Tomasz Wojcik

O jezykoznawcze podstawy
nauczania jezyka rosyjskiego

Studia Rossica Posnaniensia 3, 163-192

1972

Artykut zostat zdigitalizowany i opracowany do udostepnienia
w internecie przez Muzeum Historii Polski w ramach

prac podejmowanych na rzecz zapewnienia otwartego,
powszechnego i trwatego dostepu do polskiego dorobku
naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony w kolekcji
cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartosc polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

MUZEUM HISTORII POLSKI



TOMASZ WOJCIK
Poznan

0 JEZYKOZNAWCZE PODSTAWY NAUCZANIA
JEZYKA ROSYJSKIEGO

1

Proces nauczania jezyka rosyjskiego w §rodowisku polskim sprowadza sie
gléwnie do form lekeyjnych i lektoratowych, a praca nauczyciela czy lektora
koncentruje si¢ bardziej wokdél sposobu i metod prowadzenia lekeji niz wokdt
nauczania jezyka w Scistym tego slowa rozumieniu; w dalszym ciagu program
lekcyjny 1 tzw. rozklad materialu dominuje nad programowaniem struktur
jezykowych oraz przestrzeganiem wladciwej proporcji miedzy dawkowaniem
i egzekwowaniem materiatu jezykowego z jednej strony, a éwiczeniem nawy-
kéw jezykowych — z drugiej.

To, ze formy lekeyjne w procesie nauczania jezyka rosyjskiego sg nie
tylko powszechne i prawie wylaczne, ale — co gorsze — blednie przez wiele
086b utozsamiane z samym procesem nauczania jezyka, pociaga za soba
konsekwencje: nauczyciel czy lektor jezyka rosyjskiego — cheae tego, czy nie,
tj. $wiadomie czy nie§wiadomie — wprowadza do procesu nauczania jezyka
(a sprzyjaja temu zbyt liczebne grupy éwiczeniowe, uniemozliwiajace niekiedy
brak sprzezenia zwrotnego na caly okres nauczania) elementy dwéch zupehie
réznych przedmiotéw: nauki o jezyku oraz wlasciwej nauki jezyka, z tym,
ze ten drugi przedmiot moze byé — przy niewla$ciwym podejéciu nauczyciela
— rozbity na nauczanie materialu jezykowego oraz éwiczenie nawykéw
jezykowych, co w praktyce sprowadza si¢ czesto do calkowitej eliminacji
éwiczenia nawykéw jako niesprawdzalnego abstraktu na rzecz pamigciowego
opanowywania stéwek, regul gramatycznych i ortograficznych, paradygmatéw
i tresci czytanek, jako materialu konkretnego i dlatego latwo sprawdzalnego.
Oczywiscie skutek jest taki, ze majac opanowany ogromny material jezykowy,
absolwent szkoly dredniej nie potrafi nimi operowaé, a poniewaz znajomosé
jezyka obcego polega na umiejetno$ci produkowania tekstéw, znajomosé
ta u absolwentéw szkét érednich jest prawie zadna. Wydaje sie rzecza paradok-
salng, ze uczac si¢ przez siedem czy osiem lat jezyka, absolwent szkoly éredniej
nie umie si¢ porozumieé w tym jezyku wzglednie poprawnie i wzglednie swobod-
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nie, mimo iz moze znaé na pamieé wigkszodé czytanek z przerabianych pod-
recznikow. '

