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1. Antropocentryczna teoria jezykéw F. Gruczy

Antropocentryczna teoria jezykOw' jest koncepcja opracowana przez wybit-
nego polskiego lingwiste, profesora Franciszka Gruczg. Zatozenia tej koncepcji
F. Grucza przedstawit po raz pierwszy w monografii Zagadnienia metalingwistyki
z roku 1983, a nastepnie w kolejnych pracach, m.in. 1988, 1993a i b, 1997, 2005,
2008. Koncepcja ta wywarta wielki wptyw na prace innych polskich lingwistow
— przeglad tych prac przedstawia S. Grucza (2004: 38).

W $wietle antropocentrycznej teorii jezykow jezyk ludzki jest pewna wiasci-
woscia cztowieka — jego wiedza fundujaca jego umiejgtnosci jgzykowe. Wiedza
ta obejmuje zakres praktycznych umiejgtnosci kazdej osoby, ,,na podstawie kto-
rej (a) tworzy ona formy wyrazen/wypowiedzi okreslonego typu (...), (b) realizuje
(spetnia) okreslone cele za pomoca wyrazen/wypowiedzi tego typu, tzn. postugu-
je si¢ nimi jako pewnymi $rodkami, (c) przypisuje im okre$lone wartos$ci, przede
wszystkim funkcje znakowe, (d) poznaje analogiczne wyrazenia/wypowiedzi wy-
tworzone przez inne osoby (...), (€) odczytuje i rozumie nadane im wartosci, przede
wszystkim ich znaczenia” (Grucza F. 1993a: 31). Inaczej mowiac, umiejgtnosci
jezykowe cztowieka to umiejetnosci odbierania i rozumienia wyrazen jgzykowych
innych ludzi, umiejgtnosci realizowania wyrazen jezykowych oraz umiejetnosci
postlugiwania si¢ wyrazeniami jgzykowymi w procesie komunikacji.

Struktura wiedzy fundujacej umiejgtnosci jezykowe ludzi jest bardzo ztozona.
Obejmuje ona ,,strukturalny system wiedzy (...) [oraz] proceduralne mozliwosci jej
przetwarzania, warunkujace percepcj¢ i produkcj¢ jezykowa” (Sikorska 2005: 55;
por. tez Dakowska 2001: 43 i n.; Janska 2006: 59), inaczej méwiac — wiedze de-
klaratywna oraz wiedzg proceduralna (lub: wiedzg o przedmiocie oraz wiedzg ope-
racyjng — Duszak 1998: 251). Wiedza deklaratywna to przechowywana w pamigci
trwalej wiedza o faktach, zdarzeniach, prawidtowosciach — w odniesieniu do je-
zyka wiedza ta obejmuje migdzy innymi slownictwo, system poje¢ oraz wiedze

! Teoria ta jest nazywana przez jej Autora we wczesniejszych pracach relatywistyczng teorig
Jezykow ludzkich.
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o formach jezykowych. Wiedzy deklaratywnej nie nalezy utozsamia¢ z wiedza
metajezykowa, wiedzg teoretyczna o formach jezykowych. Natomiast wiedza pro-
ceduralna umozliwia (nieuswiadomione) odwotywanie si¢ do wczesniej nabytych
elementow wiedzy fundujacych wykonywanie okre§lonych czynnosci, sprawnosci
(np. jazdy na rowerze); jezykowa wiedza proceduralna to zakodowane w pamig-
ci procedury i strategie wykonywania czynnosci jezykowych, czyli umiejetnosci
dysponowania elementami wiedzy deklaratywnej w dziataniu jezykowym. Wiedzy
proceduralnej nie nalezy z kolei utozsamia¢ ze sprawnosciami jezykowymi w sen-
sie automatycznych procedur recepcji i produkcji wypowiedzi (por. Dakowska
2001: 44). Zaleznosci pomigdzy wiedza deklaratywna i proceduralng w dziataniu
jezykowym sa bardzo zlozone, nie sposob ich od siebie odgraniczy¢, tym bardziej
nie mozna ich sobie przeciwstawia¢. Wiedza deklaratywna i proceduralna razem
tworza jezykowe wilasciwosci cztowieka — ,,umiejgtnosci tworzenia i nadawania
oraz odbierania i interpretowania wypowiedzi” (Grucza F. 1993b: 157).

F. Grucza (1997: 12 i n.) podejmuje dalej idaca probe klasyfikacji wiedzy, wy-
roézniajac migdzy innymi: wiedz¢ wrodzona (,,pochodzaca z genetycznego prze-
kazu”) i nabyta (wytworzona), wiedzg u§wiadomiona i nieuswiadomiona, wiedze
teoretyczna i praktyczna, wreszcie wiedzg jezykowa i pozajezykowa (wiedze czto-
wieka o $§wiecie, w tym takze wiedz¢ o samym sobie). Z kolei wiedza jezykowa
jest wiedza formacyjna, realizacyjna i wiedza funkcyjna — semantyczna i pragma-
tyczna. Zaréwno za$ wiedza semantyczna, jak i pragmatyczna obejmuje ,,nie tylko
czysta wiedz¢ funkcyjna, czyli wiedzg o znaczeniach morfemoéw, leksemow, fra-
zemow itd., lecz takze sporo wiedzy praktycznej sktadajacej si¢ na odpowiednie
umiejetnosci” (tamze: 16). Wiedza semantyczna ,,styka si¢ bezposrednio, krzyzu-
je, w pewnej mierze pokrywa z wiedza o §wiecie”, za§ wiedza pragmatyczna jest
»Scisle powiazana z wiedza kulturowa” (tamze: 17). Jak z tego wynika, ,,nie ma
zadnej wyraznej granicy oddzielajacej obszar wiedzy jezykowej od nie-jezykowe;]
wiedzy o $wiecie” (Grucza F. 2005: 47), za$ nie ulega watpliwosci, ze wiedza
potrzebna cztowiekowi w procesie komunikacji jest nie tylko wiedza jezykowa.
Fakt ten ilustruje dobrze przyktad tekstu zaczerpnigtego z artykutu W. Schnotza
(2005: 224), ktory to tekst na pozor wydaje si¢ pozbawiony wewngtrznej spdjno-
$ci i sensu:

Piotrus zaprosit Anie na urodziny. Ania zastanawiata sie, czy Piotrus ma juz
warcaby. Podeszla do swojej swinki-skarbonki i potrzqsneta niq. Ale skarbonka nie
wydata zadnego dzwieku (tt. M.O.).
= Dlaczego Ania zastanawia sig, czy Piotru§ ma warcaby, kiedy otrzymata zapro-

szenie na jego urodziny?
= Dlaczego po zadaniu sobie tego pytania zdejmuje z potki §winke-skarbonke

1 potrzasa nia?
= Co to dla niej oznacza, ze skarbonka nie wydaje zadnego dzwigku i jaki ma to

zwiazek z urodzinami Piotrusia?

