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Poznan

ROLA I ZAKRES GRAMATYKI W NAUCZANIU
JEZYKA ROSYJSKIEGO

I

Termin ,,gramatyka’ moze byé rozumiany jako struktura i jako nauka
o strukturze immanentnej jezyka. W pierwszym rozumieniu gramatyka
jest abstrakcjg jezykows, warunkujacg funkcjonowanie jednostek jezyka
w procesie mowy i okreslajaca specyfike morfologiczno-syntaktyczng danego
jezyka. Kazdy jezyk posiada swoja, charakterystyczng dla siebie, strukture
i nawet jezeli s3 jezyki bez morfologii (jezyki pozycyjne, np. indonezyjski),
to nie ma jezykéw bez gramatyki. figczenie wyrazéw w grupy syntaktyczne
i zdania musi si¢ odbywaé na podstawie okre§lonych regut i praw, musi byé
zatem pewien okreslony (indywidualny) abstrakeyjny model struktury
immanentnej kazdego jezyka.

W drugim rozumieniu gramatyke mozna rozpatrywaé jako nauke o abstrak-
cyjnej strukturze jezyka, jednakie — poniewaz abstrakt jezykowy (cechy
diakrytyczne, znaczenia gramatyczne, zwigzki skladniowe) nigdy nie funk-
cjonuje w oderwaniu od konkretu, tzw. bazy materialnej jezyka (dZzwiekéw,
morfeméw, wyrazéw) — w praktyce nauka o strukturze jezyka sprowadza
sig do analizy konkretnych faktéw jezykowych, jest wiec bardziej nauks
o jednostkach mowy niz o jednostkach jezyka. Wprawdzie nie mozna sobie
wyobrazié analizy jednostek jezyka nie w oparciu o jednostki mowy, ale
nieporozumienie polega na tym, Ze nauke o jezyku sprowadza sie catkowicie
do analizy i interpretacji konkretnych jednostek mowy (faktéw jezykowych),
bez najmniejszego zwrdcenia uwagi na abstrakt jezykowy (wyabstrahowane
uogdlnjenie znaczen i form), podezas gdy jednostka mowy powinna byé jedynie
konkretng ilustracjg abstraktu jezykowego. Tak postgpuje gramatyka szkolna,
ktérej rola i zakres sprowadza sie do interpretacji czesci mowy i czlonéw
zdanial,

! Termin ,,jednostki mowy” jest niezbyt udany, z uwagi na to, ze mowa jest pro-
cesem, a nie systemem, jednak poniewaz jezyk ,,manifestuje sie”’ w mowie, gdzie
dochodzi do konkretyzacjifaktéw jezykowych, mozna ten termin — z braku innego —
przyjaé. Podstawe rozréznienia jednostek jezyka i jednostek mowy stanowi stopien
abstrakeji. Jednostki jezyka sg abstrakcyjnym uogélnieniem faktéw jezykowych,
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W rezultacie tak pojetej nauki o jezyku uczen zapamietuje mase konkret-
nych faktéw jezykowych, ktére maja by¢ ilustracja zjawiska, a czedciej
sg traktowane jako rzecz sama w sobie. Te wszystkie zapamietane fakty
jezykowe poszerzaja wiedz¢ ucznia, watpliwej zreszta jakosci, o konkretach
jezykowych, ale nic uczniowi nie daja z punktu widzenia praktycznej zna-
jomoéci jezyka. Trzeba mieé¢ to na uwadze, ze fakty jezykowe nie funkcjonuja
w oderwaniu od tekstu, wyizolowane ze zwiazkéw z innymi faktami. Tak
np. nie funkcjonuja w mowie koncéwki w oderwaniu od tematéw, afiksy
w oderwaniu od rdzeni, diakryty w oderwaniu od fonéw. Nasuwa sie pytanie:
w jakim celu dokonywaé sztuczne]j izolacji jednych elementéw sposéréd
innych, skoro przeciez wysilki nauczyciela i ucznia prowadzié maja dosyntezy
jezykowej? Analiza powinna zawsze prowadzi¢ do syntezy, ale niestety
w praktyce jest inaczej: nauka jezyka rozpoczyna sie od analizy i korczy na
analizie. Opanowaniu tzw. kodu synetycznego jezyka (umiejetno$é pisania
imdéwienia) 2 stoi na przeszkodzie analiza, rozumiana zreszta jako interpreta-
cja wyizolowanych z tekstu faktéw jezykowych, przy sztucznym rozbijaniu
tekstu na elementy niesamodzielne. Taka interpretacja ma sens, ale
przy naukowym opisie jezyka, natomiast w praktycznym nauczaniu jezyka
powinna byé zredukowana do niezbednego minimum: zapamietanie np.

podcezas gdy jednostki mowy sa konkretnymi jednorazowymi manifestacjami tych faktéw.
Na poszezegélnych poziomach struktury jezykowej beda to jednostki nastepujace (na
pierwszym miejscu jednostki jezyka):

1. fonem jako zespél diakrytéw albo inwariant fonetyczno-artykulacyjny; gtoska
jako konkretny artykulowany diwigk;

2 morfem jako najmniejszy zespét fonemdéw, posiadajacy znaczenie semantyczne
lub gramatyczne i morfem jako konkretny najmniejszy znaczacy element tekstu;

3. wyraz jako ogél form gramatycznych o tym samym znaczeniu podstawowym
(w paradygmacie) i kontekstualnym oraz wyraz jako konkretny wyizolowany (pisany
rozlacznie) element tekstu;

4. grupa syntaktyczna jako konstrukeja wyrazéw peloznacznych (o znaczeniu
semantycznym), polaczonych jednym ze zwigzkéw skladniowych, wyrazajaca okreélony
stosunek syntaktyczny oraz grupa syntaktyczna jako dwu- lub wigeej wyrazowa syn-
tagma stanowigca konkretny segment tekstu;

5. zdanie jako abstrakeyjny model o zwiazku predykacji i zdanie jako konkretne

wypowiedzenie przekazujace okreslona informacje semantyczng. Tak np. nastepujace
trzy rézne wypowiedzenia: a) ksigzka lezy na pélce; b) wieszak stoi na podlodze; c) obraz
wisi na écianie — sg jednym i tym samym zdaniem, poniewaz zawarta w nich informacja
przekazywana jest za pomoca jednego i tego samego modelu skladniowego.
Tak wiec jednostki jezyka sg rozpatrywane na plaszczyznie abstrakeji, podezas gdy jed-
nostki mowy — na plaszezyZnie tekstu. (Tekst nalezy tu rozumieé¢ w nieco innym znacze-
niu, mianowicie jako wypowiedziang treéé; komunikat jezykowy jest najbardziej mini-
malnym tekstem, majacym strukture zdania. Zdanie zatem, jako abstrakeyjna forma,
a z drugiej strony — jako konkretne wypowiedzenie, zawiera w sobie zaréwno elementy
struktury jezyka, jak i tekstu).

2 L. Zabrocki, Jezykoznawcze podstawy metodyks nauczania jezykéw obcych, War-
szawa 1966.
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konicéwek w paradygmacie sprzyja mysleniu refleksyjnemu. Uczen, zamiast
operowaé zapamigtanymi konstrukcjami, prébuje w mysli umiejscowié
w skladnikach konstrukeji odpowiednie elementy wykutego na pamieé¢ pa-
radygmatu, nie zdajac sobie sprawy z tego, ze o poprawnodci jezykowej
decyduja nie tylko kategorie morfologiczne, ale i syntaktyczne. Wlasciwosci
syntaktyczne wyrazu (zdolnosé i mozliwo§é wchodzenia w zwigzki skltadniowe
z innymi wyrazami; plaszczyzna semantyczno-syntaktyczna) sa o wiele
wazniejsze od kategorii morfologicznych (rodzaj, liczba, przypadek), ktére
sg dla kazdego wyrazu indywidualne, zawarte w nim samym i nie okreslaja
mozliwoéci polaczen z innymi wyrazami. Na przyklad:

cMoTpeTh=Dpatrzeé (ta sama forma gramatyczna: bezokolicznik czasownika
niedokonanego),

okHo=okno (ta sama forma gramatyczna: mianownik lub biernik liczby
poj. rzeczownika rodz. nijakiego).

Ale: patrzeé przez okno==cMoTpeTh B OKHO.

A oto kilka innych przykladéw, §wiadezacych o tym, Ze opanowanie gra-
matyki (w rozumieniu szkolnym, czyli nauki o jezyku) nie prowadzi do unik-
niecia bledéw:

uczyé sie jezyka — u3yyaTh A3BIK

sta¢ przy tablicy — cTrosaTh y mocku

siedzieé¢ przy stole — cunmeTs 3a cToNOM

i8¢ do szkoly — maru B wmxony

jechaé do pracy — exaTb Ha pabory

uczeszezaé na kursy — noceimars Kypchl

shuchaé muzyki — ciymiatb MysbIKy

dziekowaé¢ wszystkim — 6iarogapntb Bcex

czekadé na pociag — xgaTh moeszaa

ucieszy¢ sie z listu — o6panoBaTbcst HCHMY.

Albo kilka polaczen nominalnych:

egzamin dojrzaloSci — 3k3aMeH Ha 3penocTh

egzamin z jezyka — 9Kk3aMeH IO A3BIKY

reprodukcja obrazu — penpoaykuus ¢ KapTHHbI

recenzja ksigzki — pelieH3ust Ha KHUTY

list w jezyku rosyjskim — mHCEMO Ha PYCCKOM SA3BIKE

powrét do kraju — Bo3BpallleHHe HA POIUHY

tesknota za ojczyzng — TOCka IO pOJHHE

wymiana do§wiadczen — oOMEH OUBITOM.