Okazuje si¢ jednak, Ze niewlaSciwe nauczanie jezyka, nawet przy jak
najdoskonalszym pod wzgledem metodycznym prowadzeniu lekeji, moze
co najwyzej daé uczniowi pojecie o jezyku, ale od pojecia o jezyku do jego
opanowania jest dystans, ktérego czestokroé¢ pokonaé nie sposéb. Wazne
jest- — z punktu widzenia procesu komunikacji jezykowej — mnie tylko to,
jak sie uczy (stanowisko metodyki), ale i to, czego sig uczy (stanowisko jezyko-
znawstwa). Ale nawet przy najlepiej zaprogramowanym materiale jezykowym
wyniki nauczania moga byé nikle, jezeli poglady nauczyciela na nauczanie
jezyka oparte sa wylacznie na zalozeniach metodycznych, ktérym w sukurs
nie idzie wiedza jezykoznawcza. Chodzi o to, by nauczyciel nie tylko realizowat
program nauczania jezyka (nawet przy jak najlepszych zalozeniach metodycz-
nych), ale zeby zdawal sobie jasno sprawe z istoty i funkeji jezyka, z tego,
czym jest jezyk jako przedmiot nauczania i jak sie realizujg w mowie poszcze-
g6lne jednostki systemu, jak funkcjonujg takie czy inne elementy w zwigzkach
i stosunkach z innymi, jakim podlegaja procesom, co decyduje o poprawnosci
jezykowej i co o mozliwodci komunikacji, co daje z punktu widzenia najwaz-
niejszej funkcji jezyka, tj. komunikatywnej, wprowadzanie do procesu nauczania
jezyka takich a nie innych momentéw, takiego a nie innego materiatu jezykowe-
go i takich a nie innych éwiczen; jaka jest hierarchia waZnoédci jednostek
systemu jezyka i warunkowana przez nig hierarchia éwiczen jezykowych,
jaki jest cel nauczania jezyka i mozliwosdci techniczne zrealizowania tego celu,
jaka jest proporcja materiatu jezykowego i éwiczen, jakie sg mozliwosci opano-
wania materialu jezykowego (i nawykéw!) przez uczacych sie i jakie warunki
nauczania (i uczenia sig!) jezyka, jakie sg mozliwosci opanowania przez uczniéw
(i w jakim stopniu) kodu syntetycznego jezyka, czy w nauczaniu syntezy
jezykowej nie poprzestajemy przypadkiem na analizie faktéw leksykalno-
-gramatycznych? I tak dalej, i tak dalej.

Wydaje sig, ze w praktyce wiedza teoretyczna o jezyku nauczycielowi
nie jest potrzebna, a poglad ten zdaje si¢ potwierdzaé struktura studiéw
neofilclogicznych, gdzie np. nauczanie metodyki odbywa sie bez zadnego
uwzglednienia zdobyczy jezykoznawstwa i studenta przygotowuje si¢ bardziej
do prowadzenia lekeji jezyka obcego niz do fachowego, wlasciwie pojetego,
nauczania tego jezyka. Sama metodyka jest nauks zamknieta w sobie i sta-
tyczna, niepodatna na wplywy z zewnatrz, mimo iz praktyke szkolng cechuje
ciagglosé i nieuchronnoéé coraz to doskonalszych rozwigzan metodycznych,
nie tylko poszukiwan. Ta ,,zamknigtodé” i statyczno§é metodyki ma gwaranto-
waé rzekoma jej naukowodé, a w gruncie rzeczy wplywa na statyczno$é
samego procesu nauczania jezyka, co przejawia sie¢ w fakcie, ze w miare zwiek-
szaniu liczby godzin jezyka obcego rzadko kiedy podnosi si¢ poziom jego opanowania
Przez UCniow.
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Czy rzeczywidcie wiedza teoretyczna z jezykoznawstwa nie jest potrzebna
nauczycielowi-praktykowi? Przecza temu liczne przyklady nieporozumien,
majace miejsce w praktyce szkolnej i lektoratowej. Oto kilka z nich:

1. Nauczyciel éwiczy wymowe ™ rosyjska wylacznie na wyizolowanych
wyrazach, nie uswiadamiajac uczacym sie jezyka rosyjskiego proceséw fone-
tycznych miedzywyrazowych; zdarzaja sie i skrajne wypadki éwiczenia wy-
mowy na wyizolowanych samogloskach, przy catkowitym pominieciu proceséw
akomodacji, asymilacji, dysymilacji czy redukeji. Jest np. powaznym nie-
porozumieniem wmawianie uczniom czy studentom, ze samogloska a jest
wylacznie tylnojezykowa i wymaganie wymowy tylnojezykowej w pozycji
po samoglosce migkkiej: p’at’, m’at’ zZ'at’ itp. Jasne, Ze uczac wymowy
poszczegblnych glosek na wyizolowanych wyrazach, nie nauczymy popraw-
nej wymowy zdania, a tylko ta druga jest istotna dla procesu komuni-
kacji jezykowej.