Jednak czytelnik z tatwoscia odpowiada na te wszystkie pytania, nie dlatego, ze
znajduje odpowiedzi w tekscie, lecz na podstawie swojej wiedzy o swiecie (wiedzy
kulturowe;j):
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= Na przyjecie urodzinowe nalezy przyjs$¢ z prezentem — mogtyby nim by¢ war-
caby, pod warunkiem ze jubilat ich jeszcze nie posiada.

= Prezent nalezy kupié, np. za pieniadze zgromadzone w skarbonce, ktora temu
celowi — gromadzeniu oszczgdno$ci — shuzy.

= Brak odglosu brzeczacych monet w skarbonce oznacza brak srodkoéw na zakup
prezentu, a wigc znaczacy problem dla Ani.

Przyktad ten pokazuje, jak bardzo w procesy dekodowania wypowiedzi zaan-
gazowana jest cala wiedza odbiorcy, nie tylko jego wiedza jezykowa, ale takze
rozlegta wiedza kulturowa, wiedza o §wiecie.

Umiejetnosci komunikacyjne cztowieka mozna zatem scharakteryzowac jako
zdolno$ci wprawnego stosowania wiedzy jezykowej i pozajezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych. Dzigki posiadanym umiegjetnosciom ludzie potrafia przy wyko-
nywaniu aktow komunikacyjnych (zaré6wno ich wytwarzaniu, jak i ich rozumieniu),
korzystajac z wiedzy, dokona¢ wyboru odpowiednich form morfosyntaktycznych,
ztozy¢ je w sensowna, spojna i logiczna catos$é¢, nada¢ wypowiedzi (lub odczytad)
indywidualne zabarwienie (dowcipne, ztosliwe, obrazliwe itp.) i to w bardzo krot-
kim czasie.

Jednak wiedzy tej nie mozna nikomu bezposrednio przekazac¢. Kazdy cztowiek
moze dzigki doswiadczeniu, praktyce, refleksji czy rozumowaniu swoja wiedze
zdobywaé (wytwarzac), gromadzié, rozwijac, przetwarzaé, a takze ,,uzewngtrz-
nia¢”, odzwierciedlaé, reprezentowaé — np. za pomoca form jezykowych (Grucza
F. 1997: 13; por. tez 1993a: 27). Na podstawie tych zewngtrznych reprezentacji
wiedzy kazdy czlowiek musi ja zrekonstruowa¢ sam.

Jedynymi dostgpnymi reprezentacjami tej wiedzy sa wyrazenia jezykowe. Wy-
razenia jgzykowe uzywane w procesie komunikacji, w interakcjach komunikacyj-
nych z partnerami komunikacyjnymi, sa zawsze wyraznie powiazane z sytuacja
i zanurzone w kontek$cie komunikacyjnym. Ponadto wyrazenia jezykowe wysteg-
puja w procesie komunikacji w postaci uporzadkowanej — w postaci dyskursu. Ce-
cha charakterystyczna kazdego rodzaju dyskursu jest to, ze w danej sytuacji komu-
nikacyjnej stanowi on zawsze okreslona i skonczona cato$¢ zintegrowang z owa
sytuacja komunikacyjna.

Warunkiem porozumienia si¢ pomigdzy ludzmi jest prawidtowe przypisywa-
nie wyrazeniom jezykowym znaczen, tresci i intencji komunikacyjnych przez
partneréow komunikacyjnych. Sytuacja komunikacyjna, kontekst, a takze intencja
komunikacyjna oraz tre§¢/znaczenie wypowiedzi determinuja uzycie danej formy
jezykowej. Znajomos$¢ form jezykowych gwarantuje moéwcom i stuchaczom moz-
liwos¢ kodowania i dekodowania zamiaré6w komunikacyjnych i stosownych tresci.
To dzigki nim komunikacja jest w ogole mozliwa.

W oparciu o teori¢ produkcji mowy Willema J.M. Levelta (1989, tu w: Rickheit
iin. 2004: 88 i n., por. tez Kurcz 2000: 59 i n. oraz Schmitt i in. 2003: 52) mozemy
wyroznié trzy etapy procesu planowania i formutowania wypowiedzi od momen-
tu pojawienia si¢ zamystu komunikacyjnego do jego jezykowego wyrazenia. Te
trzy plaszczyzny nosza nazwy: konceptualizatora, formulatora i artykulatora (con-
ceptualizer, formulator, articulator). Na najwyzszym poziomie hierarchii znajduje
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si¢ ptaszczyzna konceptualizacji. Na tym poziomie nastgpuje wybor tresci, ktora
moéwiacy ma zamiar wyrazi¢ i celu, ktory chece zrealizowac, postugujac si¢ wyra-
zeniami jezykowymi. Na tym etapie powstaje plan dyskursu: nadawca decyduje,
jakiego rodzaju wypowiedz chce wytworzy¢. Konstruujac treéci i cele komunika-
cyjne mowca korzysta takze z zasobéw swojej wiedzy pozajezykowej — wiedzy
o $wiecie (ogodlnej i specjalistycznej), wiedzy o spotecznych, kulturowych i komu-
nikacyjnych uwarunkowaniach procesu komunikacji, a takze ze swojej wiedzy lub
wyobrazeniu o odbiorcy komunikatu — o poziomie jego wiedzy w pordwnaniu ze
swoja wlasna wiedza i o0 mozliwo$ciach przetwarzania informacji przez odbiorce?.
Nizszy poziom — to plaszczyzna formutowania wypowiedzi. Jest to etap przedwer-
balnego generowania przekazu o charakterze planu wypowiedzi, na ktérym nastg-
puje wybdr odpowiednich struktur syntagmatycznych, jednostek leksykalnych oraz
przyporzadkowanie morfemom odpowiedniej formy fonologicznej (kodowanie
gramatyczne i fonologiczne, por. Schmitt i in. 2003: 52; Indefrey 2003: 31-32). Na
najnizszym poziomie — ptaszczyznie artykulacji — zgromadzone sa formy werbal-
ne. Na tym etapie odbywa si¢ realizacja wypowiedzi dzigki aparatowi gtosowemu.
Podobna hierarchiczng strukturg ma takze umiejgtno$¢ rozumienia wypowiedzi.
Na najnizszym poziomie tej umiejgtnosci znajduje si¢ analizator stuchowy, odpo-
wiedzialny za rozpoznawanie wypowiedzi w postaci ciagow dzwickow (petni on
takze role w monitorowaniu wlasnych wypowiedzi mowcy, w kontrolowaniu po-
prawnosci wypowiedzi i jej zgodnosci z zamierzong intencja komunikacyjna — por.
Kurcz 2000: 60). Na wyzszym poziomie — dzigki ,,systemowi rozumienia mowy”
(okreslenie za Kurcz 2000: 59) — przebiega proces semantyzacji, czyli dekodowania
form werbalnych i rekonstruowania ich znaczenia (lub inaczej moéwiac — interpreta-
cji ich znaczenia — por. Grucza F. 1993b: 157), czyli przypisania znaczen formom
jezykowym zawartym w komunikacie. Ostatnim etapem jest etap konceptualizacji,
na ktorym w $wietle wszystkich dostgpnych zasobow wiedzy stuchacza nastgpuje
rekonstrukcja i interpretacja tresci oraz intencji komunikacyjnej, ktora odpowiada
zamierzeniom mowcy. Odbiorca, interpretujac zamiar komunikacyjny nadawcy,
okresla zarazem swoj do niego stosunek, tzn. subiektywnie go ocenia. Czgscia zro-
zumienia wypowiedzi jest takze reakcja na nig odbiorcy (por. Strohner 2005).

