraju, ale takze fakt, ze po raz pierwszy

10 Seria podrecznikéw Hurra!!! Po polsku sklada si¢ z nastepujacych czesci: Hurra!!! Po polsku 1, Prolog (Malolepsza,
Szymkiewicz 2005); Hurra!l! Po polsku 2, Prolog (Burkat, Jasinska 2005); Hurra!!! Po polsku 3, Prolog (Burkat i in. 2009).
Kazdej czeéci towarzyszg materialy uzupetniajace: Zeszyt éwiczen i Podrecznik nauczyciela.
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na grunt dydaktyki jezyka polskiego jako obcego trafit dokument Rady Europy w jezyku pol-
skim. Ttumaczenie tego dokumentu, wykonane przez W. Martyniuka — osobe z polonistycz-
nego srodowiska glottodydaktycznego, spowodowalo bardzo szybkie przenikanie idei i zale-
cen ESOK]J do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego.

Trudno jest obja¢ calosciowo tendencje dydaktyczne inspirowane opublikowaniem tego
dokumentu w nauczaniu jezyka polskiego, dlatego w przedstawionej analizie skoncentrujemy
sie na trzech plaszczyznach - uczeniu si¢ i nauczaniu oraz ocenianiu.

Zaczg¢ nalezy jednak od ostatniej z wymienionych dziedzin - od oceniania. To w tej sferze
dziatan dydaktycznych wplyw Systemu opisu byt i jest nadal najbardziej znaczacy. Juz w 1992
roku pojawila si¢ propozycja systemu certyfikatowego z jezyka polskiego jako obcego (zob.
Martyniuk 1992b), ktéra ewoluowata dziesiec lat w Instytucie Badan Polonijnych UJ. Szeroko
zakrojone prace tzw. grupy roboczej'' pozwolily na stworzenie opisu kompetencji jezykowych
uzytkownikow jezyka na trzech poziomach zaawansowania — B1, B2 i C2 oraz przygotowanie
standardéw wymagan egzaminacyjnych'? i koncepcji testow. Pierwsze egzaminy odbyly sie
w 2004 roku. Za wspdlng rame dla wymienionych dziatan przyjeto wskazniki biegtodci jezy-
kowej ESOKJ. W obliczu rosngcego zainteresowania egzaminami'? konieczne stato sie wieksze
otwarcie polskiego systemu oraz przygotowanie opisu i testow dla innych poziomoéw zaawan-
sowania. Od 2016 roku egzaminy z jezyka polskiego jako obcego mozna zdawaé na wszyst-
kich europejskich poziomach - od A1 do C2. Przygotowano do nich opisy i katalogi'*, jesz-
cze bardziej zbiezne z zaleceniami Systemu opisu niz te z 2003 roku, bo podbudowane duzym
doswiadczeniem o0sob tworzacych juz egzaminy i dokumenty programowe. Analiz¢ zalezno-
$ci miedzy polskimi standardami egzaminacyjnymi a ESOK]J przedstawiono w ksigzce pod
redakcja Ewy Lipinskiej i Anny Seretny Umiejetnosc rozumienia i tworzenia tekstow w swietle

»Standardow wymagan egzaminacyjnych” oraz ,,Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezy-
kowego” z 2015 roku.

W latach 2004-2008 w ramach projektu Tips — Testing in Polish and Slovene, koordynowa-
nego przez W. Martyniuka, powstalo szereg publikacji poswigconych réznym aspektom opisu
i testowania bieglosci jezykowej. Wéréd nich na uwage zastuguje A1 - Elementarny poziom
zaawansowania w jezyku polskim jako obcym autorstwa W. Martyniuka (2004). Jest to opra-
cowanie, ktore zaréwno ideowo, jak i koncepcyjnie wpisuje si¢ w nurt prac Rady Europy. Jak
juz wspomniano (zob. podrozdzial 2.3), ESOKJ jest dzietem ogdlnym, uniwersalnym, prze-
znaczonym dla wszystkich jezykéw. Opisuje kompetencje komunikacyjng uzytkownikow

11 Zob. teksty W. Martyniuka: Systemy certyfikacji kompetencji jezykowej w Europie, Materialy Robocze nr 1/2000; Opis
pozioméw kompetenciji jezykowej dla potrzeb certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Wersja 1.0, Materiaty
Robocze nr 2/2000; Prototypowe testy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego. I seria probna, Materiaty Robocze nr
3/2000; Opis pozioméw kompetencji jezykowej dla potrzeb certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Wersja 2.0,
Materialy Robocze nr 4/2000.

