Sebastian Przybyszewski
JAK MOWIC DO UCZNIOW PO POLSKU
NA LEKCJI JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

W napisanej ze swada ksigzce Siedem grzechow gtownych nauczycieli jezykow obcych
Monika Badecka-Kozikowska jako pierwszy sposrod wszystkich peccata capitalia wymienia
»grzech niepelnej dedukcyjnej prezentacji nowych elementéw jezyka, wspartej jezykiem
polskim” (Badecka-Kozikowska 2008, 27). Grzech 6w polega np. na thumaczeniu nowego
sfowa na jezyk, ktorym postuguja si¢ uczniowie, bez podjecia wysitku wytlumaczenia danego
leksemu w jezyku docelowym. Zwraca na to rowniez uwagg Hanna Komorowska w Metodyce
nauczania jezykow obcych, tak piszac o sposobie prezentacji stownictwa polskim uczniom

poprzez podawanie polskiego odpowiednika:

Stosowany rzadko i wéwczas, gdy pozwala na rzeczywistg oszczednos$é czasu w toku
objasniania wyrazow abstrakcyjnych, moze okaza¢ sie naprawde uzyteczny. (...) Bywa
jednak, niestety, naduzywany przez nauczycieli. To brak wprawy i pewne
wygodnictwo lezg u Zrdodet statego ttumaczenia nowo wprowadzonych wyrazéw na
jezyk polski. (Komorowska 2009, 154)

Obie autorki piszg wlasciwie o nauczaniu j¢zyka obcego z punktu widzenia polskiej szkoty 1
polskich uczniéw, jednak to samo dotyczy uczniéw, ktorych mamy na lekcji polskiego jako
obcego. Tu najcze$ciej, w grupach zrdéznicowanych narodowosciowo, dominuje jezyk
angielski, ale zdarza si¢, ze nauczyciele wykorzystujg rOwniez inne znane uczniom i Sobie
jezyki. Nie ma w tym w zasadzie nic ztego, o ile dzieje si¢ to w sposdb kontrolowany i
nauczyciel ma swiadomo$¢, ze odwotanie do jezyka pomocniczego, a nie postugiwanie si¢
jezykiem docelowym, ma miejsce jedynie w nielicznych sytuacjach — tak to tez traktuje w
cytowanym powyzej fragmencie H. Komorowska (por. tez: Finocchario i Brumfit 1983, 67).
Dlaczego prezentacja Stownictwa i tresci gramatycznych w jezyku docelowym, w
naszym przypadku w jezyku polskim, ma tak ogromne znaczenie juz na poczatkowych
etapach nauki? Z kilku powodoéw. Przede wszystkim istotne, by mowi¢ na lekcji polskiego po
polsku, a nie moéwi¢ o jezyku polskim. Poza tym, nie idac na skroty, czym byloby uzycie
Jjezyka pomocniczego (np. angielskiego), w sposob naturalny eliminujemy lekcje przegadane.
Dzigki temu czas przeznaczony na lekcje jest rzeczywiscie wykorzystany na uzywanie

uczonego jezyka — samo ttumaczenie staje si¢ aktywnym ¢wiczeniem komunikacji.



W pierwszym rze¢dzie nieuzywanie jezyka pierwszego uczniéw, lub ewentualnie
innego jezyka pomocniczego (SL)!, oznacza ni mniej, ni wigcej tylko nieprowadzenie lekcji
w tym jezyku. Oczywiscie poza ewidentnymi przypadkami lekcji prowadzonych w SL, gdzie
niekiedy gar$¢ stownictwa i jakie$ zagadnienie gramatyczne sg wrecz zanurzone w SL, a
jezyk docelowy pojawia si¢ jedynie w zadaniach, ktore uczen ma wykona¢ (m.in. tekst do
czytania, dialog do wyshichania, odpowiedz na pytania, ¢wiczenie wymowy, transformacja
zapisanych zdan, uzupetnianie luk poprawnymi formami itp.), wykorzystanie SL ma dwa
aspekty. Chodzi zar6wno o postugiwanie si¢ nim przez nauczyciela, jak i przez ucznia. Tak
wiec z jednej strony to nauczyciel moze uzy¢ jezyka pomocniczego w wyjasnieniu danej
trudnos$ci gramatycznej, ciekawostki realioznawczej czy po prostu w podaniu tlumaczenia
stfowa, idiomu na SL. Z drugiej strony to uczen moze w SL pyta¢ nauczyciela, moze
wypowiada¢ swoje uwagi czy przemyslenia, podawac¢ thumaczenie stowa, chcac si¢ upewnic,
czy dobrze zrozumial. Stosunkowo niewinnym 1 nieangazujagcym SL w nauczanie jezyka
docelowego sposobem weryfikacji poprawnego zrozumienia jest, przy wyjasnianiu znaczenia
jakiej$ nowej jednostki leksykalnej, skierowana przez nauczyciela do ucznidow prosba o
thumaczenie na SL, np. Jak jest ,, wracaé” po angielsku?

Podsumowujac, nie chodzi tu o dogmatyczne trzymanie si¢ zasady: zawsze 1 tylko po
polsku, ale o uswiadomienie sobie, ze uzywanie SL moze prowadzi¢ do tego, ze zaro6wno
nauczyciel, jak 1 uczen przy byle trudnosci zwigzanej z powiedzeniem czegos, beda uciekali
si¢ do SL, bo tak tatwiej. Chodzi wigc o rozsadne kierowanie si¢ zasada: im wiecej czasu
spedzonego na kontakcie z j¢zykiem docelowym we wszystkich aspektach komunikacji w
trakcie lekcji, tym lepiej. Ile powinno by¢ w takim razie jezyka docelowego na lekcji?
American Council on the Teaching of Foreign Languages podaje na swojej stronie

(http://Iwww.actfl.org/news/position-statements/use-the-target-language-the-classroom-0) oraz

w opracowanych przez siebie standardach nauczania (por. SFLL), Zze powinno to by¢
minimum 90%, przy czym wilasnie w jezyku docelowym nalezy formulowaé wszystkie
standardowe zwroty, np. formutowane polecenia (por. tez: Curtain 2011).