2 Nie wszyscy lingwisci uznaja proces konceptualizacji za proces jgzykowy. M. Szczodrowski
(2004: 70 in.; 98 i n.; 108 i n.) proces konstruowania (generowania) intencji komunikacyjnych uwaza
za proces kognitywny, nie jgzykowy, gdyz ,,realizuje si¢ [on] w ramach ogélnego magazynu wiedzy”
(zawierajacego informacje ogdlne i fachowe). Proces jezykowego kodowania informacji obejmuje we-
dhug niego dopiero ,,transformowanie intencji na odpowiadajace jej struktury leksykalno-gramatyczne”
(por. ptaszczyzna formulatora), a nastgpnie ,,transmisjg do efektorow oraz produkcjg materialng wypo-
wiedzi” (por. ptaszczyzna artykulatora). Podobnie jest w przypadku dekodowania jgzykowego: wedle
M. Szczodrowskiego (2004: 42 i n.; 110 i n.) proces dekodowania informacji (czyli audytywna re-
cepcja znakow jezykowych, identyfikacja i dyferencjacja poszczegoélnych jednostek znakow jezyko-
wych, transformacja substancji znakow jezykowych i ich transfer do ,,centrum jezykowego”, gdzie
przechowywane sa struktury jezykowe, nazywanego przez niego roéwniez ,,magazynem-mechani-
zmem jgzykowym”) jest procesem jezykowym, natomiast jej kognitywne przetwarzanie w celu zre-
konstruowania intencji komunikacyjnej nadawcy jest procesem niejezykowym.
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Podobna hierarchiczna strukturg maja rowniez procesy rozumienia i tworzenia
wypowiedzi pisemnych (por. Rickheit i in. 2004: 88 1 102 i n.; Indefrey 2003: 34;
Dakowska 2001: 173-174 oraz Jakobs 2003: 316; modele czytania i pisania zob.
tez Borner, Vogel 1996: 4 i n. oraz Szczodrowski 2004). R6znice pomigdzy two-
rzeniem i rozumieniem wypowiedzi ustnych i pisemnych dotycza przede wszyst-
kim czasu ich przetwarzania, ktory w przypadku tekstow pisemnych jest znacznie
dhuzszy. Dzigki temu przetwarzanie dtuzszych tekstow pisemnych cechuje duza
cyklicznos$¢ procesow poznawczych — wilaczanie sig roznych obszaré6w pamigci ro-
boczej i trwalej przy radzeniu sobie z ustanawianiem koherencji wypowiedzi oraz
innych czynno$ci poznawczych (uwagi, motywacji, koncentracji itd.).

Przetwarzajac wypowiedz pisemna, odbiorca, podobnie jak w przypadku prze-
twarzania wypowiedzi ustnych, korzysta ze wszystkich dostgpnych mu zasoboéw
wiedzy zarowno jezykowej, jak i niejezykowej. Rozumienie wypowiedzi mozna
zatem postrzegac jako wynik interakcji pomigdzy informacja ,,pochodzaca” z prze-
twarzanego materiatu jezykowego ($cislej — informacja zakodowana w materiale
jezykowym przez tworcg tekstu) a dostgpnymi odbiorcy réznymi rodzajami wiedzy
i kontekstu dyskursu (por. Knobloch 2005: 14). Charakter wspoétdziatania (inter-
akcji) tych roznych zasobow i zrédet wiedzy jest bardzo zlozony. Wspodtdziatanie
to, jak rowniez wspoéldziatanie pomiedzy nadawca i odbiorca (pomigdzy wiedza
nadawcy, dzigki ktorej konstruuje on intencje¢ komunikacyjna i tre$¢ wypowiedzi,
a wiedza odbiorcy, dzigki ktorej jest on w stanie t¢ intencj¢ i tre$¢ zinterpretowac),
lezy u podstaw komunikacji jezykowej, rozumianej jako produkcja i recepcja wy-
powiedzi (tekstow — por. Grucza S. 2000: 77).