Nietrudno zauwazy¢, ze daleko wazniejsza od znajomosci koricéwki przypad-
kowej jest znajomoéé rekcji wyrazu okreslanego, bedacego trzonem grupy
syntaktycznej. Gramatyki nalezaloby zatem uczyé nie w paradygma-
tach (w ujeciu pionowym), ale w syntagmach (w ujeciu poziomym, na linii
tekstu).
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Zdaniem metodykdéw-jezykoznaweédw?® najwazniejszg rzecza W nauce
jezyka obcego jest opanowanie przez ucznia abstrakeji jezykowej, gdyz tylko
ta gwarantuje mozliwosé bezrefleksyjnego méwienia w danym jezyku. Abstrak-
cja jezykowa, jak juz bylo wzmiankowane wyzej, jest jednak niemozliwa
do opanowania w oderwaniu od bazy materialnej jezyka. Opanowaé np.
abstrakcyjne konstrukcje, tzw. modele zdan, mozna jedynie droga zapamie-
tywania konkretnych wypowiedzi. Najwlasciwszym wydaje sie tu, jak po-
kazala praktyka, nauczanie struktur jezykowych. Sa to réine konkretne
wypowiedzi w ramach jednego i tego samego schematu abstrakeyjnego.
Wymieniajac poszczegdlne skladniki struktury, otrzymujemy szereg réznych
konkretnych wypowiedzen, strukturalnie tozsamych. Chodzi tu o to, zeby
uczen przyswoil sobie abstrakcyjny schemat, nie za§ wszystkie mozliwe
konkretne wypowiedzenia. Wazne jest to, zeby wiedzial, jak powiedzieé.
Brakujace stowo moze znalezé w stowniku. Na przyklad:

a) s uay (B xuHO
s eny B TeaTp
s TOUAy B My3eil
s1 cobuparoch B TOpOJ
B MarasmuH

- 9
HA TPOrYIKY TyRa — (kyma?)

Ha BBHICTaBKY .
Ha KOHLEPT

Ha Kypc
Ha GHWIBM
b) xuara Ha CTOJIe

raszeTa Ha CTyJe

KypHaI HA NapTe

MACBMO  { JIOKHT |HA MOy

YKa —

Py B SIIIIHKE 3mech, TaM — (rae?)

KapaHJanl :
B CyMKe

KOHBEPT
B noptderne

O, CTOJIOM
IO CTYJAOM
MOl MapTon

Wprowadzenie struktur ma na celu ksztatcenie nawyku, ktéry jest tym
silniejszy, im slabsze myglenie refleksyjne. Ksztalcenie zatem nawyku méwie-
nia w jezyku obcym powinno polegaé na eliminowaniu z procesu méwienia

3 Tamze.
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mys$lenia refleksyjnego. Stosowaé trzeba by takie éwiczenia, ktére zmu-
szajg ucznia do natychmiastowej odpowiedzi, tzn. produkeji badz reproduk-
cji tekstu, oczywiScie za pomoca przyswojonych struktur.

Zrobié tu trzeba jedno zastrzezenie: nauka jezyka obcego nie powinna
ogranicza¢ sie do struktur. Te sg bardzo wazne, zwlaszcza w poczatkowym
okresie nauczania jezyka, ale same struktury nie zalatwia problemu opanowania
jezyka obcego. Tam, gdzie dochodzi do dluzszych samodzielnych wypowiedzi
ucznia, mamy do czynienia z tekstem, a tekst sklada si¢ nie tylko ze struktur
zamknietych (mozliwych do zaprogramowania), ale i z otwartych. Tekstu
nie mozna wyeliminowaé z procesu nauczania jezyka obcego, poniewaz kazda
struktura jest forma wyrazenia konkretnej tresci i odwrotnie: kazde
wypowiedzenie jest nosicielem abstrakcyjnej struktury syntaktycznej. Sa
wigc dwa podej$cia do nauki jezyka obcego: od strony abstrakeji jezykowej
(nauczanie jezyka za pomoca struktur) i od strony konkretnej tresci znaczenio-
wej (nauczanie poprzez analize i synteze tekstu). Sa to nie dwie kratcowe
metody, ale uzupelniajace si¢ wzajemnie: nie mozna oderwaé¢ formy jezykowej
od tresci znaczeniowej i wydaje sie rzeczag stuszna, ze tylko synteza tych dwéch
stanowisk (punktéw widzenia i zarazem metod) moze daé najwladciwsze
wyniki.

Uczac operowania strukturami, sily rzeczy wprowadzamy do procesu
nauczania konkretny material jezykowy (slownictwo) i na odwrét: tekst
jako nosiciel struktur pozwala na pod$wiadome utrwalanie abstrakeji jezykowej.
Spér moze is¢ tutaj tylko o rodzaj i nasilenie éwiczen, ale o tym powinien
decydowaé¢ stopien opanowania jezyka przez uczniéw: w poczatkowym
okresie nauczania powinny przewazaé struktury i sytuacja (czyli wprowadzanie
elementéw gramatyki bez udzialu $wiadomosci ucznia), natomiast na dalszym
etapie nauczania jezyka — tekst (podéwiadome utrwalanie struktur i zwiek-
szanie mozliwoéci operowania strukturami przez wprowadzanie coraz to no-
wego materiatu jezykowego). Przy przerabianiu tekstu powinno si¢ jednak
mieé to na uwadze, ze sama analiza bez syntezy jest zatrzymaniem sie w polo-
wie drogi: nie mozna zadowoli¢ si¢ faktem zrozumienia tekstu przez uczniéw;
wszelkie ¢éwiczenia analityczne (komentarz gramatyczno-leksykalny, thu-
maczenie itp.) powinno byé¢ podporzadkowane innemu celowi — syntezie
tekstu, polegajacej na jego ustnej reprodukecji przez uczniéw. Jezeli synteza
jest moiliwa bez uprzedniej interpretacji za pomoca metajezyka, mozna
pominaé calkowicie éwiczenia analityczne, Zeby poprzez $wiadomag analize
nie sprzyjaé¢ mys$leniu refleksyjnemu, tzn. hamowaniu nawykéw, ktére moga
rozwija¢ sie jedynie przy syntetyzujacym mysleniu, gdzie chodzi przede
wszystkim o to, co powiedzieé, a nie o to, jak.

Innymi stowy: sa dwa podstawowe cele, jakie nauczycielowi jezyka obce-
go powinny przy$wiecaé: 1) poprawnosé jezykowa i 2) mozliwoé§é przekazu
(i odbioru!) jak najwigkszej iloSei informacji. Pierwszy cel jest sprawa éwiczenia
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nawykéw, czyli podéwiadomego wprowadzania i utrwalania elementéw grama-
tyki czy, jak kto woli, struktury jezyka obcego. Drugi cel jest sprawa wpro-
wadzania i utrwalania meterialu jezykowego (wyrazéw, zwrotéw frazeolo-
gicznych, zleksykalizowanych form i konstrukeji skladniowych). Przy wia-
$ciwym nauczaniu jezyka obcego te dwa ccle powinny byé traktowane jako
dwie strony jednego zagadnienia — nierozerwalnie. Chodzi o zachowanie wlasci-
wej proporcji przy przerabianiu gramatyki i sfownictwa, a po drugie — o trak-
towanie gramatyki wylacznie jako &rodka stuzacego ksztalceniu nawykéw
jezykowych. Gramatyka nie moze byé oderwana od nauki jezyka, nie moze
sta¢ si¢ nauka o jezyku, o co niestety w procesie nauczania jezyka obcego
w warunkach szkolnych czy na lektoratach bardzo latwo.

Inacze] — rola gramatyki w nauczaniu jezyka obcego powinna polegaé
nie na uzmyslawianiu uczniom trudnosci jezykowych, ale na zapobieganiv ble-
dom, w zwigzku z czym naleiy ograniczyé jej zakres do rzeczywiscie niezbednego
minimum.

I

Wyzej powiedziano, ze gramatyka w szkole sprowadza si¢ do analizy inter-
pretacyjnej czesci mowy i czlondéw zdania. Nie ulega watpliwoéei, ze tak
pojeta gramatyka moze byé tylko nauka o jezyku, o bardzo zreszts ograni-
czonym zakresie. O ile na lekcjach jezyka ojczystego jest to usprawiedliwione,
a nawet wskazane, o tyle na lekcjach jezyka, ktérym uczniowie dopiero
uczg sig wladaé, stanowi jedna z obiektywnych przeszkéd w opanowaniu
nawykéw jezykowych. Bez zaprogramowania elementéw gramatyki w struk-
turach, czyli bez pod$wiadomego (bez udziatu §wiadomosei ucznia) wprowadza-
nia jej w formie automatyzujacych proces méwienia éwiczen jezykowych,
gramatyka bedzie zawsze niczym innym, jak tylko nauka o jezyku.

Nietrudno zauwazyé, ze przy takim ustawieniu zagadnienia zmienia sie
rozumienie terminu ,,gramatyka’’: przestaje on oznacza¢ nauke o budowie
jezyka, a dotyczy samej jego budowy. Gramatyki rozumianej jako struktura
jezyka nie da si¢ zaplanowaé w programie nauczania jezyka obcego, jak
to do dzisiaj praktykuje sie w szkolach, musi ona byé jednak zaprogramo-
wana w strukturach jezykowych, w tym materiale jezykowym, jaki program
nauczania przeznacza do opanowania w kazdej klasie.