Pojawia si¢ tu rowniez problem poprawnosci jezyka. Uczymy poprawnego i

skutecznego postugiwania si¢ danym kodem jezykowym (jezykiem polskim). Poprawnos¢ i

1 W dalszej czesci bede uzywat na okreslenie jezyka docelowego skrotu TL (target language), za$ na okreslenie
jezyka pomocniczego SL (supporting languge). Wprowadzenie okreslenia jezyk pomocniczy podyktowane jest
tym, ze niekoniecznie musi to by¢ jezyk pierwszy ucznia. Chodzi tu mianowicie o taki jezyk, ktory nie jest
jezykiem docelowym na danej lekcji, ale jest jednoczes$nie uzywany przez uczniéw i nauczyciela; moze wigc to
by¢ zarowno jezyk pierwszy (L1) ucznidow, jak i tzw. aukslang (International Auxiliary Language,
migdzynarodowy jezyk pomocniczy), ktorym moze by¢ jezyk naturalny, np. bedacy obecnie lingua franca jezyk
angielski, badz — przynajmniej teoretycznie — jakis$ jezyk sztuczny, np. esperanto.


http://www.actfl.org/news/position-statements/use-the-target-language-the-classroom-0

skuteczno$¢ nie zawsze idg w parze. Szczegdlnie na poziomach poczatkowych (survival
Polish, Al) odchodzi si¢ niekiedy od naturalno$ci i poprawnosci na rzecz skutecznosci
komunikacji (np. okreslanie planu dnia czy codziennych czynnosci jako rutyna, por. ang.
daily routine). Nie ulega watpliwosci, ze sala lekcyjna jest bardzo specyficznym kontekstem,
jesli idzie o poshugiwanie si¢ jezykiem. To prawda, ze proces nauczania jezyka zmierza do
tego, by uczen poshigiwal si¢ nauczanym jezykiem w sposob jak najbardziej naturalny i
poprawny. Ale jest to cel, ktory osigga si¢ stopniowo. Na lekcji tolerujemy nierzadko
wypowiedzi zbudowane nie do konca poprawnie 1 nie do konca naturalnie. Dagzymy do tego,
zeby uczyé jezyka, ktorym Polacy rzeczywiscie méwia®. Jednakze na kazdym etapie
nauczania warunek konieczny jest zawsze taki sam: komunikat musi by¢ zrozumiaty — dla
danego ucznia na danym etapie zaawansowania 1 w danym kontekscie. 1 to jest wilasnie
ostateczne kryterium decydujace o ksztalcie jezyka na lekcji jezyka obcego.

Warto zauwazy¢, ze to wlasnie postugiwanie si¢ jezykiem polskim na poczatkowych
poziomach zaawansowania stanowi dla $wiezo upieczonych lektorow jezyka polskiego jako
obcego najwigkszg trudnos¢. Problem polega na tym, iz trzeba nie tylko mysle¢, co si¢ chce
powiedzie¢, ale w nie mniejszym stopniu nalezy rozwazy¢, jak si¢ to chce powiedziec.
Nierzadko takiemu poczatkujagcemu lektorowi wydaje sie, ze wystarczy do obcokrajowcow
mowic tak jak do dzieci w szkole — glo$no, wolno i wyraznie.

Zasadniczy problem w komunikacji nauczyciela z uczniem, jak zresztg komunikacji w
ogoble, dotyczy efektywnosci przekazywania intencji nadawcy (Grice 1977; por. tez:
Dakowska 2001, 60-65, 95-97). Przy tym jest to sytuacja o tyle szczegdlna, ze komunikacja ta
dokonuje si¢ w warunkach ograniczonego dostepu do kodu jezykowego. Kod jezykowy, o
ktorym tu mowa, to, przy zalozeniu, ze uczymy po polsku, wtasnie jezyk polski. Odwolujac
si¢ do teorii Dana Sperbera i Deirdre Wilson (2011), moglibysmy powiedzie¢, ze uczen
poszukuje istotnej (relewantnej) interpretacji wypowiedzi nauczyciela, stara si¢ czytac jego
umyst (mind reading; por. Sperber i Wilson 2002), za$ nauczyciel stara si¢ tak zbudowaé
wypowiedz, zeby jak najbardziej utatwi¢ uczniowi odnalezienie relewantnej interpretacji.
Jednoczesnie nauczyciel doklada staran, by — na ile to mozliwe — tak dobiera¢ stowa,
przyktady, ilustracje 1 komunikaty niewerbalne, Zzeby nie dopuszcza¢ do pojawienia si¢
alternatywnych interpretacji, ktore prowadzityby ucznia jako odbiorc¢ w $lepa uliczke.
Nauczyciel mysli wigc nie tylko, jak co$ powiedzie¢, ale tez jak tego lepiej nie mowic.

Nieodpowiedni dobor stow, odwotanie do przykladéow, ktore moga byé wielorako

? Zaktadamy w niniejszych rozwazaniach, Zze uczymy jezyka do komunikacji w bezposrednich kontaktach.



zinterpretowane, prowadzi¢ moze albo do mato precyzyjnej interpretacji, albo do interpretacji
catkowicie bledne;j.