2. Nauczyciel stara sig nauczyé uczniéw poprawnej intonacji rosyjskiej
i ucieka sie do metajezyka, omawiajac rézne typy intonacyjne za pomoca
odpowiednich rysunkéw. Wiadomo, ze od teorii do praktyki daleka droga
i ze opanowanie wiedzy o czyms§ nie jest réwnoznaczne z opanowaniem nawyku,
niemniej jednak w przekonaniu wielu oséb nauczajacych jezyka rosyjskiego
podstawe do opanowania nawyku stanowi teoria, podezas gdy w rzeczywistosci
jest inaczej: wszelka interpretacja faktéw jezykowych, czyli nauczanie jezyka
(nawyku) za pomocs metajezyka (wiadomosci o nawyku) jest nie tylko nie-
przydatna, ale niekiedy hamujaca proces opanowywania jezyka, poniewaz
sprzyja my§leniu refleksyjnemu i nie zapobiega interferencji jezyka ojczystego,
nie méwige juz o tym, zZe do rozwoju nawykéw jezykowych sie nie przyczynia.
Rozwéj nawykéw moina osiggnaé tylko drogq odpowiednich éwiczeri, ale nie za
pomocg wiadomosci o tych nawykach czy o Cwiczeniach wyrabiajacych dany
nawyk.

3. Nauczyciel éwiczy do przesady poprawna wymowe rosyjska i wlasciwa
intonacje. Przypu$émy, ze robi to nawet (co w wypadku intonacji jest koniecz-
ne) na przykladach zdan. Czy slusznie? Podstawowa funkcja jezyka nie jest
ornamentacyjna, ale komunikatywna, a w wypadku jezyka obcego jest
to jedyna funkcja, ktéra ten jezyk moze pelié, jezeli jest opanowany w stopniu
umozliwiajagcym jednoznaczne, gramatycznie poprawne i wzglednie swobodne
porozumiewanie sie. Z uwagi na te funkcje nauczamy i uczymy sie jezyka
obcego, i pod katem tej funkeji kierujemy procesem nauczania. Wszelka
poprawnos$é jezykowa, zar6wno ortoepiczna, jak i gramatyczna, podporzadko-
wana musi byé mozliwodci przekazywania (i odbioru!) przez osobe uczaca sie
jezyka odpowiedniej iloci informacji. Tymeczasem wiadomo, ze nie tylko
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cechy fonetyczne, ale i formy gramatyczne sa redundantne, a poprawnosé
ortoepiczna nie Swiadczy o opanowaniu jezyka ani mie jest warunkiem jego
opanowania; zawodzi zawsze tam, kiedy pojawia sie potrzeba przekazu in-
formacji. Czesto osoby, ktére maja tzw. zls wymowe rosyjska, radza sobie
o wiele lepiej za granicg niz osoby, ktére w nauce jezyka rosyjskiego zrezygno-
waly calkowicie z konwersacji na rzecz poprawnej wymowy. Poprawnos$é orto-
epiczna  podporzqdkowana jest zawsze funkcji komunikatywnej; istotna dla
procesu komunikacji jezykowej jest funkcja fonologiczna fonemow, a nie umiejet-
no$é poprawnego wymawiania, ktérej — nawiasem méwiac — nie da sie opano-
waé w warunkach szkolnych czy lektoratowych. Porozumienie jezykowe
zalezy nie tylko od tego (jezeli juz abstrahowaé od skladni i uwzglednié jedynie
plaszezyzne fonetyczno-fonologiczna), jak wyrazy obcojezyczne sa wymawiane,
ale jak jest odbierany komunikat jezykowy. Warunkiem za$ jednoznacznego
odbioru komunikatu jezykowego nie jest poprawno$é ortoepiczna, éwiczona
pod katem jezyka literackiego; warunkiem tym jest poprawnos$é jezykowa,
niestety przez wielu nauczycieli utozsamiana z ortoepiczng.