Interpretacja tekstu jest wigc zalezna nie tylko od prawidlowego (zgodnego z za-
mierzeniem tworcy wypowiedzi) odczytania jego znaczenia na podstawie rozpozna-
nia eksplicytnej struktury jezykowej tekstu, ale takze na podstawie przypuszczen
odbiorcy co do wyrazonych implicytnie celdw, zatozen i intencji tworcy komuni-
katu (Duszak 1998: 115-116; 196). W przypadku komunikacji jezykowej interakcja
pomiedzy jej uczestnikami polega na wzajemnym oddziatywaniu na siebie, jest
ona wspolnym dziataniem, a jej efekt zalezy od wspolnego wysitku. Wypowiedzi
(teksty) sa jedynie wyzwalaczami poznawczych procesow (re)konstrukcji tresci
i intencji komunikacyjnych. Braki wiedzy zaré6wno jezykowej, jak i niejezykowe;j
moga znacznie utrudnia¢ procesy porozumiewania si¢ ludzi, co ma pierwszorzgdne
znaczenie takze dla dydaktyki jezykoéw obcych. Proces nauki jezyka obcego nalezy
bowiem uzna¢ nie tylko za proces, ktorego celem jest zgromadzenie przez ucza-
cych si¢ wiedzy jezykowej dotyczacej danego jezyka obcego, ale rowniez rozleglej
wiedzy niejezykowej, utatwiajacej zrozumienie wypowiedzi obcojezycznych, ich
tworzenie, a takze fundujacej porozumienie z przedstawicielami innych wspdlnot
jezykowych. Jak bowiem stusznie zauwaza M. Dakowska (2001: 63), trudnosci
komunikacyjne nie musza wynikac ze stabej znajomosci jezyka obcego i jego tta
kulturowego, lecz moga mie¢ zwiazek ze znikomym zakresem wiedzy o sobie na-
wzajem, wzajemnymi odczuciami i nastawieniami.
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2. Implikacje glottodydaktyczne antropocentrycznej teorii
jezykow

Glottodydaktyka jest samodzielna dziedzina naukowa — proces jej wyodrebnia-
nia sie rozpoczat sie w potowie lat szeSédziesiatych XX w.3 — ktora zajmuje sie
badaniem procesow nauczania i uczenia si¢ (rzeczywistych) jezykoéw przez ludzi.
Glottodydaktyka podejmuje probe racjonalnej rekonstrukcji procesow dokonuja-
cych si¢ w mdzgach (umystach) konkretnych ludzi — uczacych si¢ i nauczycieli
jezykow, a takze rekonstrukeji ich specyficznych (glebokich, ukrytych) wlasciwo-
$ci — w szczeg6lnosci zasobow odpowiedniej wiedzy fundujacej ich umiejetnosci,
dzigki ktorym moga oni zarbwno uczyc¢ sig, jak i nauczac jezykow, w tym takze jg-
zykow obcych (Grucza F. 2007: 14 i n.). Aby to osiagnaé, glottodydaktyka podda-
je naukowej obserwacji zachowania, czynno$ci, role spelniane przez uczacych si¢
i nauczycieli w ramach interakcji (uktadow) glottodydaktycznych, a takze uzywa-
nych przez nich $rodkéw i materiatoéw — przede wszystkim wyrazen jezykowych,
wypowiedzi, tekstow (Grucza F. 2006: 38-39). Wszystkie te elementy sa czgsciami
sktadowymi procesu glottodydaktycznego.

Glottodydaktyka jako nauka stawia sobie za cel przede wszystkim naukowe po-
znanie procesow, jakie przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym podczas nauki
jezyka (Grucza F. 2007: 22). Na podstawie badan i obserwacji naukowej procesow
akwizycji jezykowej glottodydaktyka dazy migdzy innymi réwniez do znalezienia
odpowiedzi na pytanie, jak uczyni¢ proces nauczania i uczenia sig jezyka bardziej
efektywnym i skutecznym (tamze: 16-17). OdpowiedZ na to pytanie nie jest moz-
liwa bez odwolania si¢ do osiagnig¢ lingwistyki, a to dlatego, ze wiedzg glottody-
daktyczna w znacznej mierze funduje wiedza lingwistyczna.

Przyjmujac definicje jezyka ludzkiego sformutowana na gruncie antropocen-
trycznej teorii F. Gruczy, a mianowicie, ze jezyk ludzki jest pewna wilasciwoscia
cztowieka, na ktora sktadaja si¢ jego umiejetnosci rozumienia i tworzenia wypo-
wiedzi jezykowych oraz umiejetnosci postugiwania si¢ wyrazeniami jgzykowy-
mi w procesie komunikacji, musimy w konsekwencji przyjac, iz cel nauki jezyka
obcego nalezy okresli¢ jako wspieranie rozwoju wiedzy fundujacej umiejetnosci
realizowania wyrazen jezykowych, wiedzy fundujacej umiejetnosci odbierania,
rozpoznawania i rozumienia wyrazen jezykowych innych ludzi oraz wiedzy fundu-
jacej umiejetnosci uwzgledniania kontekstow i (kon)sytuacji zar6wno w tworzeniu,
jak i rozumieniu wyrazen jezykowych (za Grucza F. 2005: 49). Z przedstawionych
powyzej rozwazan o strukturze wiedzy fundujacej umiejgtnosci komunikacyjne
ludzi wynika przede wszystkim, iz jest to nie tylko wiedza jezykowa, ale takze
wiedza niejgzykowa, bowiem, jak stwierdzono wcze$niej, braki wiedzy zard6wno

3 Historig i osiagnigcia polskiej szkoty glottodydaktyki, jej prekursora, prof. L. Zabrockiego, jego
uczniéw i nastgpcow, a takze innych wybitnych polskich uczonych z wielu réznych osrodkow aka-
demickich w calej Polsce przedstawia szczegoétowo F. Grucza w monografii Lingwistyka stosowana.
Historia — Zadania — Osiqgniecia (2008). Por. tez F. Grucza (2006: 34); M. Dakowska (1998: 43 i n.).
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jezykowej, jak i niejezykowej moga znacznie utrudnia¢ porozumiewanie si¢ mig-
dzy ludzmi.

Takie sformutowanie celu nauczania jgzyka obcego okresla zakres umiejetnosci
rozwijanych w procesie nauczania jezyka obcego, a takze wplywa bezposrednio na
wybor i uksztattowanie tre$ci nauczania, materiatu dydaktycznego i form pracy na
lekcji.