Istota komunikacji migedzy nauczycielem a uczniem jest wigc poszukiwanie intencji
nadawcy (nauczyciela) nie tyle poprzez samo dekodowanie komunikatu, ale poprzez procesy
inferencyjne, wycigganie wnioskow z tego, co si¢ widzi i styszy — nawet jesli to, co si¢ widzi i
styszy, nie jest jakim$ skonczonym, petnym komunikatem. W tym sensie znaczace moze by¢
stwierdzenie tworcow teorii relewancji (Sperber i Wilson 2011), dla ktorych w komunikacji o
wiele wazniejsze niz kod sg procesy inferencyjne. Jak twierdza, skuteczna komunikacja moze
mie¢ miejsce nawet z pomini¢gciem kodu. Podobnie jak w zwykte; komunikacji miedzy
kompetentnymi nosicielami jezyka porozumienie nie jest mozliwe bez uruchomienia
procesow pragmatycznych, dzigki ktorym odkrywane sg podteksty, niedopowiedzenia czy
ironiczne uwagi, tak 1 w komunikacji oséb w sytuacji ograniczonego dostepu do danego kodu
jezykowego pragmatyka pelni wazng role. Te same wnioskowania pragmatyczne, ktore
pozwalaja odkrywac¢ implikatury, pomagaja w komunikacji z obcokrajowcem, ktory zna dany
kod jezykowy w ograniczonym zakresie, ale dysponuje tez jakas wspolng wiedzg o swiecie,
rozpoznaje komunikaty niewerbalne i jest nastawiony na czytanie umystu nadawcy w
poszukiwaniu intencji komunikacyjnej. To dzigki temu nadawca nie musi formutowac¢ pehej
wypowiedzi; wystarczy, ze powic A i B, oczekujgc, ze odbiorca dokona sensownego
polaczenia miedzy tymi dwoma elementami (por. cho¢by przyktad podany w dalszej czesci
artykutu, jak wytlumaczy¢ stowo [6d).

Posrod komunikatow tworzonych przez nauczyciela zwracajacego si¢ do ucznia
wymieni¢ mozna chociazby:

- przekazywanie polecen i objasnianie zadan;

- prowadzenie najpierw prostych, a z czasem bardziej zlozonych Ileksykalnie i

gramatycznie dialogéw z uczacymi sig;

- wyjasnianie nowych stow i wyrazen;

- wprowadzanie i wyja$nianie jakiego$ zagadnienia gramatycznego;

- opowiadanie jakiej$ historii etc.
Wszystkie te sytuacje, szczegdlnie na poczatkowych etapach zaawansowania, domagaja si¢
od nauczyciela umiejetnosci takiego sformutowania komunikatu, zeby byl on zrozumiaty
nawet dla poczatkujacego ucznia. Czym si¢ kierowaé, zwracajac si¢ do uczniow?
Niewatpliwie, aby sprawi¢, zeby komunikacja byta skuteczniejsza, powinniSmy wzia¢ pod

uwage nastepujace czynniki:



1. Kultura z jakiej student si¢ wywodzi. Moje widzenie $wiata jest zdeterminowane
kultura, ktorej jestem reprezentantem i w ktorej na co dzien funkcjonuje. Odwolanie
do niektorych postaci czy tekstow moze okaza¢ si¢ nieskuteczne, jezeli nie stanowia
one sktadnika mojej kultury. Przyktadowo studentowi z Arabii Saudyjskiej niewiele
mowig Gwiezdne wojny czy the Beattles (Przybyszewski i Rotkowska 2013). Stad
cz¢$¢ odwolan, ktore moglyby nam si¢ wydawaé jasne i czytelne, jest w
rzeczywistosci zywa tylko w jakim$ ograniczonym miejscu i czasie. Trzeba to wzigé
pod uwage miedzy innymi tworzac podreczniki, ktore pomyslane sg jako teksty
skierowane z reguty do odbiorcow zrdéznicowanych kulturowo. Tego typu
niedoskonatos$ci zdarzaja si¢ nawet najlepszym podrecznikom, np. odwolania do
Biatego Domu, a jeszcze bardziej — pomaranczowej rewolucji na Ukrainie w Polski,
krok po kroku 1 (Stempek i in. 2010, 27).

2. Wiedza o s$wiecie. Jest zrdéznicowana w zaleznoSci od osoby i zdeterminowana
wyksztalceniem, wiekiem itp. Wiedza jest zwigzana z wymieniong wyzej kultura, jako
ze kultura moze sprawia¢, ze pewne dziedziny wiedzy czy zagadnienia s3 w danej
kulturze bardziej preferowane. Wydarzenia historyczne, wiedza przyrodnicza,
znajomo$¢ fizyki czy anatomii mogg nam pomoc w tlumaczeniu danego stowa. Dla
przyktadu znaczenie polskiego stowa /od mozemy wyjasni¢ studentom na wiele
sposobow, chociazby piszac na tablicy H;O 1 rysujac schematycznie termometr z
oznaczong temperaturg —35°C.

3. Kontekst. Bezposredni kontekst lekcji, to, co dzieje si¢ na zajeciach, wiedza o
uczniach, wydarzeniach w klasie, wydarzeniach z zycia uczniow, zartach i historiach
opowiadanych przez uczniow. To wszystko stanowi tlo, ktére mozemy wykorzystac,
objasniajgc znaczenie jakiego$ slowa. Na przyktad pada pytanie o slowo spigcy, a
jeden z ucznidw podsypiat troche wezesniej na lekcji i byto to przedmiotem zZartow.
Nauczyciel moéwi wiec: David jest dzis spigcy, ziewajac 1 pokazujac przy tym gesty
wskazujace na to, ze komus chce si¢ spac.