4. Nauczyciel zmusza uczniéw do zapamietywania ogromnej liczby
stéwek, zaniedbujac zupelnie éwiczenia konwersacyjne. Kontrola stownictwa
odbywa sie nie poprzez éwiczenia konwersacyjne, ale w drodze tzw. odpytywa-
nia. Co daje uczacemu si¢ zapamietanie kilkunastu tysigcy sléw w ciagu
roku, jezeli slowa te sg mu do praktycznej znajomosci jezyka niepotrzebne,
tzn. nie zwiazane z matryca jezyka ojczystego, na ktéra naklada sie matryca
jezyka obcego? Kazdy jezyk obey posiada inng strukture i inng specyfike
nauczania, jednak osoba uczaca si¢ opanowuje go czynnie w granicach tych
mozliwoéci komunikacyjnych, jakie daje jej jezyk ojczysty. Trudno przy-
puécié, zeby osoba poslugujgca sie bardzo ograniczonym zasobem slownictwa
polskiego i jeszcze bardziej ograniczong liczbg struktur syntaktycznych mogta
opanowaé jezyk obcy w stopniu przekraczajacym jej mozliwoSci magazyno-
wania materialu jezykowego i zdolno§ei operowania nim; moze co najwyzej
zapamigtywaé stownictwo dotyczace jakiegos tematu i réwnie szybko za-
pominaé przy przechodzeniu do innego tematu. Warunkiem trwalego zapamieta-
nia slownictwa nie jest intensywnosé uczenia sie, ale koniecznosé uzywania tego
stownictwa w kontaktach jezykowych z ludémi. Porozumiewanie si¢ jezykowe
nie polega na podstawianiu sléw obcych w miejsce sléw jezyka ojczystego;
gdyby' rzeczywifcie tak bylo, wystarczyloby uczacemu sie jezyka obcego
zapamigtanie odpowiedniej iloéci slownictwa. Proces nauczania jezyka jest
bardziej skomplikowany niz to si¢ wydaje zwolennikom ,,wkuwania’’ materiatu
leksykalnego, a wszelkie zachwianie proporcji miedzy materialem jezykowym
a ¢éwiczeniem nawykéw zatrzymuje nauke jezyka w miejscu, nie méwige
juz o tym, ze jest niepotrzebng straty czasu i energii.
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5. Nauczyciel zmusza uczniéw do zapamietania masy regul ortograficz-
nych, jak gdyby opanowanie regul (=wiedza o ortografii) moglo zapobiec
bledom ortograficznym, tj. wyrobié nawyk poprawnego pisania. Stosuje sig
tu — jako element éwiczeniowy — dyktanda, na ktére skladaja sie nie teksty
calociowe, ale dziesigtki nie zwigzanych sensownie z sobg zdan, z ktérych
kazde naszpikowane jest sztucznie wyrazami z potencjalnym zrédlem bledéw.
Sa to czesto wyrazy, ktérych sie nie uzywa na co dzien: archaizmy, barbaryzmy,
prowincjonalizmy, leksyka specjalna — nazwy rzadko wystepujacych okazéw
$wiata rodlinnego czy zwierzecego, ktérych uczen nigdy nie widzial lub nazwy
cze$ci wszelkiego rodzaju organizméw i mechanizméw. Cwiczac w ten sposéb
ortografie doprowadzamy proces nauczania jezyka do absurdu: ortografia
must byé podporzadkowana potrzebie porozumienia sie czy wypowiedzenia
pisemnego, ale nie powinna byé traktowana jako rzecz sama w sobie, w zupel-
nym oderwaniu od celéw, jakim podporzadkowane jest wszelkie prawidlowo
przebiegajace nauczanie jezyka.

6. Nauczyciel jest zwolennikiem konwersacji i wprowadza nowe slownictwo
tylko w zalezno$ci od sytuacji jezykowej, a wladciwie od opisywanego przed-
miotu. Konwersacja, ktéra ma dotyczyé tzw. tematéw zycia codziennego,
w gruncie rzeczy sprowadza sie¢ do opisywania obiektéw: dworca, poczty,
ulicy, muzeum, biblioteki, szkoly, domu towarowego itp. lub przedmiotéw
znajdujacych sie w pomieszczeniach, np. w mieszkaniu. Cwiczenia w méwieniu
polegaja tutaj na rozbudowie zdan przez okreslenia, na przyklad:

dywan — jaki? (miekki, szeroki, ladny, wzorzysty, zagraniczny...)

stof — jaki? (drewniany, okragly, niski, duzy, o trzech nogach...)

Jesli mowa o charakterystyce zewnetrznej czlowieka, to juz koniecznie ,,nos’”
musi byé duzy, maly, orli, zadarty, ostry itp., ,czoto” — duze, wysokie,
gladkie, pomarszczone, niskie itp. Jak gdyby umiejetno$é opisu tego, co
znajduje sie wokdl nas, stanowila gwarancje przekazania tych tredci, ktére
uczacy sie cheialby czy powinien umieé przekazaé. Pomijam juz to, ze tzw.
sytuacja jezykowa to nie opis obiektu, a te dwie réine rzeczy utozsamiane
sg przez wielu nauczycieli i lektoréw, czego klasycznym dowodem i przykladem
jest podrecznik J. Brzozonia ,,Goworim po-russki’. Sprawa o wiele wazniejsza
dotyczy zagadnienia informacji redundantnej i relewantnej w jezyku. Osrod-
kiem informacji podstawowej jest w zdaniu czasownik i wszelkie rozbudowy-
wanie wypowiedzi ustnych powinno bazowaé na czasowniku jako podstawie
predykatywno$ci zdania. Istotne dla procesu komunikacji sg elementy zdanio-
twoércze, pozwalajace na wyrazenie pewnych tredci; inne, o funkejinazywaja-
cej, sa jedynie elementami stownika i jako takie moga by¢ przez ucznia w razie
potrzeby stosunkowo latwo zapamietywane.