Zakres umiejetnosci komunikacyjnych

Zakres umiejetnosci rozwijanych w procesie nauczania j¢zyka obcego wyzna-
cza definicja kompetencji komunikacyjnej. Okreslenie kompetencja komunikacyj-
na, wprowadzone do literatury przedmiotu przez D. Hymesa (tu: 1979), rozumiane
jest jako zdolnos$¢ stosowania w sposob adekwatny wiedzy jezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych (por. Grucza F. 1988: 314). Kompetencja komunikacyjna obej-
muje caly zbidr umiejetnosci, pozwalajacych cztowiekowi na podejmowanie r6z-
norodnych interakcji jezykowych z partnerami komunikacyjnymi, takich jak (por.
Vollmer 2005: 57): kompetencja fonetyczno-fonologiczna i ortograficzna, kom-
petencja leksykalna, kompetencja gramatyczna, kompetencja semantyczna, kom-
petencja dyskursywna, kompetencja pragmatyczna (czyli umiejetno$¢ rozumienia
i wyrazania zamiarow komunikacyjnych), kompetencja socjolingwistyczna (czyli
umiejgtno$¢ uzycia wypowiedzi jezykowych zgodnie z normami spotecznymi, kul-
turowymi), a takze kompetencja metajezykowa — wiedza o systemie jezykowym,
zdolnos¢ do refleksji nad zjawiskami jezykowymi, zdolno$¢ myslenia i przetwarza-
nia wiedzy, Swiadomo$¢ uczenia sig jezyka, zdolno$¢ dziatania jgzykowego itd.

Wszystkie te umiejgtnosci sa rownie wazne, potrzebne i powinny by¢ w proce-
sie nauczania jezyka obcego koniecznie uwzglednione. Ponadto tworza one bardzo
kompleksowa strukturg, sa od siebie wzajemnie zalezne, dlatego w procesie na-
uczania jezyka obcego nie sposob rozpatrywac ich w izolacji.

TreSci nauczania

Proces nauczania jezyka obcego nalezy rozumie¢ jako proces inwestowania
w wiedzg uczniéw niezbednej w komunikacji jezykowej, rozwijanie wiedzy ucz-
niéw na wszystkich jej poziomach, dbanie o jej strukturyzacje, dostgpnosc¢ i pro-
duktywnos¢, tak aby uczen mogt stosowa¢ zgromadzona wiedzg w réznych sytua-
cjach komunikacyjnych. Za$ elementami tej wiedzy sa nie tylko formy leksykalne,
ich znaczenie, czy formy morfosyntaktyczne, ale takze struktury dyskursu, plany,
schematy, normy, konwencje, reguly komunikacyjne, czy spoteczne i kulturowe
uwarunkowania uzycia wyrazen jezykowych (por. Dakowska 2001: 76 i n.). Celem
nauczania jezyka obcego jest rozwdj umiejetnosci realizacji i rozumienia wypo-
wiedzi z uwzglednieniem ich kontekstu i sytuacji komunikacyjnej, a wigc rozwdj
wiedzy jezykowej w procesie nauki jezyka obcego musi by¢ zintegrowany z roz-
wojem wiedzy o sobie, o $wiecie, o kulturze kraju jezyka obcego (wiedzy interkul-
turowe;j).

Komunikacja migdzy ludzmi dotyczy wielu aspektow i stuzy zaspokajaniu wie-
lu réznych potrzeb, a sa to miedzy innymi: wymiana pogladow, zdobywanie wiedzy
fachowej, zaspokajanie potrzeby przezy¢ estetycznych i artystycznych, glebokiej
refleks;ji itd. (por. Grucza F. 1993a: 27). Potrzeby te dalece wykraczaja poza ,,wy-
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miang informacji na tematy dnia codziennego”, zatem proceséw komunikacyjnych
lezacych u podstaw dydaktyki jezykéw obcych nie nalezy sprowadzac jedynie do
komunikacji o sprawach ,,codziennych”, o sprawach banalnych. Ponadto procesy
uczenia si¢ jgzyka obcego powinny by¢ inicjowane w sensownych sytuacjach ko-
munikacyjnych, gdyz nadrzednym celem nauczania jezyka obcego jest umozliwie-
nie uczacym si¢ brania od samego poczatku nauki udziatu w procesie komunikacji
jezykowej i jednocze$nie stopniowe budowanie i wspieranie rozwoju ich kompeten-
¢ji komunikacyjnej. Na tej drodze réwnie potrzebne sg objasnienia formalne i odpo-
wiednie ¢wiczenia strukturalne, ktore, cho¢ sa niezbgdne, to jednak nie powinny do-
minowac¢ lekcji jezyka obcego. Wiedza dotyczaca systemu jezyka obcego powinna
by¢ rozwijana zawsze wraz z umiej¢tno$ciami strategicznymi uzycia wypowiedzi
jezykowych jako srodkow komunikacji (por. Butzkamm 2002: 141).

Material nauczania

Jak podkreslono w pierwszej czesci niniejszego artykutu, jezyka jako wiedzy
nie mozna nikomu przekaza¢, uczacy si¢ sami musza t¢ wiedzg zrekonstruowac.
Jest to mozliwe tylko w drodze rekonstrukcji systemu jgzyka obcego na podsta-
wie wypowiedzi (tekstow) tego jezyka (por. Borner, Vogel 1996: Vorwort; por. tez
Dakowska 2001: 95 i n.; Grucza S. 2000: 78; Schmolzer-Eibinger 2006: 16). Tak
wigc jedyng mozliwa forma realizowania proceséw akwizycji jezykowej — rozwi-
jania kompetencji jezykowej — jest obcowanie z tekstami danego jezyka — czyli
inicjowanie i pobudzanie procesow rozumienia i produkcji dyskursu. Dyskurs jako
uporzadkowana wypowiedz jezykowa zintegrowana ze swoim kontekstem jgzyko-
wym, kulturowym i sytuacyjnym (por. ,,tekst w sytuacji komunikacyjnej” — Krumm
993: 18) odgrywa w nauczaniu jezyka obcego istotna role z wielu wzgledow. Po
pierwsze znaczenie poszczegolnych elementow tekstu mozna zinterpretowac jedy-
nie w oparciu o ich kontekst: ,,jednostki leksykalne wystepuja (...) zawsze (i tyl-
ko) w funkcji pewnych elementéw strukturalnych danych wytwordéw jezykowych,
a nie jako samodzielne jednostki leksykalne; jest tak nawet w wypadku wypowie-
dzi (tekstow) jednowyrazowych. (...) Bez odwotania si¢ do aktu komunikacyjnego,
w ktorego efekcie powstat (...) tekst, nie sposob ustali¢ jego statusu, a bez uwzgled-
nienia statusu tekstu oraz kontekstu, w ktérym zostato umieszczone (...) wyrazenie,
nie sposob adekwatnie okresli¢ ani jego wartos$ci, ani jego znaczenia” (Grucza F.
2005: 60). Po drugie zrozumienie catego tekstu zalezy od prawidtowego przypisa-
nia mu intencji komunikacyjnej (Duszak 1998: 38; por. Strohner 2005: 190 i n.),
za$ odczytanie owej intencji zalezy od prawidlowego zrozumienia calej sytuacji
komunikacyjnej, poniewaz: ,,wszelkie (wy)twory jezykowe (...) jawia si¢ zawsze
jako (tylko) pewne elementy odpowiednich aktow komunikacyjnych, a nie jako
obiekty samodzielne” (Grucza F. 2005: 60).