4. Jezyk studenta, tj. jego jezyk pierwszy, ale rOwniez inne znane mu jezyki. Jezyk
pierwszy jest tu o tyle wazny, ze w trakcie nauki jezyka obcego ma miejsce
interferencja L1 i L2, ktora moze mie¢ efekt w postaci transferu pozytywnego lub

transferu negatywnego®. Przyktadowo, nauczyciel chcac zaprezentowac studentom

® Terminy transfer pozytywny, transfer negatywny dotycza rezultatéw, nie proceséw przetwarzania jezyka. Na
poziomie procesOw mamy jedynie transfer L1 na L2, transfer pozytywny i negatywny to ocena produktu
(wypowiedzi w L2), tj. czy wypowiedz w L2, na ktérg wplyneta znajomos¢ L1, zbudowana jest poprawnie czy
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arabskojezycznym, jak mozna po polsku moéwié, skad si¢ pochodzi (Jestem z Polski.
Skqd jestes?) moze unikna¢ transferu negatywnego, polegajacego na tym, ze Arab —
kierujac si¢ regutami swojego jezyka — zrozumie, iz jestem to polskie ‘ja’, a jestes to
polskie ‘ty’. Wystarczy, ze dodatkowo podkresli zaimki osobowe, np. mowiac je z
wigkszym naciskiem, ja jestem z Polski; ty jestes z Polski, a potem je przekresli,
sugerujac, ze W polskim raczej nie uzywamy zaimkéw osobowych w tego typu
wypowiedziach (wigcej na ten temat w: Przybyszewski i Rotkowska 2013). Podobnie
ma si¢ sprawa ze wspomagajacymi tlumaczeniami na SL. Jezeli student
niemieckojezyczny nie rozumie slowa jeszcze, poshizenie si¢ angielskim
ekwiwalentem (w zaleznosci od kontekstu np. yet, more, still) jest o wiele mniej
produktywne niz uzycie niemieckiego noch z racji na to, ze znaczeniowo i
dystrybucyjnie jest ono lepszym odpowiednikiem polskiego jeszcze. Ogdlny wniosek:
pewna wiedza o jezyku, ktéorego nosicielem jest student, moze bardzo wspomoc
proces nauczania jezyka.

Stopien zaawansowania opanowania jezyka docelowego. Od znajomos$ci jezyka
bedzie czesto zalezata decyzja co do najlepszej w danej sytuacji strategii objasnienia
danej jednostki leksykalnej czy problemu gramatycznego. To od stopnia
zaawansowania bedzie wigc zalezalo, czy bedziemy si¢ stara¢ objasni¢ znaczenie
stowa jaka$ opisowag definicjg, czy podaniem znanego uczniom synonimu lub
antonimu, czy odwolamy si¢ do hiperonimii, czy sprobujemy to znaczenie jako$
pokaza¢ mimicznie lub pantomimicznie, czy tez moze poshizymy sie jakims$
rysunkiem, schematem albo obrazkiem.

Przejdzmy teraz do konkretnych technik 1 strategii objasniania nowej leksyki.

Komorowska (2009, 152 inn.; por. tez: Seretny i Lipinska 2005) wymienia nastepujace

sposoby wprowadzania nowego stownictwa, ktore nie sg oparte na wykorzystaniu jezyka

pomocniczego (SL), ktorym poshiguja si¢ uczniowie:

1.

wskazanie przedmiotu — szczegélnie nadaje si¢ do wprowadzania nazw tych
przedmiotow, ktore znajduja sie¢ w klasie lub ktore tatwo do klasy przynies¢;
pokazanie obrazka — prezentacja ilustracji, mapy, planszy, plakatu, fotografii itp.;
ilustracja za pomoca gestu i mimiki — przekazanie znaczenia wyrazu za pomoca
mimiki, gestu, pozy; mozna w ten sposob prezentowaé szczeg6lnie znaczenia wielu

czasownikow, przymiotnikow (np. cechy czlowieka) czy przyimkoéw lokatywnych;

nie; istnieje proces transferu migdzy L1 i L2, ale nie istnieje co$ takiego jak proces transferu pozytywnego czy
negatywnego (Selinker i Gass 2008, 90 i nn.). Na temat typow interferencji por. Saville-Troike 2006, 35-38.



4. synonim — podanie innego wyrazu, zblizonego znaczeniowo, ktory uczniowie znaja;

5. antonim — podanie wyrazu o znaczeniu antonimicznym, ktory uczniowie juz znaja;

6. objasnienia — wyjasnienie poprzez krotka wypowiedz lub dialog (np. przy
wprowadzaniu odziedziczy¢ nauczyciel opowiada historyjke o bogatym ojcu i synu,
ktory odziedziczyt to, co nalezato do ojca);

7. definicja — podanie prostej, niekoniecznie bardzo precyzyjnej, definicji.

Wedhig Komorowskiej (2009, 153) trzy pierwsze sposoby moga by¢ wykorzystane juz w
pracy z poczatkujacymi uczniami, sposob czwarty 1 pigty przydatne sg w pracy z uczniami,
ktorzy opanowali podstawy jezyka, za$ ostatnie dwa, odwolujgce si¢ do znajomosci uczonego
jezyka — w pracy z uczniami $redniozaawansowanymi i zaawansowanymi.

Oczywiscie zakres stownictwa receptywnego jest u uczacych si¢ wigkszy niz zakres
stownictwa produktywnego, co wynika miedzy innymi z wlasciwosci przyswajania jezyka,
gdzie bierna znajomo$¢ slow poprzedza znajomo$é czynna’. Ograniczajac mozliwosci
recepcyjne ucznidow do stow, ktore poznali oni W procesie nauczania, zubazamy trochg obraz
akwizycji leksyki. Znaczace 1 rozpoznawalne na danym etapie jest nie tylko stownictwo
realne, ale i potencjalne (real vocabulary, potential vocabulary, por. Selinker i Gass 2008,
452). Stownictwo realne to to, ktore uczen przyswoil sobie w procesie nauki. Stownictwo
potencjalne natomiast obejmuje te wszystkie jednostki leksykalne, ktore uczacy si¢ rozpozna,
nawet jesli nigdy wczeéniej ich nie widzial. Selinker i Gass wspominajg o terminach
naukowych, ale mozemy tu wlgczy¢ rowniez internacjonalizmy czy stowa podobne z racji
historycznego pokrewienstwa miedzy jezykami.