12 Standardy wymagan egzaminacyjnych (Panistwowe Egzaminy Certyfikatowe... 2003).

13 Liczba 0s6b zdajacych w poszczegodlnych latach: 2004 - 106, 2005 — 224, 2006 - 321, 2007 — 381, 2008 — 447, 2009 — 382,
2010 — 500, 2011 - 525, 2012 — 1113, 2013 — 2073, 2014 — 1987, 2015 — 1970, 2016 — 1111, 2017 — 2803.

14 Standardy wymagari egzaminacyjnych stanowig zalacznik nr 1 do Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie egzamindow z jezyka polskiego jako obcego.
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jezyka w kategoriach czynno$ciowych, nie rozwija jednak opisu kompetencji jezykowej, tzn.
nie sugeruje konkretnych tresci jezykowych. To zadanie powierzono twércom , inwentarzy
narodowych’, ktorych celem jest przetozenie opiséw ESOK]J na listy wybranych form jezyko-
wych'®. Takg probe dla jezyka polskiego na poziomie A1 podjat W. Martyniuk.

Jak pisze W. Miodunka:

system certyfikacji jezyka polskiego jako obcego [...] jawi sie jako innowacja przetomowa,
o charakterze strategicznym, majaca wplyw na caly proces nauczania i uczenia sie polszczyzny
jako jezyka obcego (Miodunka 2016: 260).

Wprowadzenie egzaminéw certyfikatowych uporzadkowato w znacznym stopniu kwe-
stie celow, tresci i metod nauczania polszczyzny, wymusilo przygotowanie nowych podrecz-
nikéw i pomocy dydaktycznych, skoncentrowanych gléwnie na rozwijaniu dziatan i strategii
jezykowych, a takze ,,uéwiadomilo konieczno$¢ opracowania nowych programéow nauczania”
(Miodunka 2016: 260).

W 2011 roku w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uy powstaty Programy naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-Cz (Janowska i in. (red.) 2011/2016). Sg one odpo-
wiedzig na potrzebe dostosowania nauczania polszczyzny do standardéw europejskich XXI1
wieku. Dla kazdego z poziomdéw zaawansowania przygotowano, na podstawie skal biegtosci
ESOK] i skal samooceny ESOKJ, zoperacjonalizowang specyfikacje celow nauczania w zakre-
sie dziatan i strategii komunikacyjnych oraz kompetencji jezykowych. Zamieszczono tu takze
katalogi (tematyczny, zagadnien gramatyczno-syntaktycznych, zagadnien stylistycznych, funk-
cjonalno-pojeciowy, zagadnien socjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych),
ktdre precyzuja tresci jezykowe i kulturowe. Osobng czg¢s$¢ publikacji stanowia wskazowki
metodyczne, umozliwiajgce realizacje zalozen programowych. Jak zauwaza P. Gebal:

zanurzenie [Programow...] w standardach europejskich stanowi gwarancje¢ wykorzystania
wspotczesnych zdobyczy glottodydaktyki europejskiej, ktdre do owych standardéw trafity bez-
posrednio z najbardziej rozwinietych dydaktyk jezykow swiatowych (Gebal 2014: 118).

Oddzialywanie ESOKJ na nauczanie jezykow obcych jest najbardziej widoczne w dzie-
dzinie testowania i oceniania umiejetnosci jezykowych. Dokument ten stanowi takze wazny
punkt odniesienia w rozwazaniach nad koncepcja nauczania i uczenia si¢. ESOKJ zapropo-
nowal nowg - dziataniowa wizje dydaktyki jezykéw obcych (zob. podrozdziat 2.3). Jednak
jako opracowanie niedogmatyczne i o duzym stopniu ogdlnosci nie precyzuje, czym dokfad-
nie jest podejscie ukierunkowane na dzialanie'®, jak nalezy je stosowaé. Odpowiedzig na
szereg pytan rodzacych sie w tej kwestii podczas lektury ESOKJ moze by¢ publikacja Iwony
Janowskiej Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sig jezykow obcych. Na przyktadzie

15 List¢ inwentarzy opracowanych w ramach prac Rady Europy mozna znalez¢ pod adresem: https://www.coe.int/t/dg4/
linguistic/dnr_EN.asp?#P66_9447 (dostep: 30 listopada 2017).