Najwazniejsza rolg w procesie glottodydaktycznym petnia teksty autentyczne,
przy czym nie chodzi tu o to, ze musza to by¢ teksty oryginalne w takim sensie,
ze zostaly one wytworzone przez rodowitych nadawcow dla rodowitych odbior-
cOw oraz ze ani ich funkcja, tres¢, forma, ani kontekst nie zostaty w zaden spo-
sob zmienione lub dopasowane do potrzeb glottodydaktycznych (por. Grucza S.
2005: 75 i n.). Materiatem nauczania powinny by¢ raczej teksty autentyczne w sen-
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sie ich adekwatnosci komunikacyjnej, tzn. teksty zintegrowane z calg sytuacja
komunikacyjna, nawet jezeli sa wyjete z oryginalnego kontekstu i analizowane
w izolacji (Grucza S. 2005: 79; por. Mohr 2005: 18). Teksty te stanowia ,,sensow-
ne jednostki”, ktorych struktura jezykowa odzwierciedla intencjg komunikacyjna,
okreslajaca wybor i organizacje tre§ci wypowiedzi (por. Fries 2005: 143). Inaczej
moéwiac, ,,aby spelic¢ swoja funkcje dydaktyczna, material nauczania musi posia-
dac istotne z punktu widzenia struktury komunikacji wtasnosci dyskursu: zoriento-
wanie na cel komunikacyjny, sensowna tres¢ i plan komunikatu, porzadkujacy for-
my i funkcje jezykowe, koherencjg na poziomie tresci i kohezj¢ na poziomie form
oraz odniesienie do sytuacji implikujacej jakiego$ konkretnego nadawcg i adresa-
ta” (Dakowska 2001: 86).

Materiatem nauczania moga by¢ zatem takze teksty ,,dydaktyzowane”, tzn. teks-
ty autentyczne, na ktorych dokonano odpowiednich zabiegéw glottodydaktycznych
w celu umozliwienia lub utatwienia uczacym si¢ ich przetwarzania (np. kompresjeg,
czyli wzmocnienie istotnych informacji w tekscie, eksponowanie niektorych ele-
mentow tekstu, czy selekcjg, czyli eliminacj¢ z tekstu niektorych informacji bez
szkody dla jego autentycznosci komunikacyjnej — por. Dakowska 2001: 135 i n.;
Groeben, Christmann 1996: 80 i n.; por. tez Duszak 1998: 128 i n.), a takze ,,teksty
dydaktyczne”, ktore zostaly stworzone specjalnie dla potrzeb uczacych si¢ jezy-
ka obcego, pod warunkiem, ze teksty te sa dla uczacych sig¢ relewantne: przydatne
uczacym si¢ z punktu widzenia ich potrzeb komunikacyjnych i poznawczych, tre-
$ci, tematyki, terminologii, typu dyskursu, celu komunikacyjnego, rodzaju sytuacji,
wazne z punktu widzenia ich tozsamosci, roli odbiorcéw w komunikacji masowej
i indywidualnej oraz roli w procesie dydaktycznym, a takze zrozumiate: dostosowa-
ne do mozliwosci przetwarzania informacji przez uczacych si¢ z uwagi na poziom
ich wiedzy (Dakowska 2001: 133; por. tez Grucza S. 2000: 81 i 95). Teksty takie
spelniaja warunki umozliwiajace uczacym si¢ rozwijanie umiejetnosci komunika-
cyjnych i strategii radzenia sobie z problemami poznawczymi: stanowia ,,pozywke
dla mechanizmu przetwarzania informacji” uczacych si¢, shuza zaspokojeniu ich
ciekawosci 1 uzupetnieniu ich wiedzy, sktaniaja do refleksji i wymiany pogladdw,
zachgcaja do podejmowania dalszych dziatan, nie tylko komunikacyjnych, oraz
sprzyjaja zapamigtywaniu przez nich maksimum informacji jezykowej — formy je-
zykowej tekstu i jego tresci (Dakowska 2001: 106 i 144; Butzkamm 2002: 192). Ma-
terial nauczania powinien by¢ zatem skonstruowany tak, aby umozliwiat uczacym
si¢ rozwijanie umiejetnosci sprawnego wykorzystywania wszystkich dostepnych
zasobow wlasnej wiedzy w sposob zintegrowany poprzez zwracanie uwagi na tres¢,
cel komunikacji, jej formg i kontekst (np. w postaci informacji graficznych i wizual-
nych, takich jak rysunki, mapki, tabele, schematy itp.) jako zrédto informacji na te-
mat znaczenia. Ubostwo kontekstu, podobnie jak ubdstwo tresci w teks$cie znacznie
utrudnia, a czasem nawet wrgcz uniemozliwia proces rekonstrukcji znaczenia i in-
tencji komunikacyjnej tekstu (Dakowska 2001: 90; por. tez Srole 1997: 105).