Jak mozna by sklasyfikowa¢ réznego typu komunikaty wytwarzane przez
nauczyciela? Przede wszystkim mamy do dyspozycji r6zne kanaty komunikacyjne, czy jak to
okreslat Jakobson (1989), r6zne typy kontaktu. Kontakt miedzy nauczycielem i uczniem w
sytuacji komunikacyjnej, jaka jest lekcja polskiego jako obcego, odbywa si¢ gldwnie poprzez
kanaty:

a) shuichowy — uczacy si¢ rejestruje jakie$ dzwieki mowy poznawanego jezyka, sygnaty

parawerbalne (wysokos$¢ glosu, tempo wypowiedzi etc.), dzwieki wydawane przez

* Laufer i Paribakht (1998) dziela znajomo$é stownictwa na: bierng (passive), czynng kontrolowana (controlled
active) oraz czynng wolng (free active). Bierna znajomo$¢é obejmuje rozumienie najczeSciej spotykanego
znaczenia stowa. Znajomo$¢ czynna kontrolowana pozwala na przywotanie stowa przy rozwigzywaniu jakiego$
¢wiczenia leksykalnego (zawierajacego np. jedna lub wigcej liter tego stowa). Natomiast znajomos¢ czynna
wolna umozliwia spontaniczne uzycie danej jednostki leksykalnej. Pierwsza z wymienionych obejmuje
najwigkszg czg$¢ stownictwa i poprzedza pozostale.



cztowieka (np. ziewanie, kaszel, krzyk) badz nasladujace jakie§ inne dzwigki
(szczekanie, hamowanie samochodu, zepsutg maszyng, gwizdzacy czajnik itd.)
b) wzrokowy — uczacy si¢ dostrzega roznego typu sygnaty niewerbalne mimiczne (ming
nauczyciela), pantomimiczne (wykonywane gesty), obiekty wskazywane na zasadzie
definicji ostensywnej, wykonywane przez uczacego rysunki na tablicy (symbole,
obrazy ilustrujgce przedmiot, czynno$¢, ceche, relacje itd.), obrazki, fotografie, tablice
etc.
Najczgscie] w sytuacji wyjasniania mamy do czynienia z dwoma kanatami jednocze$nie —
dzigki temu uczacy si¢ ma mozliwo$¢ potwierdzania swoich hipotez interpretacyjnych
(redundacja w wypadku omawianego tu typu komunikacji zwigksza komfort poznawczy i
upewnia odbiorcow co do obranych interpretacji).

Mozemy rowniez podzieli¢ komunikaty wysytane przez nauczyciela na te, ktore
wykorzystuja:

a) znaki konwencjonalne, tj. jezyk naturalny, konwencjonalne gesty znaczace, np. ze ktos
ma czego$ dos¢, ze rozmowca jest glupi, pijany itp. (na marginesie, sg one silnie
zdeterminowane kulturowo: te same gesty mogg by¢ uzywane w roznych krggach
kulturowych w odmiennym znaczeniu; np. polska ,,figa” moze by¢ odczytana przez
studentow z bliskiego Wschodu jako gest nieprzyzwoity);

b) znaki niekonwencjonalne (tworzone ad hoc) — gesty, miny, rysunki itp.

Choc¢ trzeba przyzna¢, ze niekiedy trudno jednoznacznie zdecydowaé, czy nalezy dane gesty
uzna¢ za konwencjonalne, czy przeciwnie — za niekonwencjonalne.

Z kolei, przyjmujac jako Kryterium podzialu typ kodu, mogliby§my wyszczegdlni¢
komunikaty oparte na:

a) kodzie werbalnym, jezyku naturalnym, w tym na:

1) jezyku docelowym (TL),
2) jezyku pomocniczym (SL),
b) nieoparte na jezyku naturalnym, w tym:
1) komunikaty niewerbalne somatyczne, oparte na tym, co odczytuje si¢ z ciata
nadawcy 1 ze sposobu méwienia:
a. mimiczne — wyraz twarzy, np. pokazanie zaskoczenia, znudzenia etc.,
b. pantomimiczne, w tym przede wszystkim:
i. ilustratory — gesty ilustrujace jakas czynno$é, ceche, np. gotowanie,
bieg,



il. emblematy — gesty majace okreslone znaczenie, np. pukanie si¢ w
czolo, kciuk opuszczony na dot,
C. parawerbalne (parajezyk) — tempo moéwienia, wysokos$¢ glosu, sposob
artykulacji, np. przy prezentacji przymiotnikow cichy — glosny,

2) komunikaty niewerbalne graficzne, oparte na prezentacji znakow:

a. symbolicznych (znaki majgce okre§lone znaczenie, utrwalone przez
konwencje), np. znaki drogowe,

b. ikonicznych (opierajace si¢ na podobienstwie do obiektu, do ktorego sig¢
odwotuja), np. fotografia, rysunek.

Whiosek, ktory si¢ powinien wyloni¢ z powyzszego zestawienia, jest taki, ze do tego
samego rezultatu mozemy doj$¢ rdéznymi drogami. Mozemy wykorzysta¢ skojarzenia
wizualne, stuchowe itd.