16 Przetlumaczone w polskiej wersji ESOK] jako ,,podejscie zadaniowe”


https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/dnr_EN.asp?#P66_9447
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jezyka polskiego jako obcego z 2011 roku. Praca jest proba objecia caloksztaltu zagadnien zwia-
zanych z podejsciem ukierunkowanym na dzialanie (zadaniowym) do uczenia si¢ i nauczania
jezykow obcych. Jej gléwne cele to: prezentacja podstawowych zalozen programowych tego
podejscia, interpretacja jego zalozen teoretycznych w $wietle praktyki pedagogicznej i stwo-
rzenie aparatu pojeciowego do dalszych dzialan i badan skoncentrowanych na zastosowaniu
podejscia zdefiniowanego w Europejskim systemie.

Ksigzka ma charakter teoretyczno-aplikacyjny: stanowi przede wszystkim dopelnienie
i uszczegotowienie refleksji i analiz zawartych w ESOKJ na temat nowego podejscia. Zawiera
takze przyklady nowatorskich rozwigzan dydaktycznych i propozycje materialéw dydaktycz-
nych o charakterze zadaniowym, wypracowanych na gruncie dydaktyki jezyka polskiego jako
obcego (plany wynikowe, plany jednostek tematycznych, scenariusze zajeé, scenariusze ewa-
luacji, zadania i ich ciagi).

Przywotana powyzej publikacja nie jest jedyna w glottodydaktyce polonistycznej, ktora rea-
lizuje postulaty zadaniowych rozwigzan dydaktycznych i metodycznych. Rozwijanie sprawno-
sci rozumienia ze stuchu w jezyku polskim jako obcym Adriany Prizel-Kani (2013) to inspirujaca
propozycja dziataniowego modelu doskonalenia umiejetnosci rozumienia mowy, gdzie wazna
role odgrywaja: teksty spelniajace kryterium autentycznosci, zadania osadzone w kontekscie
komunikacyjnym, trening strategiczny oraz rozwijanie $wiadomosci metakognitywnej uzytkow-
nikow jezyka. Autorka nie poprzestaje na rozwazaniach teoretycznych i przedstawia scenariu-
sze zajeé, przygotowanych na podstawie wypracowanego zadaniowego modelu dydaktycznego.

Niestety mimo do$¢ dobrze rozbudowanej bazy teoretycznej podejscia ukierunkowanego
na dziatanie (zob. Janowska 2012, 2013, 2016, 2017a, 2017b; Miodunka 2013; Janowska, Rabiej
2014) i przyktadow praktycznego zastosowania metodyki zadaniowej w nauczaniu jezyka pol-
skiego jako obcego (Bucko i in. 2012; Zych 2013; Baran 2016; Wawrzen 2017) brak nadal mate-
rialéw praktycznych i podrecznikow, ktore z pewnoscig jeszcze bardziej rozpropagowatyby
zalozenia europejskiej polityki jezykowe;j.

Istotnym obszarem wplywdéw europejskiej polityki jezykowej jest dydaktyka kultur.
W refleksji nad nauczaniem jezyka polskiego jako obcego jest to temat bardzo czesto podej-
mowany, tak na poziomie teoretyczno-badawczym, jak i programowym oraz metodycznym.
Kompleksowg analize recepcji i rozwoju pojecia ,kultury” w glottodydaktyce polonistycznej
przedstawil P. Gebal w tomie Dydaktyka kultury polskiej w ksztalceniu jezykowym cudzoziem-
cow. Podejscie poréwnawcze z 2010 roku. Badacz omawia wplyw standardow Rady Europy
na wspolczesne interpretacje kulturowego komponentu procesu dydaktycznego i po$wigca
wiele uwagi podejsciu miedzykulturowemu, upatrujac w nim jeden z nurtéw rozwoju euro-
pejskiej mysli w glottodydaktyce polonistycznej. Pojecie miedzykulturowosci jest przedmio-
tem badan i dociekan wielu dydaktykow jezyka polskiego — Grazyny Zarzyckiej, Wiadystawa
Miodunki, Piotra Garncarka, Anny Burzynskiej-Kamienieckiej; ich opracowania weszly juz
na stale do kanonu lektur glottodydaktyki polonistycznej. Mlodsi badacze piszg juz o mie-
dzykulturowej kompetencji komunikacyjnej w ujeciu zadaniowym i proponuja interesujace
rozwigzania praktyczne, oparte na treningu miedzykulturowym (Bodzioch, Janowska 2016;
Pieczka 2016).
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Podejscie migdzykulturowe doczekato sie realizacji praktycznej swych zatozen w naucza-
niu jezyka polskiego jako obcego w postaci serii podrecznikow autorstwa Ewy Skorupy i Ewy
Lipinskiej Polski bez tajemnic (cz. 11 2; 2009 i 2010), przeznaczonych dla studentéw niemiecko-
jezycznych na poziomie B1. Autorki proponuja uczacym si¢ interesujace i motywujace techniki
ksztattowania miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, wéréd ktérych odnajdujemy
zadania i projekty, czyli elementy podejscia ukierunkowanego na dziafanie.