Terminy ,,planowanie” i ,,programowanie’” nie sg tozsame. Jezeli chodzi
o jezyk rosyjski, w szkole éredniej mieliSmy dotychczas i mamy nadal do
czynienia wylacznie z planowaniem materiatu jezykowego; program nauczania
podpowiada nauczycielowi, jakie zagadnienia gramatyczne powinien on
przerobi¢ z uczniami w poszczegélnych klasach, przy czym program nau-
czania nie uwzglednia ani specyfiki strukturalnej jezyka obcego, ani poziomu
uczniéw, ani ich przygotowania jezykowego, ani przygotowania nauczyciela
do wykladanego przedmiotu, ani wreszcie obiektywnych trudnoéci, jakie
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zawsze towarzysza procesowi nauczania jezyka. Z jezykoznaweczego punktu
widzenia jest to bardzo powazne nieporozumienie. Co to bowiem znaczy,
ze w pierwszym okresie roku nauczyciel ma przerobié, powiedzmy, pierwsza
koniugacje, a w drugim okresie — druga, w klasie pierwszej liceum — tryb
oznajmujgey i zaimki osobowe, a w klasie czwarte] — imieslowy i zaimki
nieokre$lone? Przez wszystkie zatem lata w liceum uczeh uczy si¢ jezyka
niepelnego i nie wolno mu spotkaé¢ w tekécie np. imieslowu przyszlego
czynnego, dopéki do niego nie dojdzie na lekcji gramatyki? Na czym wigc
ma polegaé tzw. stopniowanie trudnosci? A na podstawie jakiego kryterium
ustalié hierarchi¢ kategorii morfologicznych, jesli wszystkie w mowie realizuja
si¢ jednoczes$nie i nie mozna wyobrazié sobie tekstu z pominigciem jednych
kategorii grmatycznych, a uwzglednieniem innych. To zagadnienie moga
rozwiazaé tylko struktury, ale przeciez mlodziez w szkole nie uczy sie struktur,
podstawa procesu nauczania jezyka jest tekst i co gorsze — pisany. Jezyk,
ktérego sie mlodzie: uczy w szkole, powinien byc jak najbardziej naturalny,
wspolczesny © Zywy na wszystkich etapach jego nauczania. Znaczy to, ze nie
powinno byé tekstéw preparowanych specjalnie dla potrzeb gramatyki
(te sprawe zalatwiaja struktury), moga natomiast i powinny byé teksty
adaptowane pod wzgledem leksykalnym i tematycznym, stanowigce — obok
sytuacji — baze dla éwiczen konwersacyjnych. Adaptacja tekstéw oznacza
tylko i wylacznie metode. OczywiScie mowa tu o nauczaniu jezyka w warun-
kach szkolnych, gdzie — z uwagi na duza liczbg uczniéw w klasach i eksten-
sywno§é procesu nauczania (osiem lat na przerobienie o$miu podre¢cznikéw
do nauki jezyka rosyjskiego) — wprowadzanie tekstéw nie adaptowanych
jest mozliwe w sytuacjach wyjatkowych. Inna rzecz, ze w ten sposéb absolwent
szkoly Sredniej jest ciagle w poczatkowym okresie nauki jezyka i tylko nie-
liczni, dzigki przede wszystkim wlasnemu wysitkowi i zainteresowaniom, moga
siegnaé do prasy radzieckiej i literatury pieknej.

Gramatyka szkolna daje to, ze pilny uczen w najlepszym wypadku moze
wiedzieé, jakie zagadnienia gramatyczne byly przerobione i moze umieé
je zreferowaé, ale takie podejécie do gramatyki jest sztucznym odrywaniem
elementéw struktury jezyka, ktére 1) pozostaja w $wiadomosci ucznia (do
pewnego czasu) i 2) sa statyczne, pozbawione zdolnoéci funkcjonowania
w mowie. Statyczno$§é faktéw gramatycznych, ktérej sprzyja catkowita
ich izolacja, usuniecie poza kontekst i poza tekst, jak réwniez pozostawanie
ich przez pewien czas w $wiadomosci uczacych sie jezyka obcego, prowadzi
do intensyfikacji myslenia refleksyjnego i bynajmniej nie zapobiega interferencyi
jezyka polskiego czyli hamuje rozwdj nawykéw jezykowych i nie zmniejsza
mozliwosci popelniania bledéw.

Chodzi o podejécie do faktéw gramatycznych od strony ich dynamiki,
poniewaz gramatyka jest tym, co wprawia leksyke w ruch, umozliwia wladciwe
i jednoznaczne funkcjonowanie nieograniczonej praktycznie liczby znaczen
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w ograniczonej i stosunkowo niewielkiej liczbie form. Bardziej sluszne
wydaje si¢ zatem podejscie do faktéw gramatycznych od strony formy
wypowiedzenia niz wyizolowanych faktéw jezykowych. Inaczej méwiac,
interpretacja leksykalno-gramatyczna powinna ustapié miejsca (w praktycz-
nym nauczaniu jezyka obcego) ksztalceniu nawykéw jezykowych. Tego
jednak zaplanowaé sie nie da, planowaé mozna tylko konkrety. Z chwila,
gdy gramatyka przestaje byé nauka o jezyku i staje sie niezbednym elementem
nauki jezyka, planowanie ustepuje miejsca programowaniu. Punkt ciez-
kosci przechodzi z programu nauczania jezyka na programowanie materiatu
jezykowego, czyli od konkretu jezykowego do abstraktu, od refleksji do
nawyku.

Jaki jest sens programowania? Udzial §wiadomo$ci ucznia przy wpro-
dzaniu elementéw gramatyki ograniczony jest do minimum, co sprzyja.
automatyzacji nawykéw. Do procesu nauczania wprowadzany jest od same-
go poczatku jezyk zywy i jak najbardziej naturalny, zwiazany z sytuacjami,
w jakich uczen znajduje si¢ badZ tez moze si¢ znaleZié. Material jezykowy
wprowadzany jest jednak na zasadzie dawkowania struktur leksykalnych:
i syntaktycznych, przy pominigciu w poczatkowym okresie nauczania tekstu.
Tekst méwiony i pisany przychodzi pézniej, kiedy uczen ma juz czynnie
opanowane podstawowe typy struktur. Nacisk polozony jest, zwlaszcza.
w poczatkowym okresie nauczania, na jezyk moéwiony, co pozwala uczniowi
na wlaSciwe ostuchanie sig i opanowanie poprawnej wymowy (nauczanie
wWymowy w oparciu o pismo jest powainym nieporozumieniem). W pézniej-
szym okresie nauczania, przy wprowadzeniu tekstéw pisanych, uczen nie
sugeruje sie pisownia, lecz zastyszang wezeéniej wymows: litera nie jest tym,
co sig¢ czyta tak, a nie inaczej, ale na odwrét — w celu graficznego przedsta-
wienia danej gloski pisze sie taka, a nie inng litere. Priorytet ma tutaj, zreszta
jak najbardziej stlusznie, dzwigkowa strona jezyka. W nauczaniu zostaje
pominiety metajezyk, cata terminologia gramatyczna z interpretacja faktéw
jezykowych.

W nauczaniu programowanym wprowadza sie nie same podstawy
gramatyki, ale catoéé czynnikéw dynamizujacych leksyke, ogét form
jezykowych, aczkolwiek na zasadzie stopniowania elemenetéw struktu-
ralnych, przy czym ma sie na uwadze réwniez druga strone zagadnienia
— przydatnosé i celowo$é przekazywanej informacji semantycznej. Zalez-
noéé gramatyki i leksyki jest tu wiec obustronna, réwnomierna, czego nie ma
w procesie nauczania jezyka rosyjskiego w szkole, gdzie albo gramatyka
podporzadkowana jest zaleceniom programu i traktowana w zupelym oder-
waniu od tekstu, od przypadku do przypadku, albo tez informacja seman-
tyczna podporzadkowana jest zjawiskom gramatycznym, w rezultacie czego
uczniowie ,,wkuwaja’’ zupeklie nieprzydatne konstrukcje typu: to jest sufit,
to jest podloga, krzeslo stoi, sufit jest bialy, tory kolejowe lénig itp.
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Jaki powinien byé¢ wiec zakres gramatyki w nauczaniu jezyka w warunkach
szkolnych? Zeby na to pytanie odpowiedzied, trzeba najpierw dokonaé pewnego
uscislenia. Chodzi tu bowiem 1) o pod$wiadome (bez udzialu $wiadomogeci
ucznia) wprowadzanie do procesu nauczania elementéw struktury i 2) o §wiado-
mg analize interpretacyjna faktéw i zjawisk gramatycznych. Co si¢ tyczy
punktu pierwszego, zakres gramatyki musi obejmowaé wszystkie poziomy
struktury jezykowej, bowiem nie ma znajomosci jezyka bez opanowania
jego struktury. W pods$wiadomosci uczacego sie powinny tkwié wszystkie
jej elementy, nie w jego §wiadomosci. Swiadomoséé przeszkadza rozwijaniu
sie nawyku. Natomiast jesli chodzi o przyspieszenie i ulatwienie nauki jezyka
obcego, mozna sie uciec do metajezyka, ale pod warunkiem: je§li ma sie na
uwadze rzeczywiscie ulatwienie nauki, a nie komplikowanie (0 co whrew
zamierzeniom bardzo latwo) procesu nauczania przez wprowadzanie elementéw
zupelnie innej plaszczyzny (metajezyk czyli tzw. nauka o jezyku). I tutaj
zakres gramatyki powinien byé ograniczony do zagadnien, nastreczajacych
uczniowi szczegdlne trudnosci i sprzyjajacych interferencji jezyka polskiego,
czyli w rzeczywistosci bedacych potencjalnym (czedciej faktycznym) Zrédlem
bledéw. Oznacza to sprowadzenie gramatyki do rdéznic strukturalnych miedzy
Jezykiem studiowanym a jezykiem ojczystym.