Nauczyciel, zwracajac si¢ do ucznia, tak dobiera stowa, zeby — na ile to mozliwe —
przeskoczy¢ problem ograniczonego dostepu do kodu jezykowego przez uzycie stownictwa
potencjalnego, o ktorym mowa byla wczesniej. Na pytanie Co to znaczy , nie dziata”?
odpowiedzie¢ mozna na przyktad, dokonujac pewnego naciagnigcia stylistycznego: Nie dziata
to nie funkcjonuje. Telewizor nie funkcjonuje. Telewizor nie dziata... Mozemy si¢ oczywiscie
zastanawiac¢, co styszy odbiorca, kiedy mowimy telewizor nie funkcjonuje. Prawdopodobnie
rozpoznaje czg$¢ naszej wypowiedzi i1 jako$ naklada mu si¢ to na co$, co juz przechowuje w
swojej pamigci: wyrazy rodzimego jezyka. Moze wigc z wypowiedzianego zdania:

»lelewizor nie funkcjonuje”
rozpozna¢ jako potencjalnie znajome i tworzace jakas$ sensowng catos¢:

TELEWIZ ~ N~ FUNKC ~N ~
przywotujace mu automatyczne skojarzenie ze znanymi stowami w rodzimym j¢zyku, np.:

ang. TELEVISION (DOES) NOT FUNCTION

hiszp. TELEVISION NO FUNCIONA

fr. TELEVISION NE FONCTIONNE (PAS)

wt TELEVISIONE NON FUNZIONA
Co ciekawe, wydaje sie, ze stowa z rodzimego j¢zyka niekoniecznie musza pojawiac si¢ w
rekonstruowanych wypowiedziach. Moga mie¢ one zupelie inng dystrybucje, np. w
angielskim w miejscu television normalnie pojawi¢ si¢ powinno TV set, a w miejscu does not
function — does not work.

Oczywiscie, podobnie jak fatwiej nam zrozumie¢ wypowiedz, ktéra jest
skontekstualizowana, tak tez znacznie mniej wysitku kosztuje nas znalezienie podobienstwa
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w ograniczonym zbiorze elementow. Wyobrazmy sobie, Ze uczacy si¢ polskiego Amerykanin,
czy w ogole obcokrajowiec biegle postugujacy si¢ na co dzien angielskim, styszy stowo syn.
Bez jakiego$ wprowadzenia w temat, w oderwaniu, ten cigg dzwigkdw moze przywotywac —
z racji podobienstwa fonetycznego — rdzne interpretacje: Sin, son, sun, saint, sane, sine, seen,
shin etc. Malo tego, bez konkretnego kontekstu, ktory uzasadnialby sensowno$¢ takich
poszukiwan, nikt nie szukatby na upartego odpowiednika w obcym jezyku. Wszak nawet
dziecko wie, ze jezyki si¢ od siebie roznia, a stowo SOk — poza skojarzeniami fonetycznymi —
semantycznie niewiele ma wspdlnego z angielskim sock. Na tym jednak polega komunikacja
w ogole, a interpretacja wypowiedzi sformutowanej w innym jezyku w szczegdlnosci, ze nasz
moézg dostrzega podobienstwa z tym, co juz znamy, a my sprawdzamy rozne tropy
interpretacyjne — niekiedy zupetnie nietrafione. Natomiast jezeli ten sam uczacy si¢ wie, ze
méwimy o rodzinie i slyszy ciag, ktory nasuwa skojarzanie do stowa w jezyku angielskim?,
ktore ma duza frekwencje i1 tez dotyczy rodziny (son), wowczas niemal automatycznie
domysla sie, co polskie stowo znaczy. Inaczej mogliby$Smy skontekstualizowa¢ nasz leksem,
moéwigc tata — mama — syn i pokazujac rgka przy dwoch pierwszych stowach, ze chodzi o co$
wiekszego, a przy ostatnim opuszczajac reke i1 sugerujac, ze jest to jaki§ trzeci obiekt
zwigzany z dwoma pierwszymi, ale mniejszy.

Mozemy réwniez wykorzysta¢ podobienstwo graficzne. Przykladowo, kiedy
uczniowie nie rozumieja, co znaczy tanczy¢, mozemy odchudzi¢ to stowo z tych liter, ktére
zaciemniajg podobienstwo z wyrazami w SL. Zaczynamy pisa¢ stowo tanczy¢, tak, ze na
tablicy jest tanc, a przy tym poprzeczka przy literze t jest troche dluzsza, przez co nasuwa
skojarzenie z d. Uczniowie w takich sytuacjach zwykle szybko dostrzegaja stowo dance.
Tego typu rebusy utrzymuja uwage uczacych si¢ i podtrzymuja ducha zabawy i tworczosci,
ktory jest tak wazny w szybkim przyswajaniu jezyka.

Bardzo pomocne jest podobienstwo fonetyczne i intonacyjne, ktore sprawia, ze
niekiedy w ogble nie musimy thumaczy¢ stow, ktdre nawet nie sg internacjonalizmami, np.
wyrazenie t0 samo. Uczniowie znaja wyraz dzis; jeden z uczniow pyta Co to znaczy
. dzisiaj ’? Nauczyciel odpowiada: ,,Dzisiaj” i ,,dzis” t0 jest to samo. Zwykle znajacym
angielski to samo w podanym kontekscie automatycznie kojarzy si¢ z the same i zbgdne sa
dodatkowe wyjasnienia.

W tworzeniu skojarzen pomocnych w zrozumieniu mozemy wykorzystaé roznego

typu relacje 1 powiagzania miedzy stowami (lub ich referentami), ktore student juz zna (lub

® Jest to klasyczny przyktad tego, co w psychologii okrela si¢ mianem torowania (priming).
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moze si¢ ich znaczenia domysli¢, poniewaz naleza do stownictwa potencjalnego) a stowami
nieznanymi, ktore chcemy wyjasni¢. Na przyklad skojarzenie oparte na powigzaniu mi¢dzy
materiatem 1 wytworem. Zaldézmy, ze uczen nie wie, co to jest ziemniak. Prawdopodobnie
jednak bez problemu interpretuje stowo frytki. Pokazujemy wigc wyimaginowanego
ziemniaka, moéwigc to jest ziemniak, a potem pokazujac jak go obieramy, kroimy i smazymy,
moéwimy frytki.