W pdzniejszych opracowaniach P. Gebal (2013: 40-59, 2014: 48-52, 2016) kontynuuje
refleksje nad nauczaniem inspirowanym wspolczesng europejska polityka jezykowa, kon-
centrujac si¢ na problematyce wielojezycznosci oraz réznojezycznosci i réznokulturowosci.
Autor wprowadza do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego charakterystyke pluralistycz-
nych podej$¢ do jezykow i kultur, ktore wykraczajg poza jeden jezyk i jedng kulture, a kto-
rych celem jest harmonijny rozwdj jednostki (zob. podrozdziat 2.3). Sa to: podejscie mie-
dzykulturowe, dydaktyka zintegrowana, interkomprehensja i otwarcie na jezyki (awakening
to languages). Przykladem zainteresowania tymi tematami jest artykut Edukacja wigczajgca
wobec réznorodnosci jezykowej i kulturowej uczniow Agnieszki Rabiej z 2017 roku, w ktérym
autorka rozwaza zastosowanie wyzej wymienionych podej$¢ w szkolnej edukacji jezykowe;j.
Z kolei Agnieszka Zawadzka w teksécie Interkomprehensja jako mozliwos¢ wzbogacenia trady-
cyjnej metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego z 2013 roku przedstawia mozliwosci
zastosowania interkomprehensji w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

4. Podsumowanie

Jak wynika z przedstawionej analizy, rozwdj dydaktyki jezyka polskiego jako obcego podaza
za przemianami dyktowanymi przez instytucje europejskie. W czasach zamknietych granic
i trudnosci w dostepie do kluczowych dokumentéw i opracowan europejskie idee przenikaty
do Polski w sposéb posredni — za sprawa dziatalnosci i badan pojedynczych oséb, ktore zache-
caly innych do wspétpracy. Nietrudno zauwazy¢, jak ogromng prace wykonali ci ,,posrednicy”
w latach osiemdziesigtych i dziewiec¢dziesiatych XX wieku; wida¢ takze dobroczynne skutki tej
pracy w postaci publikacji naukowych i dydaktycznych. Wiek XX1 to czas bezposrednich wply-
wow europejskiej polityki jezykowej na nauczanie jezyka polskiego jako obcego, czas nieograni-
czonego przepltywu informacji i swobodnych wyboréw. Jednak to nie czyni nauczania tatwiej-
szym. Wielo$¢ podejs¢ i rozwigzan dydaktycznych skutkuje czesto ich opacznym rozumieniem
i bledami dydaktycznymi. Dlatego nadal potrzeba przewodnikow, ktorzy przez prowadzone
badania beda wskazywac wlasciwe kierunki rozwoju glottodydaktyki polonistycznej, majac
na uwadze, ze ,,polskiego nalezy uczy¢ tak, jak uczy sie jezykow swiatowych, zachowujac jed-
nocze$nie caly szacunek do tego co specyficzne i niepowtarzalnie polskie” (Miodunka 1992: 8).
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Summary

The impact of European language policy on teaching Polish as a foreign language

Keywords: European language policy, didactics of Polish as a foreign language, communicative approach, CEFR,

plurilingual and intercultural education.

The purpose of the paper is to present the impact that the European language policy has exerted on the shap-
ing of teaching Polish as a foreign language. The first part of the text presents the major developmental stages
of the European didactic thought as well as the European Council programs and tools which have become
indicators of modernity and innovation in language education. The second part of the paper includes an
analysis of activities and publications in the field of Polish language education which can be considered as
examples of the penetration of the European methodological trends into the Polish language teaching.
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