Gramatyka praktyczna jest tylko © wylqcznie gramatykq kontrastywna,
w przeciwienstwie do szkolnej, ktéra jest opisowa. Gramatyka opisowa nie
rozwiaze takiego zagadnienia, jak np. przewidywalno$é bledéw. Bledom
nalezy zapobiegaé w nauczaniu jezyka obcego przed ich popelnieniem i dlatego
tylko gramatyka kontrastywna jest w stanie sprostaé tego rodzaju wymaganiom.
Zeby zapobiec bledom, nie wystarczy opis struktury jezyka obcego (grama-
tyka opisowa), ale uwzglednienie kontrastéw strukturalnych pomiedzy
jezykiem studiowanym a ojczystym.

IIT

Aby zapobiec bledom przed ich popelieniem przez ucznia (oczywiscie
nigdy nie calkowicie, ale w maksymalnym stopniu), nalezaloby nie tylko
sprowadzié nauke gramatyki do analizy kontrastéw, ale uwzglednié (i Sciéle
przestrzegaé) hierarchie wazno$ci zaréwno elementéw gramatyki (struktury),
jak i zwiazanych z nimi éwiczenn jezykowych. Nie uzywam tutaj okreslenia
»éwiczenia gramatyczne’”, poniewaz wszelkie éwiczenia na lekcjach jezyka
obcego powinny mieé na celu nie utrwalanie faktéw czy zjawisk gramatycznych,
ale utrwalanie ¢ rozwijante odpowiednich nawykéw jezykowych. Kazde nowe
zjawisko gramatyczne powinno stuzyé¢ éwiczeniu nawyku i bez tego podporzad-
kowania zjawisk czy faktéw gramatycznych éwiczeniu nawykéw (konwer-
sacyjnym) wprowadzanie gramatyki wydaje sie zbedne, a przynajmniej
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niewiele majace wspdlnego z nauka jezyka. Mozna wyrdéznié pieé grup
faktéw jezykowych, w zaleznosci od pozioméw struktury jezyka:

Jezyk
1) fonemy; gloski

2) morfemy (rdzenie, afiksy;

tematy, koncéwki)

3) wyrazy

4) grupy syntaktyczne

5) zdanie; wypowiedzenie

Nawyk

wymowa (wyizolowanych elemen-
téw asemantycznych, bez
uwzglednienia sasiedztwa
fonetycznego)

wymowa (wyizolowanych elemen-
téw znaczacych przy bar-
dzo ograniczonych mozli-
wosciach  sgsiedztwa fo-
netycznego)

wymowa (elementéw  znaczacych,
przy  uwzglednieniu sa-
siedztwa fonetycznego we-
wnetrznowyrazowego)

moéwienie (utrwalanie nawyku mé-
wienia w oparciu o nowy
konkretny materiat slow-
nikowy)

wymowa (polaczehr wyrazowych)

méwienie (rozwijanie nawyku mé-
wienia w oparciu o nowe
polaczenia  znaczeniowo-
-formalne)

wymowa (zdania, przy przestrze-
ganiu odpowiedniej into-
nacji)

mowienie (opanowywanie kodu syn-
tetycznego jezyka?)

Wymienione wyzej nawyki stanowia tylko mozliwoéé, ale nie nieunikniona
koniecznoéé; wprowadzajac elementy struktury, mozna tez — i to w praktyce
zdarza sie czesciej — nie éwiczyé zadnego nawyku. Analiza morfeméw z punktu
widzenia morfologii czy slowotworstwa (a nie fonetyki) nie prowadzi do wy-
robienia zadnego nawyku i nie ludZmy sie, Ze ma ona jakiekolwiek zna-
czenie w praktycznym nauczaniu jezyka (tj. nawykéw mdwienia i rozu-

mienia).

4 Tamze, s. 13.
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Jak wynika z powyzszego zestawienia, mamy dwa nawyki jezykowe,
ktére mozna éwiczyé przy wprowadzaniu faktéw jezykowych: wymowe
i mdéwienie. Nietrudno zauwazyé, ze jednostki jezyka (i mowy) tworzg hierar-
chic — od konkretu do abstraktu. Najbardziej konkretnym elementem
kazdego jezyka jest gloska, najbardziej abstrakcyjnym — struktura zdaniowa.
Sg to dwie krancowe jednostki, ktére — w przeciwienstwie do trzech pozosta-
lych — podlegaja tylko jednemu procesowi: gloski — procesowi integracji,
aczeniu sig w jednostki wyzszego rzedu, zdania za§ — procesowi konstytucji,
rozkladowi na grupy syntaktyczne, wyrazy, morfemy i gloski. Zdanie zatem
zawiera w sobie wszystkie cztery pozostale jednostki jezyka (w konkretnym
przykladzie — mowy), inaczej — wymowe i méwienie mozna éwiczyé w zda-
niach, przy zupelnym pominigciu pozostalych jednostek. Nawyki bowiem,
podobnie jak jednostki jezyka, tworza réwniez swoista hierarchie: jest to
hierarchia nadrzedno#$ci. Na przyklad nie mozna éwiczyé méwienia w oparciu
o same wyrazy, podobnie jak intonacji na materiale morfeméw czy nawet
grup syntaktycznych. Nie mozna nauczyé¢ sie méwié, uczac sie jedynie zna-
czenia i wymawiania wyrazéw. Natomiast odwrotne operacje, jako nadrzedne,
sa nie tylko mozliwe, ale nieuniknione: uczac sie moéwié, silg rzeczy uczymy
sie wymowy, a tylko od nauczyciela zalezy, jaka to bedzie wymowa.

Stad wniosek praktyczny: rozpoczynaé nauke jezyka obcego i kontynuowaé
ja nalezaloby w oparciu o zdanie jako jednostke najbardziej abstrakeyjnag
(a w éwiczeniu nawyku chodzi przeciez o opanowanie abstraktu) i zawierajaca
w sobie wszystkie pozostale jednostki jezyka. Bazujgc na zdaniu, silq rzeczy
musimy dac pierwszenstwo nawykom nadrzednym, rozwijajacym inne nawyk:
Jezykowe.

Zdanie jest jednoczesnie najmniejsza jednostks tekstu, formg
komunikatu jezykowego. Porozumienie si¢ jezykowe (w sensie przekazu
informacji) poza zdaniem jest niemozliwe, poniewaz tylko zdanie jest konstruk-
cja o zwiazku predykacji, gdzie podmiot gramatyczny (agens lub pacjens)
jest nie tylko nazwa przedmiotu (osoby), ale jednoczesnie nosicielem tej cechy,
ktéra okresla jego istnienie (nieistnienie w rzeczywisto$ci — przez potwier-
dzeuie lub zaprzeczenie czynnosei, stanu, procesu. Znaczy to, ze zadna mys§l
nie moze by¢ przekazana w innej formie niz zdanie; wyrazy czy grupy syntak-
tyczne (konstrukcje niepredykatywne) sa jedynie nazwami pojeé o przedmio-
tach, zjawiskach, procesach itp.

Inne nawyki jezykowe, jak np. nawyk pisania czy rozumienia jezyka moé-
wionego, zwigzane sa z innymi plaszezyznami nauki jezyka: pisanie jest
elementem wtérnym w 'stosunku do méwienia i zwigzane jest z plaszczyzng
pozastrukturalng, jaks-stanowi grafia, ortografia, kaligrafia i interpunkecja.
Przez grafie rozumiemy system znakéw pisanych, jakimi posluguje sie dany
jezyk (tzw. pismo), ortografia jest nauka o zasadach poprawnego, tj. ujedno-
liconego i dlatego obowiazujacego jako norma zapisu form diwiekowych,

13 Studia Rossica
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kaligrafia — nauka o sposobie pisania liter i ich lgczeniu, interpunkecja — o zna-
kach przestankowych. Jasne, ze te wszystkie dodatkowe dyscypliny leza poza
systemem jezyka, a ich zwiazek z systemem jest luzny, poniewaz wylacznie
umowny. Nie wynika z tego, ze sprawa ¢wiczenia nawyku pisania jest sprawa
nieistotng. Chodzi jedynie o zachowanie priorytetu jezyka mdéwionego nad
pisanym i o przestrzeganie tej zaleznodci w procesie nauczania jezyka
obcego.

Nawyk tzw. ostuchania czyli rozumienia tekstu méwionego uzalezniony
jest nie tylko od znajomosci struktury jezykowej, ale i od stopnia opanowania
kodu analitycznego ®. Mozliwy jest do wyéwiczenia w drodze stuchania tekstéw
a nie pojedynczych struktur. Podkrelilem na poczatku artykulu, ze nauka
jezyka obcego nie moze sprowadzaé si¢ wylgeznie do opanowywania struktur.
Opanowanie kodu analitycznego, tzn. umiejetnosci jednoznacznego rozumienia
jezyka méwionego, jest mozliwe tylko w oparciu o teksty (przynajmniej
w warunkach, gdzie jedyns okazja do ostuchania sie daje radio), podobnie
jak opanowanie kodu syntetycznego uwarunkowane jest mozliwoscia odbioru,
reprodukeji i produkeji tekstéw, ale nie opanowaniem pojedynczych struktur,
chociazby nawet wszystkich mozliwych. Struktury pomagaja w rozwijaniu
nawyku méwienia, ale same struktury nie wystarcza do opanowania kodu.
Nie moéna poprzestaé na zdaniu jako formie komunikatu, a wige najmniejszej
jednostce tekstu; na zdaniu powinno sie tylko bazowaé przy nauczaniu abstrakcji
Jezykowe;j.