*
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Ostatecznym celem nauki kazdego jezyka obcego jest umiejetno$é po-
shugiwania si¢ nim i temu celowi powinny byé podporzadkowane wszelkie
éwiczenia jezykowe i selekcja materialu jezykowego, a takze metody nauczania.
Jezeli jednak po wielu latach nauki jezyka absolwent szkoly $redniej czy
wyisze] nie jest w stanie porozumieé sie z cudzoziemcem w najprostszych
sprawach, to znaczy, ze — nawet przy jak najlepszych zalozeniach i rozwigza-
niach metodycznych procesu lekcyjnego — sam proces nauczania jezyka
pozostawia wiele do zyczenia. Przyklady nieodpowiedzialnego kierowania
procesem nauczania jezyka obcego, straty czasu i wysilku uczniéw, rezygno-
wania z nauczania abstratu jezykowego na rzecz ulatwionego prowadzenia
zajeé, bo w oparciu o konkretny material jezykowy czy metajezyk, mieli§my
wyzej.

Byloby powaznym nieporozumieniem zadanie od jezykoznawstwa calko-
witych rozwigzani metodycznych. Jezykoznawstwo nie moze zastqpié metodyki
nauczania jezyka obcego, opiera sie zreszta nie na rozwigzaniach praktycznych,
ale na zalozeniach teoretycznych; niemniej jednak jezykoznawstwo moze
pomée nauczycielom praktykom w znalezieniu rozwigzan metodycznych,
gléwnie przez u§wiadomienie tych wszystkich zajwisk, zagadnien i probleméw,
ktére zwigzane sg bezpofrednio z jezykiem jako nauczanym przedmiotem,
& na ktére dotychczasowa metodyka nie zwraca zadnej uwagi, ufajac calkowicie
metodom i érodkom i czynige je odpowiedzialnymi za stan nauczania jezyka.
Trzeba wyrainie zdaé sobie sprawe z tego, ze dotychczasowa metodyka nauczania
Jjezyka rosyjskiego jest metodykq prowadzemia lekcji: omawia formy lekcyjne,
strone techniczng prowadzenia lekcji, wszystkie mozliwe typy i rodzaje
éwiczen jezykowych, metody pracy nauczyciela i formy pracy ucznia, sposoby
egzekwowania materiatu itp., ale nie uwzglednia ani specyfiki nauczania jezyka
obcego, ani specyfiki nauczania jezyka rosyjskiego w érodowisku polskim,
ani istoty i funkeji jezyka, ani systemowoéci jezyka i wladciwosci struktural-
nych, ani hierarchii jednostek systemu i hierarchii nawykéw, ani negatywnych
wplywéw interferencji jezyka ojczystego i my$lenia refleksyjnego, ani seleke;ji
éwiczen pod katem komunikacji jezykowej, ani zagadnienia celowosci éwiczeni,
metod i form pracy. Poprzestaje na analizie materialu jezykowego. Jezyk
rosyjski jako przedmiot nauczania znalazl si¢ poza sfera dociekan dotych-
czasowe] metodyki, ktéra nie byla i nie jest metodyks nauczania syntezy
jezykowej. Jezyk rosyjski jako przedmiot nauczania stanowil jedynie punkt
wyjécia dla opisu éwiczen jezykowych i metod nauczania, przy czym uwzgled-
niono jeden tylko aspekt jezyka: stownik i morfologie ,a wiec material statycz-
ny, przy zupelnym pominigciu plaszezyzny funkceji jezykowych. Réwniez
skladnia pojmowana jest przez dotychczasowa metodyke jako statyczny
opis typéw zdan, a nie jako plaszczyzna dynamizujaca leksyke.

Metodyka powinna uwzgledniad jezykoznawcze podstawy nauczania jezykér
obeych, ale powinna tez wszelkie teoretycane préby rozwiqzania problemdéw met.
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dycznych badaé wylacznie na plaszczyénie doswiadczalnej. Powinna zatem
stanowié kompleks doswiadczes, podbudowanych teoriq jezykoznawczq. Dopiero
wdwezas moze przeksztaleié sie z metodyki prowadzenia lekeji w metodyke
procesu nauczania jezyka obcege, dla ktérej istotnym momentem beds
nie formy i metody pracy, ale istota, sens i material nauczania — jako pojecia
nadrzedne wzgledem metod i form.