Formy pracy na lekcji

Podobnie jak wiedzy niezbgdnej ludziom w komunikacji jezykowej, tak i sa-
mych umiejetnosci komunikacyjnych — zdolnosci stosowania wiedzy jezykowej
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i pozajezykowej w nowych sytuacjach komunikacyjnych, w odniesieniu do nowych
tekstow 1 nowych partnerow komunikacyjnych — nie mozna nikomu przekazac.
Tylko uczestniczenie w komunikacji jezykowej, a wigc tylko obcowanie z wypo-
wiedziami jgzykowymi (tekstami) umozliwia zarowno odkrycie, zrekonstruowanie
i zmagazynowanie wiedzy jezykowej, jak i rozwoj umiejetnosci pozwalajacych na
postugiwanie si¢ wyrazeniami jezykowymi w celach komunikacyjnych. Systema-
tyczna budowa ztozonej wiedzy fundujacej umiejgtnosci komunikacyjne wymaga
stworzenia uczacym si¢ mozliwosci zdobycia rozbudowanego doswiadczenia ko-
munikacyjnego i musi odbywac si¢ poprzez tworzenie sensownych komunikacyj-
nie sytuacji uczenia sig i wspieranie réznorodnych form interakcji komunikacyjnej,
jak rowniez poprzez celowe zabiegi poznawcze (wyjasnienia, ¢wiczenia). Ucza-
cym si¢ jezyka obcego potrzebne jest rozbudowane do§wiadczenie komunikacyjne,
zblizone do doswiadczenia rodzimych uzytkownikow jezyka, aby moc dokonywac
wlasciwych wyborow w zakresie form, a takze planow i strategii dziatania (Da-
kowska 2001: 73). Umiejgtno$¢ komunikacji polega na wykorzystaniu wszystkich
dostgpnych zrédet informacji w sposob zintegrowany i strategiczny — taki cha-
rakter musi mie¢ takze do§wiadczenie komunikacyjne w jezyku obcym nabywane
w warunkach szkolnych.

Komunikacja jezykowa ma charakter personalny, a takze interpersonalny — in-
dywidualny i masowy (Grucza F. 1996: 26; por. Dakowska 2001: 88). Ludzie biora
w niej udziatl w roznych rolach: jako odbiorcy indywidualni, jako cztonkowie gru-
py bedacej odbiorca zbiorowym, a czasem jako odbiorcy niezamierzeni — obserwa-
torzy komunikatu przeznaczonego dla kogos innego. Takze jako nadawcy ludzie
przeznaczaja swoje wypowiedzi dla odbiorcow indywidualnych (czasem samych
siebie — np. piszac pamigtnik, czasem innych odbiorcéw indywidualnych — np. pi-
szac do nich osobiste listy) lub grupowych (np. w czasie wyglaszania referatu, pi-
sania artykulu majacego ukazac si¢ drukiem itp.). W procesie nauki jezyka obcego
uczacy si¢ powinni mie¢ okazj¢ wystgpowania we wszystkich tych rolach.

Oznacza to, ze uczacy si¢ powinni mie¢ okazje wykonywania relewantnych
z punktu widzenia procesu komunikacji, autentycznych zadan i ¢wiczen, dzigki
ktérym mogliby zdobywaé, gromadzi¢ i wzbogaca¢ swoje do§wiadczenie komuni-
kacyjne, przydatne im w wypekianiu ich rzeczywistych rol w procesie komunika-
cji jezykowej, a takze w procesie dydaktycznym.

Wyrazenia autentyczne zadanie komunikacyjne nie nalezy utozsamia¢ z kon-
cepcja uczenia sig¢ poprzez odgrywanie réznych rol komunikacyjnych (turysty,
sprzedawcy, policjanta itp.). Ro6znica pomiedzy autentycznymi zadaniami komu-
nikacyjnymi a zadaniami polegajacymi na odgrywaniu r6l komunikacyjnych jest
zasadnicza. M. Dakowska (2001: 160 i n.) zauwaza, ze ¢wiczenia takie, jesli oparte
sa na sztucznych intencjach komunikacyjnych, sa rdwnie umowne i nieautentycz-
ne jak dryle jezykowe i nie posiadaja zadnych walorow ¢wiczenia autentyczne-
go. Uczen uczy si¢ na pamie¢ zwrotow, wynoszac z takich ¢wiczen znikome ko-
rzy$ci poznawcze. Zadania pobudzajace procesy poznawcze uczacych si¢ musza
miec ,,charakter odkrywczy”. Postulat autentycznosci — podobnie jak w przypadku
tekstow stanowiacych materiatl nauczania jezyka obcego — odnosi si¢ raczej do
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adekwatnosci komunikacyjnej zadan, jakie uczacy si¢ wypehniaja w trakcie nauki.
Zadania adekwatne komunikacyjne musza uwzglednia¢ rzeczywista tozsamos¢
uczacych sig i rozwija¢ umiejetnosci potrzebne i przydatne im w rzeczywistej ko-
munikacji jezykowej. A sa to m. in. kompetencje wymienione w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszcze-
golnych typach szkot (Dz. U. 2002, Nr 51, poz. 458, z po6zniejszymi zmianami),
ktore okresla cele wychowawcze i edukacyjne polskiej szkoty.

Szkota powinna wyposazy¢ swoich uczniow w kompetencje, ktore umozliwia
im sprostanie wyzwaniom, jakie niesie ze soba postgp technologiczny, gospodarczy
i polityczny wspolczesnego §wiata. Do kompetencji tych nalezy migedzy innymi:

* kompetencja zdobywania przetwarzania i prezentacji wiedzy w oparciu o rozne
zrodla informacji,

* umiejgtnosci wyrazania i uzasadniania swoich pogladéw i przekonan,

* umiejetnosci wspotdziatania (takze: komunikowania) z innymi ludzmi,

= umiejgtnosci krytycznego i kreatywnego myslenia oraz rozwiazywania prob-
lemow.

Cele te dotycza takze nauczania jezykoéw obcych w szkole, zas ¢wiczenia, u pod-
staw ktorych lezy dazenie do rozwoju tych kompetencji, zastuguja na miano zadan
autentycznych i adekwatnych komunikacyjnie. Jak mozna tatwo zauwazy¢, wykra-
czaja one dalece poza tradycyjne pojmowanie nauki jezyka obcego jako nabywania
znajomosci struktur gramatycznych i leksykalnych. Nie oznacza to jednak, ze ¢wi-
czenia w nauczaniu jezykow obcych nie moga by¢ ukierunkowane za zdobywanie
wiedzy w zakresie form jgzykowych.

Wrgcz przeciwnie, formy werbalne sa czyms$ absolutnie podstawowym w na-
uczaniu jezyka obcego, jednak nie dlatego, aby uczen posiadt je ,,same w sobie”,
czy ,,same dla siebie”, ale dlatego, ze umozliwiaja one procesy komunikacyjne
(Dakowska 2001: 72). Uczen musi pozna¢ wybrane struktury gramatyczne i lek-
sykalne oraz nabra¢ sprawno$ci w postugiwaniu si¢ nimi po to, aby by¢ w stanie
coraz lepiej bra¢ udzial w komunikacji (interakcji) jezykowej, aby si¢ rozwijac
gromadzac wiedzg nie tylko jezykowa (wiedzg o formach jezykowych lub wiedzg,
w jaki sposob uzywac form jezykowych w celach komunikacyjnych), ale przede
wszystkim — dzigki formom jezykowym — wiedzg o sobie, o swoim i obcym $rodo-
wisku, o swojej i obcej kulturze, o $wiecie.