W procesie nauczania kazdego jezyka obcego bardzo latwo przeskoczyé
od jednej skrajnosci do drugiej: jedng ze skrajnosci jest polozenie nacisku
na opanowanie jak najwiekszej liczby sléwek, chociaz wiadomo, Ze nie od
liczby zapamietanych stéw zalezy umiejetno§é méwienia w jezyku obeym.
Obecnie popada sie w druga skrajno§é: przeceniajac znaczenie struktur,
pomija sie calkowicie tekst, uwazajac go za fikcje, chociaz wiadomo, a praktyka
potwierdza to, Ze nie samymi abstraktami jezykowymi operuje czlowiek
i nie samymi strukturami zamknietymi; forma wypowiedzenia © wybor struktur
zalezne sq od sytuacji © od tematyki, odwrotnej zaleznosci mie ma.
A uczac samych tylko struktur, dopuszczamy taka ewentualno$é.

Jedng z najpowazniejszych trudnosci w procesie nauczania jezyka obcego,
jaka musi pokonywaé nauczyciel, jest zachowanie wlasciwej proporcji miedzy
konkretnym materiatem jezykowym a abstrakcjq strukturalng, miedzy tekstem
a éwiczeniem nawykéw, miedzy pisaniem a méwieniem. Przestrzeganie hie-
rarchii w materiale jezykowym, éwiczeniach i nawykach pod katem widzenia
ich waznodci i przydatnosci powinno by¢ jedna z wytycznych nie tylko w pracy
nauczyciela, ale réwniez przy ukladaniu programéw nauczania jezyka i w pro-
gramowaniu materialu jezykowego.

5 Tamze, s. 12.
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IV

Zupelnie innego niz dotychezasowe podejscia wymaga skladnia, rozumiana
w szkole jako 1) szyk wyrazéw w zdaniu i 2) nauka o czlonach zdania. Tymecza-
sem skladnia, jako nauka o kategoriach syntaktycznych (konstrukcjach
bezpredykatywnych i zdaniach), obejmuje swoim zakresem daleko wigcej
zagadnien, nie samg tylko terminologi¢ dotyczaca czlonéw zdania, a mianowicie
te wszystkie cechy, znaczenia gramatyczne, zwiazki i stosunki, elementy
konotowane i konotujace, ktére odgrywaja jakakolwiek role na plaszczyznie
tekstu w polaczeniach miedzywyrazowych.

Wprawdzie pomigdzy poszczegdlnymi poziomami jednostek jezyka istnieje
$cista wspdlzaleznosé, warunkujaca normalne ich funkcjonowanie w mowie,
niemniej jednak nie ulega zadnej watpliwosci, ze hierarchia jednostek jezyka
w kierunku coraz wigkszej abstrakeji jest jednoczesnie hierarchia pod wzgledem
ich wazno$ci i przydatnoci praktycznej. Zresztag najwieksza liczba bleddéw,
jakie uczniowie popelmiaja, to bledy skladniowe, ktérych zrédlo stanowi
niedocenianie roli i znaczenia skladni w nauczaniu jezyka obcego, co z kolei
wynika z kurczowego trzymanie si¢ gramatyki tradycyjnej, ktéra jest przede
wszystkim gramatyka konkretéw morfologicznych, w dodatku analizowanych
na materiale jednego tylko jezyka — za pomoca metajezyka, podezas gdy
gramatyka wspélezesna, o $ci§le praktycznych zalozeniach, powinna byé
gramatyks abstraktéw syntaktycznych, analizowanych przy pomocy struktur
— w drodze ¢éwiczen konwersacyjnych, bez uciekania sig do metajezyka.

Przypatrzmy sie niektérym bledom.

Blad typu s uuraer bedzie tzw. bledem gramatycznym, poniewaz nie cho-
dzi tu weale o poprawnoéé polaczenia dwéch czlonéw, gdzie istnieje mozliwoéé
dowolnej ich wymiany na inne oraz mozliwo$é opuszczenia w mowie jednego
z nich, ale o uzycie niewla$ciwej koricéwki. Inaczej, koricéwka czasownika
zalezy nie od zaimka osobowego, tylko od subiektu gramatycznego, ktérego
wykladnikiem jest przede wszystkim morfem fleksyjny formy czasownikowej.
Oba czlony zdania jedynie wspélwystepuja w danym polaczeniu, ale nie
s3 wzajemnie semantycznie ani formalnie od siebie uzaleznione. Bledy gra-
matyczne bedg réwniez w konstrukcjach o zwigzku zgody, np. ynuunbe
nBuxenne, gdzie znowu chodzi o niewlagciwg koncéwke, a wiec element mor-
fologiczny. Koricéwki sa wykladnikami kategorii morfologicznych, a te
z kolei sy ,,wlasnoécia” wyizolowanych wyrazéw; kontekst pozwala tutaj
jedynie na stwierdzenie bledu i jego okreslenie.

Inaczej ma sie sprawa, jesli chodzi o wladciwoéci syntaktyczne
wyrazéw, ktére to wladciwodei ujawniajg sie tylko w zwiazkach i stosunkach
skladniowych. Blad gramatyczny w konstrukeji o zwiazku rzadu, np.
s y4ychb pycckoro s3bika bedzie bledem typowo skladniowym, wynikajacym z
nieznajomosei rekeji przypadkowej czasownika yuntscs, a wigc wladciwosci syn-

13*
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taktycznej. Tym razem nie chodzi o niewlasciwg konicéwke, ale o niewlasciwe
polaczenie elementéw w grupie syntaktycznej.

Bledy syntaktyczne podzielié mozna na nastepujace grupy:

1. Bledy wynikajace z nieznajomoscirekeji przypadkowej czasownikéw
i rzeczownikdéw: s BeICIyIIAN Bcex 3aMeYaHHM; OHA ero MoapaXxalla; OHH 1mobJaro-
Japwid HaM 3a BcE; OOMEH OmbITa; 3aBeNYIOWIHH KadeOpPEl, TOBAPHINA OPYXKbS:

2. Bledy wynikajace z nieznajomosci rekeji przyimkowej czasownikéw
i rzeczownik6w: OrpaHMYMTBLCA K YeMy; HACTAMBATH HA 4TO; 3K3aMSH U3 S3BIKA;
IieByllIKa O ToJyOBIX rila3ax; 6aHKa Ha MDJIOKO;

3. Bledy wynikajace z nieznajomosci znaczenia i zakresu uzycia
przyimkSéw: oH IUIBUT MOM TeYEHHE; 51 OMO3JAN 4Yepe3 TeOst; MBI TaM GBUIA depes
[Ba IHA; OHM BEPHYTCS B 3Ty HEIESIIO;

4. Bledy wynikajace z nieznajomosci funkecji semantyczno-formalnej

a) spéjnikéw: moToMy 4To s O GOJIEH, TO He NPHUIEA Ha 3aHATHA (Tak Kak);
MEXIy CTOJIOM a CTeHOH (M CTeHOI); He THI, HO s (a s1); MOEXal, MOTOMY YTOOLI
(saTeM 4TOOBI, IIOTOMY H4TO);

b) zaimkéw wskazujacych: B 3To BpeMs kak (B TO BpeMs Kak); 5 YBEPEeH B
3TOM, YTO (Sl YBEPEH B TOM, UTO); I OYCHb pax ToMy (pax 3ToMY);

c¢) zaimkéw pytajacych: B koTopoM romy? (8 xaxoM rony?);

d) zaimkéw nieokre$lonych: pacckaxute HaM 4TO-TO (4TO-HUOYIb); OH yexas
Kyna-HuOynp (Kyma-1o);

e) zaimkéw osobowych: s noposeH HEMH (UMd); A TOPXKYCh Heif (eif); aTo
clIenaHo HAM (MM);

f) zaimkéw przeczacych: He uMero 3aueM Tyma exaTh (MHE He3adeM);

g) zaimkdéw uogdlniajacych: Mel moexany Ha SKCKYPCHIO HENBIM KIaccoM (BCeM
KJIACCOM); Iiejiasi MOJOAEXb cobpanach (BCS MOJIOAEKD);

h) przysléwkéw: kak s cyacTnuseit! (kak cyacTiiHB! KaKoi CHaCTNMBEIA!); s He
YUTaJl TAaK HHTEPECHOM KHUTH (TaKo#i HMHTEPECHOI);

i) liczebnikéw i zaimkSéw: MsI ocTajmch caMu, S caM exal B Kyme.

5. Bledy wynikajace z nieuzasadnionego rozbijania grup syntaktycz-
nych na wyrazy i morfemy syntaktyczne: mpenbsBurs BHHMaHHE (OKa3aTh),
yTpeHHu# connat (paHeHsIi), pe/iceiaTelb OTHAET CIOBO (MPEIOCTABIISET), IPOCHTD
rosioca (CJI0OBO), BBUIOJHHTH OJIaHK (3aIOJHHTH), UMETh POJb (3HaYCHHUE), UrPATh
3HaveHne (poJib), 3anucaTh OyMary (MCIIHcaTh), IepenucaTh 3afaHie OT KOTro (CIHcaTh
y KOro), BOWTH MmO JecTHHIE (MOTHSTHCH).

Te bledy moga §wiadezyé réwniez o nieumiejetnodei postugiwania sie stowni-
kiem i stanowia typ bledéw syntaktyczno-leksykalnych, poniewaz zagadnienie
dotyczy nie tylko samej struktury zwrotu (sposobu polaczenia: przypadek,
przyimek, liczba), ale réwniez wspélzaleznosci semantycznej obu sktadnikéw;
wyraz konotujacy otwiera nie tylko miejsce dla formy wyrazu konotowanego,
lecz réwniez dla znaczenia; jest to zatem konotacja formalno-semantyczna,
gdzie mozliwo$é wymiany jednego skladnika zwrotu na inne jest bardzo
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ograniczona, a czasem réwna zeru, jak np. upeBaTo HOCIeACTBHAMH, IEKOTMBEIH
Boripoc (Wyrazy 4pepaTo 1 ImexoTumBhIi praktycznie nie wystepuja w innych
polaczeniach).