2

Wyzej oméwiono kilka przykladéw syzyfowej pracy nauczyciela czy
lektora, ktérej pierwoprzyczyng sa indywidunalne poglady na nauczanie jezyka
obcego, ksztaltowane wylacznie przez metodyke tradycyjna, daleka od wspét-
pracy z jezykoznawstwem. Powiedziano réwniez, Ze jest to metodyka prowadze-
nia lekeji jezyka obcego, dla ktérej centralnym zagadnieniem sg formy i metody
pracy. Nie jest istotne, ze po iluélatach nauki jezyka rosyjskiego — mimo
jak najlepszych wynikéw, tj. stopni na kazdy okres przy nazwiskach oséb
uczaeych sie — koncowy efekt jest prawie zaden. Metodyka tradycyjna nie
bierze pod uwage rezultatéw koncowych procesu nauczania jezyka,
" stawia jedynie cele nauczania, przy czym cele dorazne, najczeéciej dla kazdej
jednostki lekcyjnej, bez jakiejkolwiek préby ich sprawdzenia poprzez rezultaty.
Jest najzupelniej normalne, ze nauczyciel, pragnac osiggnaé cel na lekeji,
uczy czego innego, a czego innego oczekuje sig powszechnie od absolwenta
szkoly éredniej. Suma fej wiedzy i tych umiejetnoéci, jakie uczen zdobywa ma
lekcjach, pozostaje bez jakiegokolwiek zwigzku z tym, co wynosi absolwent szkoly
sredniej czy wysszej, jesli chodzi o opanowanie jezyka obcego. Innymi stowy,
rezultat koricowy nie odpowiada dziesigtkom celéw stawianych na poszczegdlnych
lekcjach.

Lékcja powinna stanowié ogniwo w procesie nauczania jezyka obcego,
przy czym ogniwo, ktérego nie mozna pomingé: stanowié ma rozwiniecie
ogniwa poprzedniego i podbudowe nastepnego. Znaczy to, Ze z procesu naucza-
nia jezyka obcego (obojetnie, w jakiej formie proces ten bedzie przebiegal)
powinna byé wyeliminowana 1) wszelka przypadkowo$é oraz 2) wszelkie
momenty nie zwigzane bezposrednio z nauczaniem jezyka we wlaSciwym
rozumieniu tego slowa.

Tymezasem to, co wystepuje na lekcjach, jest bardzo czesto tylko i wylacz-
nie realizacjg programu nauczania jezyka obcego, rzadziej nauczaniem jezyka
w sposdéb nie uwlaczajacy wymogom metodyki opartej o lingwistyczne pod-
stawy. Na podstawie wlasnych wieloletnich do§wiadczent i obserwacji $§miem
twierdzié, ze: 1) lwia czeéé czasu na lekcjach nauczyciel traci, zaslaniajac sie
programem nauczania, ha sprawy i zagadnienia, ktére sag wprawdzie w jakim$
sensie zwigzane z nauczanym jezykiem, ale nie majs Zadnego znaczenia dla
stopnia opanowania jezyka przez uczniéw; 2) o stosowaniu éwiczen jezykowych
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— gramatycznych, konwersacyjnych czy innych — decyduje przypadek;
nawet jezeli éwiczenia sa zaplanowane, to nie znaczy, ze sa one ze wzgledu
na swodj charakter i ,,jako&é” nieprzypadkowe, niezbedne czy przynajmniej
najwlasciwsze dla danej grupy w danym momencie nauczania; éwiczenia.
przestang byé przypadkowe, jesli o ich doborze bedzie decydowal nie program
w sensie planu pracy, z ktérego trzeba si¢ wywiazaé, ale program w sensie
programowania materiatu jezykowego i éwiczen, ktére sg niezbedne dla
¢wiczenia nawykéw jezykowych, wlasnie w tym czasie, na kiedy zostaly
zaprogramowane; 3) kazda lekcja, z uwagi na przypadkowosé éwiczen i wyste-
powanie elementéw, ktére musza byé realizowane gwoli realizacji programu
nauczania, jest zaledwie w minimalnym stopniu wykorzystywana na nauczanie
jezyka; tej stracie czasu mozna zapobiec w powaznym stopniu, pod warunkiem,
Ze zostang opracowane jezykoznawcze podstawy metodyki naucznaia jezykéw
obcych, w naszym wypadku — jezyka rosyjskiego.