Dziatania komunikacyjne cztowieka, zaro6wno te dotyczace tworzenia, jak
1 te dotyczace rozumienia wypowiedzi, obejmuja trzy etapy: etap konceptualizacji
(konstruowania wzglednie rekonstruowania intencji komunikacyjnych, celu i tresci
wypowiedzi), etap przedwerbalnego generowania wzglednie semantyzacji wypo-
wiedzi oraz etap werbalizacji wzglednie rozpoznawania wypowiedzi. Tworzenie
wypowiedzi nie jest procesem samej tylko werbalizacji — u jej podstawy musi leze¢
zamysl nadawcy wplynigcia w jaki$ sposob na odbiorce, wejécia z nim w jakas in-
terakcje. Podobnie jest z rozumieniem wypowiedzi — odbiorca identyfikuje wypo-
wiedz, a nastgpnie interpretuje ja i ocenia. Rozumienie intencji komunikacyjnych
jest warunkiem rozumienia dyskursu, za$ proces rozumienia dyskursu nalezy ro-
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zumie¢ jako poszukiwanie celu oraz sensu (znaczenia) komunikatu. Dla dydaktyki
jezykow obcych oznacza to, ze na lekcji jezyka obcego nalezy uwzgledni¢ wszyst-
kie etapy procesu przetwarzania jezykowego oraz ¢wiczy¢ i rozwija¢ umiejetnosci
potrzebne na kazdym z nich: od planéw dyskursu poprzez plany wypowiedzi i pla-
ny artykulacji lub/i kodowania graficznego az po procesy monitorowania wlasnych
wypowiedzi. Proces rozumienia nie moze konczy¢ si¢ na fazie semantyzacji, czyli
np. na podaniu nowych stowek i objasnien gramatycznych. W zadnym razie nie
nalezy pomija¢ fazy interpretacji, oceny znaczenia i uchwycenia sensu komuni-
katu (Dakowska 2001: 97). Proces przetwarzania dyskursu musi rozpocza¢ si¢ od
fazy rozpoznawania, objac fazg¢ semantyzacji, w ktorej uczacy si¢ poszukuja odpo-
wiedzi na pytanie, co oznaczaja dane formy jezykowe, a zakonczy¢ sig na etapie
konceptualizacji: zrekonstruowania zamiaru komunikacyjnego nadawcy, ewaluacji
i reakcji odbiorcy na dziatanie jezykowe nadawcy. Inaczej mowiac, uczacy si¢ mu-
sza w procesie nauki jezyka obcego zwroci¢ uwage zarowno na tre$¢ (sens, znacze-
nie) i intencj¢ wypowiedzi (dyskursu), jak i na formy werbalne, dzigki ktérym dane
tresci i intencje sa kodowane i1 wyrazane.

Podsumowujac, podobnie jak material nauczania powinien by¢ skonstruowany
tak, aby umozliwi¢ uczacym si¢ zgromadzenie rozleglej wiedzy jezykowej i niejg-
zykowej potrzebnej w komunikacji, tak i zadania, ktére wykonuja uczniowie pod-
czas nauki jezyka obcego, moga by¢ bardziej ukierunkowane na zrekonstruowanie
tresci tekstow lub bardziej na opracowanie ich warstwy jezykowej, np. poprzez
parafrazg wybranych wyrazen z tekstu. Krytycznie nalezy jednak odnies¢ si¢ do
propozycji formutowanych przez niektérych glottodydaktykéw (por. np. Komo-
rowska 1999: 194), zgodnie z ktorymi podstawa rozwoju umiejgtnosci jezykowych
jest uprzednio wprowadzone i prze¢wiczone stownictwo oraz uprzednio pozna-
ne i opanowane struktury sktadniowe. Mimo iz postulat intensywnego ¢wiczenia
struktur jezykowych w procesie nauki jezyka obcego wydaje si¢ uzasadniony, to
nie mozna przymykaé oczu na pojawiajacy si¢ tu — podobnie jak w przypadku dry-
16w jezykowych — problem ,,przejscia” od ¢wiczenia danej formy do stosowania jej
w swobodnej komunikacji. Transfer taki po prostu si¢ nie udaje (por. Srole 1997:
105; Butzkamm 2002: 203 i n.; Even 2003: 35 i n.). Dlatego tak wazne jest, aby
uczacy si¢ od samego poczatku mial mozliwos$¢ uczestniczenia w aktach komuni-
kacyjnych, a wigc stopniowego rozwoju swojej wiedzy dzigki dziataniom komu-
nikacyjnym, nie wedle zasady learn now, use later, lecz use as you learn, learn as
you use (Butzkamm 2002: 113; por. tez Glaudini Rosen, Sasser 1997: 36; Eskey
1997: 133; Bach 2005: 19). Cwiczenia jezykowe na lekcji jezyka obcego powinny
by¢ skonstruowane tak, aby ¢wiczone w nich formy jezykowe od poczatku stuzyty
interakcji jezykowej, wspomagaty i wzbogacaly ja.
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GLOTTODIDACTIC IMPLICATIONS OF THE ANTHROPOCENTRIC
LANGUAGE THEORY

The article deals with the implications of the anthropocentric language theory by F. Grucza for
foreign/second language teaching and learning process design. In the first part the anthropocentric
language theory is presented in connection with other modern linguistic theories such as the model
of language processing by W.J.M. Levelt and discourse theory. The first part is also concerned with
the problem of the linguistic and nonlinguistic knowledge humans need to perform and to understand
language utterances. In the second part conclusions for the didactic process are drawn. In accordance
with the theoretical issues some principles for the shaping of didactic materials (e.g. ,,authentic” tex-
ts), teaching forms and activities, adequate tasks and contents of a language lesson are described. One
of the main issues of this part is also the range of communicative skills that should be developed by
foreign/second language learners.

Stowa kluczowe: antropocentryczna teoria jezykow, dyskurs, glottodydaktyka, jezyk ludzki,
jezyk obcey, kompetencja komunikacyjna, materiaty glottodydaktyczne, przetwarzanie wypowiedzi
jezykowych, umiejgtnosci jgzykowe, wiedza