6. Bledy wynikajace z nieprzestrzegania szyku wyrazéw w zdaniu:

a) miejsce wyrazu okreslanego: s npounuTan KHATY HHTEPECHYIO; 3TO TeTpalb

TOJICTas;

b) miejsce wyrazu KOTODHIA: sI 3HAKOM C 4eJIOBEKOM, KOTOPOrO CBHIH 3HAeT
LIBEJICKHIl SI3BIK; 4 IPOYNTAN KHUTY, KOTOPO# aBToOpD ...

¢) miejsce zaimka uogdlniajacego Bech: 3TOT Bech paifoH; MbI BCE NPHCYT-
CTBOBAJIM; TO BCE HAC OYCHb OTOPYMJIO; OHHM BCE€ BEPHYJIHCH TOJBKO Ha CIEIYIO-
L[} JEHb,

7. Bledy wynikajace z nieznajomosci konstrukeji syntaktycznych,
wlagciwych tylko jezykowi rosyjskiemu: rme sto Todpko Oyaer (rae 6nl TO HH
651110); Te, KOTOpPHle He OBLIH B mKOJe (Te, KTO He OBLI B LIKOJE); €CTh JH Yy Te0s
xoraa yuutbes? (ecThb s TebGe xorga yuuThes?); uMeelus Ju 6pata? (y Tebst ecTh
6pat?); 3aBTpa OXuIaeTcst obavnyio moroay (oxupaercs objavHas MOrosa); MMe-
eTCst JIU y Bac KHUTH ...7 (WMEIOTCA JIM y BAC KHUIH ...7); Ipexje 4eM s meperny
(npexne ueM mnepeiitn); B pabore obHapyxeno omubku (B pabore oOHapyXeHHI
oImubKn),

8. Bledy wynikajace z nierozrézniania i nieprzestrzegania form grama-
tycznych: gaif MeRs KHHUTY; 51 maBHO Tebe He BHIEJN, XHBY Ha YETBEPTBIM 3TAKE;
MOJIBCKMI M PYCCKHH SI3BIK; BHIE HEBYLIKH.

9. Bledy wynikajace z nieznajomosci skladni liczebnikéw npa, Tpu, ue-
THIpE: J{Ba XOPOLIHE YYCHHUKH.

10. Bledy wynikajace z nieuwzgledniania (ze wzgledu na pozorng tozsa-
moéé z jezykiem polskim kategorii czasownika, szczegélnie takich, jak
aspekt 1 ezas: MHe OYeHb HPABHUJIICS 3TOT PUILM (=MHE O4YeHb ITOHPABHJICA); 5 Oyny
mucalt (=5 Oyay mucarte); st 6yay Mor (=s cMory); GyaeT mién qoxap (=noinér).
Zrédtem bledéw sa réwniez czasowniki ruchu, do ktérych, w przeciwieristwie
do jezyka polskiego, zaliczane sa réwniez takie, jak: canuThes, cecTh, BCTATh,
JIOXKHThCH, JIeUb, KJIACTh, nostoxuTh. Bledy tutaj moga byé nastepujace: s noio-
KM KHHTY Ha CTOJIe; OHA CeJia 3a CTOJIOM; MOJIOKHTE KHUTY Ha nonke! Zwiazane
sa z tym bledy polegajace na niewladciwym uzyciu sléw 3pmech, Tam za-
miast crona, Tyaa: s Toxe TaM NOeNY; CaluTech 3[eCh; Mbl BEpHEMCS 37€Ch IOCIIe-
3aBTpa; NMOHAEMTE TaM IOCJIE IUKOJIBI!

Oczywiscie nie sposéb wyliczyé tutaj wszystkich mozliwych typéw bledéw;
aby tego dokonaé, trzeba by opracowadé dokladng liste kontrastéw pomiedzy
obu jezykami, poniewaz bledy powstaja prawie wylacznie tam, gdzie s3
kontrasty. Nie tyle jest jednak wazna lista wszystkich mozliwych bledéw
jezykowych, co uwzglednienie w procesie nauczania jezyka rosyjskiego naj-
wazniejszych ich ty p 6 w, na ktdére powinien byé skierowany wysilek nauczyciela
(lektora), jezeli chce sie zapobiec tym bledom. A zapobiec mozna nie przez
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ich omawianie w réznego rodzaju pracach pisemnych, ale przez wyelimi-
nowanie z procesu nauczania jezyka mozliwosci ich popetniania. Mozna to
osiagnaé, jak bylo wspomniane wyzej, w drodze éwiczenia odpowiednich
struktur syntaktycznych, bez uciekania sie do metajezyka czy tlumaczenia
z jednego jezyka na drugi. Uczacy sie ma pod$wiadomie opanowaé strukture,
uwzgledniajaca dane zjawisko gramatyczne (kontrast), a moze ja opanowaé
poprzez éwiczenia konwersacyjno-kombinatoryeczne, polegajace na wymianie
jednych leksykalnych elementéw struktury na inne. W wypadkach trudniej-
szych mozna si¢ uciec do interpretacji (metajezyka), w kazdym razie nie nalezy
dopuszezaé do bledu: latwiej jest nauczyé poprawnej formy niz wykortenié
bledng.

Do procesu nauczania jezyka rosyjskiego wprowadzié nalezy i te struktury,
ktére sa charakterystyczne tylko dla niego, a z uwagi na to, ze (przynajmniej
niektére) maja swoje ekwiwalenty synonimiczne, nie sa wcale uzywane przez
uczacych sig. Mam tu na myéli takie struktury, jak:

1) HaM 3TOrO He caenaTh (Mbl 9TOTO HM B KOEM Cllydae He CAeIaeM, HAM Helb3s
3TOro cxejlaTbh, ML He CMOXEM 3TOrO CHEJaTh)

2) xaxnmble NMATh MUHYT, KaXObIH BTOPOHl MOHEAEIbHUK

3) rae ObI To HU ObLTO, KyAa OBl THI HH CHOPSTAJCSH, Kak Obf ThI HA YYHJICA

4) yenoBeK TPHALUATH (OKOJO TPHIUATH YEIOBEK)

5) MbICAB KESHUThCS (MBICIL O XKeHHUTHOE), YM2HUE nucaTh (YMSHUE MUCAHMS)

6) mpogoJDKaeT YATaTh (YUTACT HAJBIIIE).

W nawiasach podany jest sposéb, w jaki uczacy sie jezyka rosyjskiego
obywa sie bez znajomosci tych struktur. Tam, gdzie nie istnieja ekwiwalenty
synonimiczne, uczen bedzie calkowicie pomijal prébe wypowiedzenia mysli.
Do takich catkowicie pomijanych struktur beda wiec nalezeé polskie: co pieé
minut, co drugi poniedziatek, gdziekolwiek to bedzie itp. Nie trzeba dodawaé,
ze pomijanie tych struktur w nauczaniu jezyka rosyjskiego jest swojego
rodzaju zubozaniem rosyjskiego systemu jezykowego.

Wszystkie oméwione wyzej typy bledéw zwigzane sg z interferencja
jezyka polskiego, ktéra wystepuje najbardziej intensywnie na plaszczyznie
leksykalno-syntaktycznej jezyka badZz tez wylacznie na syntaktycznej.
Zawsze mamy do czynienia z interferencja, kiedy uczacy sie operuje rosyjskim
materiatem leksykalnym przy jednoczesnym operowaniu polskimi kategoriami
gramatycznyms.

Sprébujmy podsumowadé:

1) Typy bledéw syntaktycznych i syntaktyczno-leksykalnych zwiazane
sa bezposrednio z zagadnieniami: a) rekcji przypadkowej i przyimkowej
wyrazéw nadrzednych w grupach syntaktycznych, b) konotacji, czyli
zwigzkéw syntaktyczno-formalnych, ¢) szyku wyrazéw, d) wlasciwosei
syntaktycznych poszezegélnych czesci mowy, przede wszystkim z zakresu
uzycia wyrazéw, e) zakresu uzycia form, f) specyfiki niektérych konstruk-
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cji syntaktycznych, g) uogélnionego znaczenia kategorialnego poszeze-
gblnych klas wyrazéw (np. czasowniki ruchu).

2) Do najwazniejszych zatem zagadnien gramatyki, ktére powinny byé
uwzglednione w procesie nauczania jezyka rosyjskiego i ktére powinna uwzgle-
dnié gramatyka kontrastywna, naleza m. in. wszystkie wymienione w punkecie 1.

3) Bledy syntaktyczne i syntaktyczno-leksykalne polegaja na: a) wyborze
niewlaéciwej formy (przypadka, liczby, przyimka z przypadkiem), b) zamianie
czesci mowy (np. Xak A cyacTiMBBIE zamiast Kakoi s cuacTimBbIi!), ¢) zmianie
szyku wyrazéw, d) uzyciu niewlasciwego wariantu tej samej formy (np. Hum
zamiast uM), e) uzyciu niewlasciwego dla danego polaczenia skladnika seman-
tycznego.

4) Przyczyn interferencji nalezy doszukiwaé si¢ w czynnikach obiek-
tywnych i subiektywnych. Do pierwszych nalezeé¢ bedzie zbiezno§é dzwie-
kowa i formalna (pokrewienstwo genealogiczne i podobieristwo typolo-
giczne). Im wieksze podobienistwo jezyka obcego do ojczystego (wskutek po-
krewienistwa), tym silniejsza interferencja jezyka ojczystego. Tak zwana
tatwoéé jezyka rosyjskiego jest latwoscia pozorna, utrudniajaca w warunkach
szkolnych i lektoratowych jego nauczanie. Do czynnikéw subiektywnych
mozna zaliczyé my$lenie refleksyjne, ktérego intensywnosé jest rézna
u réznych os6b i ktére utrudnia przejscie w procesie méwienia (pisania) z plasz-
czyzny myslowe]j jezyka polskiego na plaszezyzne myslows jezyka rosyjskiego,
to znaczy utrudnia i opéznia oderwanie si¢ od kategorii gramatycznych jezyka
polskiego, co jest réwnoznaczne z umiejetnosciag odrywania sie od jednej ab-
strakeji jezykowej i przechodzenia w procesie méwienia do drugiej.