Posrod innych tego typu relacji wymieni¢ mozna chociazby: jakas forme
przeciwienstwa (kontrastu), relacje koniunkcji (mama i tata, brat i siostra), analogig,
tworzenie typowych (czasem stereotypowych) zestawien w postaci par — najczesciej opartych
na wspomnianej wyzej antonimii (tak — nie, chlopak — dziewczyna, zbrodnia — kara, zdaé —
obla¢, sol — pieprz, dzien — noc) trojek 1 dluzszych ciggdw (gruby — grubszy — najgrubszy,
maty — sredni — duzy, mato — troche — duzo, sniadanie — obiad — kolacja, zimny — cieplty —
gorgcy, WCZ0raj — dzis — Jutro, poniedzialek — wtorek — sroda — czwartek.... etc.). Ciagi
doskonale nadajg si¢ do wyjasniania opartego na uzupetnianiu luk leksykalnych, np. uczen
zna stowa mato 1 duzo, a nie zna troche; piszemy te stowa na tablicy, zostawiajac luke na
troche albo méwimy je wszystkie po kolei glosno z odpowiednig intonacjg 1 akcentem
potozonym na nieznane stowo.

Ogo6lnie mozna stwierdzi¢, iz jesli rozumiemy dobrze jaka$ regule czy pojecie, to
jesteSmy w stanie réwniez wskaza¢ sytuacje, w ktorej z dang reguta czy pojeciem nie mamy
do czynienia. Stad jezeli dane stowo ma jaki§ antonim, dobrze jest pokazywac je w opozycji.
Dotyczy to szczegdlnie przymiotnikéw i przystowkow, ale rowniez innych czesci mowy. Na
przyktad przymiotniki: duzy — maty daja si¢ dobrze pokaza¢ gestami (cho¢ moga by¢ fatwo
mylone z wysoki — niski), podobnie jak: szybki — wolny, mafo — duzo itd. Natomiast te
przymiotniki i przystowki, dla ktorych nie znajdujemy opozycji, pokazujemy, wskazujgc na
wilasciwe im cechy.

Rzeczowniki i przeciwstawne przymiotniki fatwo si¢ rysuje. Czasowniki konkretne,
przymiotniki 1 przystowki dobrze pokazuje si¢ za pomocg ilustratoréw. Latwo pokazuje si¢ i
rysuje przyimki. Mozemy si¢ tez odwota¢ do filmu, ksigzki czy znanej piosenki, z ktorymi
uczniowie moga skojarzy¢ dane stowo.

Strategia, ktora obieramy, wyja$niajac dane stowo, jest uzalezniona od tego, co mamy
w danym momencie do dyspozycji. Zawsze przydaje si¢ komputer, tablet czy nawet smartfon,
dzieki ktorym mozemy w wyszukiwarce btyskawicznie wpisa¢ (lub powiedzie¢ — przy opcji
wyszukiwania glosowego) niezrozumiate stowo 1 pokaza¢ studentom obrazek danego obiektu,

np. $ciezke, gotabki w sosie pomidorowym czy paczka. Przy czym nie jest obojetne, jakim
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zdjeciem czy obrazkiem si¢ postuzymy. Pokazanie komu$ w cato$ci tunczyka czy fososia
niewiele mu pomoze, jesli przez cale zycie tunczyka ogladat w puszce, a tososia kupowat w
postaci wedzonego kawalka ryby. O wiele skuteczniejsze bedzie odwotanie si¢ do tych
wlasnie doswiadczen i powiedzenie, ze fosos to ryba, ktora ma pomaranczowy kolor, a
tunczyk to ryba i robimy z nim satatke albo kanapke — czesto 7 cytryng.

Jesli pada pytanie, Co to znaczy ,,mysz”?, a jesteSmy w sali, w ktorej nieopodal jest
komputer, najpros$ciej wzig¢ do reki mysz i najzwyczajniej powiedzie¢ To jest mysz
komputerowa, a potem spojrze¢ gdzie$ pod Sciane, zrobi¢ przestraszong ming (a nawet wejs¢
na krzeslo) i krzyknag¢ Mysz! Calo$¢ mozna ewentualnie podsumowac¢ To jest mysz, mysz
komputerowa, i tamto jest mysz, mysz normalna. W ten sposob wykorzystujemy z jednej
strony powtarzajacg si¢ w wielu jezykach kalke — uzycie nazwy gryzonia na okreslenie
urzadzenia — oraz silnie utrwalong reakcje na myszy. Naturalnie, je$li mamy do dyspozycji
tablice, tatwo mozemy narysowa¢ zarys ksztaltu myszy z charakterystycznym dlugim
ogonem, wasami 1 malymi okragtymi uszami. A jezeli uczniowie nie rozpoznaja ksztattu
zwierzgcia, mozemy obok dorysowac kawatek dziurawego sera. Mozna tez odwola¢ si¢ do
znanej kreskowki Walta Disneya i powiedzie¢ glosno Myszka Miki. Jesli studenci sg bardziej
zaawansowani, mozemy powiedzie¢ z towarzyszeniem odpowiednich gestow na przyktad:
Kot nie lub psa, a mysz nie lubi kota. Ale kot lubi myszy, mniam.

Wyjasniajac, odwotujemy sie do wiedzy o $wiecie, stereotypow i prototypowych cech
obiektow, najbardziej typowych skojarzen. Jabtko mozemy narysowaé, ale mozemy tez
pokazacd, jak je jemy — jest to podobnie jak np. jedzenie zupy, lodéw, kanapki czy banana —
czynno$¢ na tyle charakterystyczna, ze tfatwo domysli¢ sig, o co chodzi.