Przyjrzyjmy sie, jakie elementy moga wystepowaé na lekcjach jezyka
rosyjskiego i w jakim sensie sprzyjaja one opanowaniu jezyka, tj. umiejetnodci
produkowania tekstéw:

1. Odpytywanie uczniéw, czyli egzekwowanie wiadomosci, na ktére
sklada si¢ badZz material leksykalno-gramatyczny, badZ tre§é poszezegélnych
czytanek, badz elementy nauki o jezyku. Egzekwowanie dotyczy zawsze
konkretnego materialu i prawie nigdy stopnia opanowania jezyka. Mozna
wprawdzie sprawdzi¢ stopien opanowania jezyka poprzez tzw. opowiadanie
tresci czytanek, ale w praktyce ocenia sig¢ przeciez co innego: uczen dostaje
tym lepszg ocene, im dokladniej opowie tresé tekstu. A wieec znowu materiat
konkretny zamiast abstraktu, opanowanie wiadomoéci zamiast opanowania
nawyku, elementy pozasystemowe zamiast systemu, analiza tekstu zamiast
syntezy jezyka. A wszystko to w imie nie tyle opanowania jezyka, co od-
powiedniej liczby stopni przy nazwisku kazdego ucznia. Egzekwowanie sta-
nowi chyba najtrudniejszy problem na lekcjach jezyka obcego, ale nie mozna
robié tego kosztem nauczania jezyka, blednie utozsamiajac egzekwowanie
z kontrolg pracy ucznia. Kazdorazowe zmuszenie ucznia do wypowiedzi
ustnej czy pisemnej juz jest kontrola, nie wymagajaca dodatkowego egzekwo-
wania; chyba ze stopnie sa problemem wazniejszym niz opanowanie jezyka.
Pomijam juz to, 2e daleko silniejszym od stopni bodZcem do pracy sa wlasne
postepy w nauce.

Na niewlasciwie pojmowane egzekwowanie wiadomosci (nie: nawykéw)!
przeznacza sie i traci niepotrzebnie w szkole, a czesto i na lektoracie mase
czasu, ktéry mozna by (i nalezaloby) wykorzystaé w sposéb bardziej wlasciwy.

2. Analiza tekstéw jest pozadana tylko w tym wypadku, kiedy prze-
prowadzana jest pod katem jezyka i ze wzgledu na jezyk. Tekst jest nosicie-
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lem jezyka i jezyka — z catym jego abstraktem syntaktycznym — nie da sie opa-
nowad inaczej niz poprzez tekst. Jednakze w praktyce jest inaczej: istotne dla
nauczyciela jest to, by uczen zapamietal mase szczegéldw. Tekst analizuje
sie¢ na lekcjach zawsze pod katem tresci, natomiast tzw. analiza jezykowa,
poprzedzajaca synteze, sprowadza sie wylacznie (w najlepszynm wypadku) do
objasnienia niezrozumialych wyrazéw, przy catkowitym pominigciu struktur
syntaktycznych, zwrotéw frazeologicznych i zwiazkéw leksykalnych, jakie
zawsze wystepuja w kazdym tekécie. Obarczana jest w ten sposéb dodatkowo
pamieé ucznia: na lekeji, ktéra stanowi ogniwo w procesie nauczania jezyka
obcego, uczen musi zapamietywaé material niejezykowy, pozasystemowy
— w postaci szczeg6léw przerabianych czytanek. Tekst w nauczaniu jezyka
obcego powinien byé tylko i wylacznie pretekstem dla opanowania jezyka.
Nie mozna z lekeji jezyka obcego robié lekeji historii, geografii, literatury obcej,
biologii, anatomii, maszynoznawstwa, technologii metali, obrébki drewna itp.,
z tg tylko réznica, ze nie w jezyku ojczystym. Tekst stanowi baze dla éwiczent
utrwalajacych kod syntetyczny ucznia i pozwalajacych na dalsze jego rozbu-
dowywanie, ale nie powinien byé traktowany jako przedmiot w przedmiocie.
Niestety w praktyce szkolnej i lektoratowej, w okreslonych warunkach naucza-
nia jezyka rosyjskiego, kazda konkretna sytuacja ksztaltuje niewlasciwy pogled
na nauczanie jezyka, a niewlasciwym pogladom przeciwstawié sie moze jedynie
nauczyciel a) §wiadomie i krytycznie nastawiony do swojej pracy, b) poszu-
kujacy ciagle nowych (wlasnych, a nie narzuconych czy wypracowanych
przez innych) rozwiazan i nie idacy na latwizne, o ¢o W nauczaniu jezyka
obcego bardzo latwo, tym bardziej, Ze mozna si¢ powotaé na program naucza-
nia oraz c) posiadajacy wystarczajaca do nauczania przedmiotu — obok
znajomosei jezyka obcego — wiedze nie tylko z metodyki nauczania jezyka,
ale i jgzykoznawstwé ogodlnego.