5) Zapobiegaé zaréwno interferencji jezyka polskiego, jak i mysleniu
refleksyjnemu moga 6wiczenia zautomatyzowane, wykluczajace mozliwoéé
udzialu $§wiadomosci w procesie opanowywania jezyka rosyjskiego, ale nie
¢wiczenia analityczno-interpretacyjne (gdzie chodzi zreszta o synteze jezykows,
ta jest bowiem celem nauki jezyka). Interpretacja powinna ustapi¢ miejsca
é¢wiczeniu nawykéw.

6) Jedli chodzi o leksyke, zapobiegaé bledom leksykalno-syntaktycznym
moze tylko traktowanie grup syntaktycznych, zwlaszeza tych, ktére wykazuja
réznice w zestawieniu z jezykiem polskim, jako odrebnych jednostek leksy-
kalnych. Latwiej zapamigta¢ konkretne polaczenia rosyjskie niz tlumaczyé
z polskiego na rosyjski, nie majac przy tym zadnej gwarancji bezblednego
przetlumaczenia danego segmentu tekstu. Funkeja wyrazéw w zdaniu polega
jedynie na wypelnianiu miejsc konotowanych i konotujacych w grupach
syntaktycznych. Dopiero te (grupy syntaktyczne) sa wlasciwymi czlonami
zdania. Gdyby bylo inaczej, o poprawnosci i jednoznacznej informacji decy-
dowalby tylko i wylgcznie stownik.

7) Kategorie morfologiczne sa zawsze na ustugach sktadni, nigdy odwrotnie.
Znaczy to, ze elementy morfologii, jezeli maja byé analizowane, to nie tylko
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moga, ale powinny by¢ analizowane wylacznie na plaszezyznie syntaktycz-
nej, w powiazaniu z innymi elementami tekstu (jezyka), w zwiazkach i sto-
sunkach syntaktycznych. Podkreélajac znaczenie skladni w nauczaniu jezyka
obcego i przyznajac jej dominujgca role nad innymi dzialami nauki o jezyku
(innymi poziomami systemu jezykowego), podkre§lamy tym samym koniecz-
no$é bazowania procesu nauczania jezyka obcego na zdaniu jako formie
komunikatu jezykowego, najmniejszej komunikatywnej jednostce kazdego
systemu jezykowego.

A%

Wszystkie uwagi, jakie zostaly wyzej wypowiedziane o roli i zakresie
gramatyki w nauczaniu jezyka rosyjskiego, odnoszg si¢ do nauki tego jezyka
zaréwno na szczeblu podstawowym, jak réwniez érednim i wyzszym. Gramaty-
ka nie oznacza etapéw w nauczaniu jezyka obcego ani tez nie moze stanowié
podstawy do tzw. planowania materiatu jezykowego (w programach nauczania).
Co innego konieczno$é jej uwzgledniania w programach. Jest ona natomiast
podstaws programowania (jako nauka o jezyku) i jednocze$nie materia-
lem do zaprogramowania (jako struktura jezyka). Jako nauka o jezyku
gramatyka moze byé calkowicie pominieta w nauczaniu jezyka rosyjskiego,
ale jako struktura stanowi integralny element nauki jezyka, poniewaz jest
czynnikiem dynamizujgcym leksyke i umozliwiajagcym w ten sposéb spoleczny
proces komunikacji; bez gramatyki caly tzw. leksyk jezyka (zaséb stownictwa)
bylby materiatem statycznym, niezdolnym do funkcjonowania.

Podejécie do gramatyki nie jako nauki o jezyku, ale czynnika dynamizu-
jacego leksyke obowigzuje réwniez lektoréw szkél wyzszych, jezeli rzeczy-
wiscie nauczanie gramatyki ma byé integralng czes$cia nauki jezyka, a nie nauka
o jezyku. Zdawanie sobie sprawy z réinicy, jaka istnieje miedzy naukq jezyka
a naukq o jezyku, a z drugiej strony — umiejetnosc sprowadzenia gramatyki do
§rodka ulatwiajgcego nauczanie jezyka i zapobiegajgcego bledom, nmie mowige
juz o wprowadzaniu elementéw gramatyki w postaci struktur i traktowaniu jej
wylqcznie jako struktury — to dwie zupelnie roine rzeczy. W praktyce prawie
zawsze nauczanie gramatyki, niezaleznie od pogladéw nauczyciela czy lektora
na nauczanie jezyka, jest tylko i wylacznie nauczaniem o jezyku. Sprzyja
takiemu stanowi rzeczy planowanie lekeji w szkole i uwzglednianie poszezegdl-
nych (czesto przypadkowo wybranych, przy absolutnym nieuwzglednianiu
materialu podrecznikowego) zjawisk i zagadnien gramatycznych w tzw.
programie nauczania, w formie zagadnien do przerobienia, a jesli chodzi
o lektoraty — przymusowa dezorientacja lektora, ktéry majac studentéw nie
tylko o réznym stopniu inteligencji i zdolno$ci jezykowych, ale przede wszyst-
kim o réznym wyniesionym ze szkoly poziomie, do§wiadczeniu i przeswiad-
czeniu, chociaz wszystkich co najmniej po siedmiu latach nauki jezyka rosyjs-
kiego, zaczyna najczesciej od poczatku, niemal ze od alfabetu, a poniewaz
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musi egzekwowaé, daje do opanowania material konkretny (tj. elementy
nauki o jezyku). Latwiej bowiem sprawdzié znajomos$é konkretnych faktéw
niz stopiedn opanowania nawyku. W nauczaniu jezyka nauczycielowi czy
lektorowi chodzi bardziej o egzekwowanie wyuczonego przez ucznia (studenta)
materialu jezykowego niz o umiejetnosé méwienia. Utarlo sie bowiem przeko-
nanie, ze daleko wazniejsza jest presja nauczyciela (lektora) niz wytworzenie
na lekcjach (lektoracie) atmosfery méwienia w jezyku obcym, co moze byé
czedciowo usprawiedliwione brakiem tzw. sprzezenia zwrotnego,bezposredniej
relacji ,,1 nauczyciel — 1 uczen”’, a wigc i brakiem wlasciwie pojetej kontroli.

Duzo méwi sie u nas o programowanym nauczaniu jezykéw obcych, ale
nauka jezyka rosyjskiego polega prawie wylacznie na realizowaniu progra-
mu nauczania (szkoly podstawowe i §rednie), ktéry nauke jezyka sprowadza
do przerabiania na lekcjach jednego podrecznika w ciggu roku. Innymi slowy,
nauka jezyka rosyjskiego w praktyce szkoly sredniej sprowadza sie do przerobienia
czterech podrecznikow w ciqgu czterech lat pobytu ucznia w szkole, ktéremu to
procesowi towarzysza przypadkowe d¢wiczenia, przerabianie tre§ci tekstéw
zamiast éwiczenia nawykéw, elementy innych nauk, wielogodzinne i wielo-
tygodniowe odpytywania na stopnie itp., sfowem — wszystko to, co wplywa
hamujaco na opanowanie jezyka i co przyczynia sie do powstawania wielu nie-
porozumien, komplikuje bowiem sprawe istoty nauczania jezyka obcego.

Wiaza si¢ z tym trudnofci obiektywne, przede wszystkim brak jakiego-
kolwiek podrecznika programowanego do nauczania jezyka rosyjskiego,
nie moéwige juz o podrecznikach szkolnych czy skryptach dla lektoratéw,
gdzie sprawa nauczania jezyka obcego, z uwagi m. in. na lezaca odlogiem
metodyke nauczania zaawansowanych, przedstawia si¢ nie najlepiej.
Oczywiscie zaprogramowanie struktury jezyka rosyjskiego, w odréznieniu od
jezykéw analityeznych, w ktérych nadrzedng kategoria gramatyczna jest
kategoria pozycji, nie jest latwe: obecnodé kategorii morfologicznych, ktére
z punktu widzenia przekazu informacji sg nieistotne (jak np. rodzaj gramaty-
czny), utrudnia w duzym stopniu prace nad programowaniem, poniewaz wply-
wa na strukture wypowiedzen.

Gdyby udalo si¢ opracowaé zadowalajace podreczniki programowanego
nauczania jezyka rosyjskiego, wéwczas nauczanie gramatyki réwnoznaczne
byloby z nauczaniem struktury.

TOMAII BYHIINK
POJIb TPAMMATUKHU B ITPOLUECCE OBVUEHUS PVCCKOMY A3BIKY
Pesrome

B craThe aBTOp paccMaTPHBA€T BONPOC O POJM TPaMMATHKH M OO0BEME rpaMMaTHYECKOro
martepuana B mpouecce 0Oy4YeHHs PYCCKOMY SI3LIKY JIMII, TOBODSAIIMX HA IOJBCKOM S3BIKE.

TepmuH ,,rpaMmaTHka’” ABY3HAYCH: OH MOXeT 0003HAYaTh I'PAMMATHYECKHI CTPOM SI3BIKA
X B 3TOM 3HAYCHHH SIBNACTCA CHHOHMMOM TEPMHHA ,,CTPYKTypa'’; B ADYrOM X€ 3HAYEHWH IO
rpaMMaTHKON TOHHMAIOT y4YEHME O S3bIKE, TOYHEEC — O I'PAMMATHYECKOM CTPOE fA3BIKA.
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IIpouecc o0y4eHus: pyCCKOMY SI3BIKY B MOJIBCKOM $S3BHIKOBOM CpENE MHOTAA CBOOUTCH K TOJIKO-
BaHHIO TPaMMAaTHKH, ¥ TOT1a CYThb €r0 3aKJIF0YaeTcs He B OOy4YeHHUH SI3bIKOBBIM HABBIKAM, 2 B YYCHHH
O SI3BIKE.