Przystowek tu najprosciej wyjasni¢, pokazujac wskazujacym palcem w dol, w
kierunku miejsca, gdzie si¢ stoi. Od tu tatwo przejs¢ do tam, robigc dwa gesty wskazujace i
moéwigc przy tym: tu — tam. Podobnie z ten i tamten. Przy pokazywaniu tam, jesli wskazemy
nie co$ daleko, ale bedzie mozna zinterpretowac nasz gest jako wskazujacy co$ bardziej
precyzyjnie, zatrze si¢ réznica migdzy tam i tamten. Wyjasni¢ teraz mozemy poprzez gest
podobny do wyjasniania tu, a nast¢gpnie wskazania zegarka na r¢ku. Wczoraj mozemy tatwo
objasni¢, wychodzac od wskazania podobnie jak przy tu i powiedzeniu dzis, a nastgpnie
zrobienia gestu dlonig do tylu i powiedzeniu wczoraj. Itd. itd.

Przy wyjasnianiu kolorow (jesli uczniowie poznali nazwy owocow i warzyw) mozna
kojarzy¢ kolor z warzywem lub owocem (wzglednie innym produktem, np. ser, mleko,
czekolada): banan jest zolty, ogorek jest zielony, pomidor jest czerwony; pomarancza jest

pomaranczowa itd.
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Wprowadzajac nazwy smakow, mozemy uzy¢ standardowych poréwnan: Kkwasny jak
cytryna, stodki — jak cukier, czekolada itp.; gorzki — jak kawa bez cukru, jak grejpfrut; stony —
jak sol itp. Ze wszystkich okreslen dotyczacych smakoéw chyba najlatwiej zaprezentowaé
kwasny — pokazujac, ze co$ jemy i po chwili krzywiac si¢ i robigc ,.kwasng” ming jak po
zjedzeniu kawatka cytryny. Przymiotnik /Awasny ma bardzo czytelny odpowiednik
niewerbalny, ktory co wiecej wydaje si¢ podobny w r6znych krajach.

Poshugujac si¢ wnioskowaniem 1 tym, co w pragmatyce okresla si¢ mianem
domyslnosci (salience), mozemy réwniez prezentowac rozne zagadnienia gramatyczne.
Woprowadzenie czasu przeszlego jest najczesciej poprzedzone w podrecznikach, zgodnie z
regutami metodycznymi, jakimi$ tekstami, na ktérych uczniowie majg okazje zaobserwowac
budowg czasu przesztego. Nic jednak nie stoi na przeszkodzie, zeby wczesniej, w rozmowie z
nauczycielem zetkneli si¢ z czasem przesztym i1 bez zadnego problemu i1 komentarza
rozpoznali, ze jest to wilasnie czas przeszly. Mozna tego dokonaé¢, wprowadzajac wezesniej —
systematycznie lub jedynie doraznie — przystowki temporalne (wczoraj, dzis, jutro...), frazy
przystowkowe okreslajace czas oraz okreslenia kalendarzowe (np. nazwy dni tygodnia). Czas
jest rozpoznawany jako konsekwencja uzycia znanego przystowka, frazy itd. Gramatyka
przyswajana jest wowczas dos¢ bezbolesnie. Naturalnie na pewnym etapie nauki powinno si¢
pojawi¢ systematyczne zaprezentowanie budowy czasu przeszlego oraz najwazniejszych form
nieregularnych. Ale moze by¢ ono oczekiwanym 1 fatwym do przyswojenia uzupetieniem
tego, co juz uczniowie wiedzg i czego si¢ domyslali.

Z drugiej strony, ignorujgc pojawiajace si¢ w danym konteks$cie potencjalne
podobienstwa, mozemy utrudnia¢ rozumienie danych tresci czy regul uczniom. Wezmy
cho¢by wprowadzanie narzednika. Jesli jedyne przyklady, jakie pojawig si¢ na tablicy, beda w
rodzaju Jestem studentem; Jestem architektem, wowczas uczen gotdw pomysleé, ze przy
jestes koncoOwka moze by¢ —es i odmieni: Jestes studentes. Musimy wigc mie¢ jako
nauczyciele rowniez na wzgledzie przyktady. Pelnig one role, ktora trudno przeceni¢. Moga
one momentalnie pomodc co$ zrozumied, jezeli beda jasno ukazywac opozycje 1 odwotywacé
si¢ do standardowego, stereotypowego myS$lenia; moga roéwniez utrudni¢ zrozumienie,
sugerujac jakie$ nieistniejgce zaleznosci.

Na koniec podsumujmy powyzsze rozwazania kilkoma stwierdzeniami na temat
kompetencji nauczyciela polskiego jako obcego. Nauczyciel poza wiedza na temat
nauczanego jezyka, metod i strategii nauczania poszczegdlnych sprawnos$ci, pozytywnego,
motywujacego stosunku do uczniow i dobrego zorganizowania suto okraszonego tworcza

inwencja, powinien mie¢ jako taka $wiadomo$¢ interferencji miedzy jezykami swoich
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uczniéw oraz jezykiem polskim. Jest jasne, ze jezyk polski ma miejsca trudne i sg to trudnosci
nie tylko dla nosicieli jezykéw niestowianskich, ale rowniez dla innych Stowian®. Wiedza o
transferze pozytywnym i negatywnym przydaje si¢ nie tylko do tego, by odpowiednio dobraé
¢wiczenia i by¢ wyczulonym na typowe bledy. Wiedza ta przydaje si¢ rowniez do tego, by
mie¢ $wiadomos$¢, jak moze mysle¢ uczen, ktory shucha mnie jako nauczyciela, kiedy w taki a
nie inny sposob do niego moéwie, i jakie skojarzenia wywotalbym, gdybym to samo
powiedzial w inny sposéb. Jak najlepiej to wyjasnié¢ — ktorg strategie obra¢? OczywiScie, nie
wszystko mozna w tym wzgledzie kontrolowa¢. By¢ moze nawet niewiele. Ale to, co mozna,

i tak wystarczy, by bardzo utatwi¢ komunikacj¢ z uczniami i méwié z nimi wigcej po polsku.
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