I'paMMaTiKa KaK y4eHHE O SI3bIKE HE TOJHKO HEe IOMOraeT OBJIAJAETH SI3bIKOBHIMH HAaBHIKAMH,
a Hao0OpOT — YCHIMBAET BIUSHHE POJHOIO A3bIKA B IIPOLIECCE M3YYEHHS MHOCTPAHHOrO A3bIKA,
T.€. BOBCC HE YCTPaHSET SBJICHUS TaK Ha3bIBACMOU S3BIKOBOU MHTepbepeHumun. VizyueHue rpamma-
THKH KaK HayKH O f3bIKE He NaéT HUKaKOU rapaHTHH OBJIANCHUS A3bIKOBBIMU HABHIKAMH, T.€. YMEHHS
,,OlIEPHPOBATH’’ A3BLIKOBHIM MAaTEPHATIOM.

Ecnu OCHOBBI TPAaMMAaTHKHA B CaMOM Jelie HEOOXOIUMBI, COIIACHO MIKOJIBHOM IpOorpaMme,
B mpouecce O0y4eHHst PyCCKOMY SI3bIKY, TO CIEHOBAJIO ObI, 10 MHEHHIO aBTOPA, OrPAHAYUTL O0BEM
rpaMMaTH4eCKOrO MaTepuaia U CYUTaTh (PaKTHYECKA HEOOXOQMMBIMM JIMIOL TE SBJIEHHS, KOTOPBIE
KacaloTCs Pasiuyuii MEeXIy CHCTeMaMH IOJBCKOIO M PYCCKOTO S3BLIKOB HA BCEX YPOBHSX CTPYK-
TYPBI SA3bIKa, TAK KAK HEBHUMAHHUE K 3TUM Pa3THYHAM BEAET B KOHEYHOM CYETE K TOMY, YTO YYal[HECs
RENaloT — IIOf BIMSHAEM IIOJIBCKOTO S3bIKA — OINMOKH, KOTOPBIE HEBO3MOXKHO NPEAYIPEHUTD.

MpHorne omnbkH BO3HUKAIOT B CBSI3M C TEM, YTO MPH OOYYECHHH PYCCKOMY SI3BIKY HE yYHTBI-
BAIOTCA CHHTAKCHYCCKHE CBOMCTBA CJIOB — YIpPABJICHHAE IAJEXKHONM (DOPMO OMpPEENSIOMEro
CJI0Ba, MOPAAOK CJIOB B HPEMJIOKEHHH, CIOCOD COYeTaHMsI OTAC/ILHBIX KOMIIOHEHTOB, cdepa ynorpe-
OneHus rpaMMaTH4Yeckux GopMm, TUCTpUOYLUS OTOCIBHBIX 4YacTel peyn. Hu oauH U3 y4eGHHKOB
OIUCATENBHOM IPAaMMATHAKU PYCCKOTO si3bIKa HE 3aTParMBaeT 3THX BOIPOCOB, TaK KakK OIMMCATENb-
Hasl TpaMMaTHKa aHAJIM3UPYET JIMIIb T€ IPAMMATHYECKHE 3HAYEHHs, KOTOPHIC BBIPAXKAIOTCS C IMO-
MO0 OpPMaJIBbHBIX ITOKa3aTeNneil rpaMMaTHYECKUX KaTErOpHil, a He T€, KOTOPHIC BBIABIISAIOTCS
TOJIBKO B CHHTAKCHYECKHX CBA3SX C ApPyruMu cioBamu. [Toaromy ommcarenpHas (IIKOJIbHAs, HE
(yHKIHOHATIbHAS) T'PAMMATHKA B IIPOLIECCE OOYUYCHHASI PYCCKOMY A3bIKY MaJiO MOJIE3HA; OHA YYUThI-
BaeT JIMIIb CTPYKTYPY OOHOrO S3BIKA.

Kak ObUIO CKa3aHO BBIIIE, TEPMHH ,,TpAMMATHKA” MOXET OLITh PAaBHO3HAYEH CTPYKTYpE
s3bIKa, H B 9TOM CMbIcie e€ H3ydeHue HeoOxoammMo. CTpyKTypa si3bIka — MHOrosipycHa. Ha xaxk-
JOM U3 ApycoB (YPOBHE) CTPYKTYPBI QYHKLIHOHKPYIOT OMHOPOAHEIE €AUHHA LB (hOHEMBI, MOPhEMBI,
CJI0Ba, CIIOBOCOYETAHMSA M NPEMIOKEHUS. EQUHHULBI CTPYKTYphl 00pa3yloT MEPapXui0 — OT Hau-
©Oomnee KOHKpPETHOM (ecimu depe3 ()OHEMY NMOHHMATh 3BYK DEYM, a HE COBOKYIHOCTH OJHMX Pa3iH-
YUTENbHbIX IPU3HAKOB) K Hambosee abCTpakTHOM (eCaM 4epe3 MpeAsiOKeHHe IMOHMMATb HE KOH-
KpPETHOE BBICKa3bIBaHHE, a AOCTPAKTHYIO CHHTAKCHYECKYIO MOIENb BBICKA3bIBaHUA), Takylo xe
HepapxXuio OBpa3yIOT s3LIKOBBIE HAaBBIKA. BCe HABLIKA IOJYHHEHBLI TIJIABHBIM — YMEHHIO TOBO-
pUTE M MOHMMAaTh. B mponecce 00ydyeHuss HHOCTPAaHHOMY $3bIKY, II0 MHEHMIO aBTOpPAa, HAalO0 HCXO-
JUTh H3 CaMOii MHHHManbHOW KOMMYHUKATHBHOW €OUHMIBI — MPENJIOKEHAA, W, YTO KacaeTcd
HaBBIKOB, HMETh B BHAY CaMbl¢ [JIABHBIE, TaK KaK IIOCPEACTBEHHO BBHIPAOATHIBAIOTCS U IPYTHE;
O0paTHO!l 3aBHCAMOCTH — HET.

Ho cux mop oOyuenme pycckoMy si3bIKYy B IOJIBCKOM 1Ikoje 6a3uMpyer Ha T. H. MPOrpaMme
0o0yueHHs A3bIKy KaK MPEAMETY, HO OHO IOKa €IlIé He mporpamMmuposano. Koraa nporecc 00y4eHHs
HMHOCTPaHHOMY S3BbIKy CMOTYT 3alpOrpaMMHpPOBaTh, TOrma OOyvyeHHe rpaMMaTHke OymeT paBHO-
3HAYHO OOYYCHHIO CTPYKTYpE HAHHOIO S3bIKA.

THE ROLE AND SCOPE OF GRAMMAR IN TEACHING
THE RUSSIAN LANGUAGE

by
TOMASZ WOJCIK

Summary

The article discusses the role and scope of grammar in teaching Russian to Poles.
The term ‘“‘grammar’” has a double meaning, it may stand for the grammatical structure
of the language and is then a synonym of the term “structure”. In the second meaning
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by grammar we understand the description of a language, or more strictly — of the gram-
matical structure of the language. The teaching of Russian to Polish learners is at times
reduced to doing grammar and then it consists in teaching about the language rather
than drilling language skills.

As knowledge about the language grammar does not help to master the language,
on the contrary — it strengthens the influence of the native language in the process of
teaching a foreign language for it does not eliminate the phenomenon of interference at all.
Mastering grammar as knowledge about a language does not guarantee the mastering of
language skills, i.e. the skill of “‘operating” the language material.

The school syllabus considers the foundations of grammar essential in the process of
learning the Russian language. The author believes, however, that the scope of grammat-
ical material taught should be restricted to problems concerning the differences between
the systems of the Polish language and the Russian language on all the levels of language
structure. Disregarding these differences inevitably results in the learners making mis-
takes under the influence of the Polish substrate.

Many mistakes result from the fact that the teaching of Russian does not include
systemic properties of words, such as rection of case, rection of case and preposition,
word order in a sentence, ways of joining components, distribution of parts of speech.
None of the textbooks of descriptive grammar discuss these problems for descripitve
grammar analyses only the grammatical functions which are expressed by formal expo-
nents of grammatical categories, not the ones which appear only in syntactic rela-
tions with other words. This is why deseriptive grammar (school grammar, not functional
descriptive grammar) is of little use in the teaching of Russian; it deals with the structure
of one language only.

As has been said, the term “grammar’’ may be synonymous with structure of the lan-
guage and then it is essential that it be mastered. Language structure has a number of
levels. On each level function homogenic units: phonemes, morphemes, words, syntactic
groups, sentences. The structural units form a hierarchy — from the most concrete (if by a
phoneme we understand a sound, not the sum of distinctive features alone) to the most
abstract (if by a sentence we mean a syntactic abstract model of an utterance, not a
concrete utterance). The same hierarchy is formed by language habits. All the skills
are subordinated to the main ones — speaking and understanding. The author believes
that in the process of teaching a foreign language the starting point should be the smallest
communicative unit which is a sentence. As far as the skills are concerned, the most
important ones have to come first since the others are developed indirectly, the reverse is
not possible.

To this day the teaching of Russian in Polish schools is based on what is called teaching
of a language as a subject. It has not been programmed yet. When it has been possible
to programme the teaching of foreign languages the teaching of grammar will be synony-
mous with the teaching of the structure of the given language.