3. Cwiczenia w méwieniu sg bardzo réznorodne i moga polegaé na
reprodukeji tekstéw (opowiadanie tresci czytanek) badZz produkeji tekstow
(wypowiedzi samodzielne na rézne tematy). Moga to by¢ opisy przedmiotdw,
obiektéw uzytku publicznego, oséb, wydarzeh itp., odpowiedzi na pytania
dotyczace przerabianego tekstu, dialogi w okreslonych improwizowanych
sytuacjach zyciowych, stawianie pytan najzupehiej dowolnych i dawanie
natychmiastowych odpowiedzi, uzupehianie tresci tekstéw itp. Moga tu by¢
réwniez podciagniete éwiczenia gramatyczne, polegajace na zmianie formy
morfologicznej, rozbudowie zdan przez okreslenia i dopehmienia, wymianie
czlonéw zdania itp. )

Problem polega jednak nie na tym, aby jak najwiecej jak najbardziej
réznorodnych éwiczenn wprowadzaé (a takie moze byé zalozenie metodyki),
ale aby stosowaé we wlasciwym czasie te formy éwiczen ustnych, ktére sg
najbardziej skuteczne z punktu widzenia opanowania jezyka. Tak jednak nie
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jest. Najwazniejsze z éwiczen jezykowych — éwiczenia konwersacyjne —
stosowane sa jako uzupelienie do czytanek, a zdaniem wielu nauczycieli
i lektor6w — uzupehienie, ktére w procesie nauczania jezyka rosyjskiego
moze byé catkowicie pominigte (i jest pomijane).

Wyzej wspomniano, Ze tekst powinien stanowié pretekst dla éwiczen
w moéwieniu, tymczasem praca nad tekstem w wielu wypadkach ogranicza
sig do czytania i tlumaczenia. Zwazywszy, jak malo czasu i uwagi poswieca sie
éwiczeniom konwersacyjnym, przestanie byé dla nas niezrozumialym fakt
absolutnej nieumiejetnosei postugiwania si¢ przez absolwentéw szkét §rednich
czy nawet wyzszych jezykiem, ktérego przez wiele lat uczyli si¢ na lekcjach
i lektoracie, i to czestokro¢ prowadzonych w sposéb metodycznie doskonaly.

Jeszceze raz cheiatbym podkreslié rozdzwiek, jaki istnieje miedzy stopniem
opanowania jezyka przez absolwentéw szkél drednich czy wyzszych a tym,
co sie robilo na lekcjach i lektoratach: od absolwenta Zycie nie wymaga znajo-
mosci tego, co bylo na lekcjach — tredci czytanek, zycioryséw w jezyku obcym,
dat i wydarzen historycznych, danych z zakresu geografii, geologii i innych
nauk, regul ortograficznych i paradygmatéw, margineséw w zeszytach i nu-
meréw lekeji, konspektéw i zadan domowych, znajomosei takich a nie innych
podrecznikéw, ale opanowania jezyka w stopniu pozwalajacym na przekazy-
wante i odbidr informacji, wszystko jedno, czy to bedzie rozmowa z cudzo-
ziemcem, potrzeba napisania listu, zrozumienie audycji radiowej czy mozli-
wos$é korzystania z prasy obcojezycznej.

Czy nie za duze wymagania? Otéz nie ma granicy miedzy jednym nawy-
kiem a drugim, nawyki nie stanowiq etapow w opanowaniu jezyka obcego,
ale sq zalezne jedne od drugich, wspélwystepujgce ¢ tworzq hierarchig pod wzgle-
dem waznodci w procesie komunikacji jezykowej.

4. Cwiczenia w pisaniu wystepuja prawie na kazdej lekcji, przy-
najmniej prawie kazda lekcja zaczyna si¢ od nich — od zapisania numeru
lekeji, daty i tematu. I tu jednak niestety, podobnie jak przy éwiczeniach
w moéwieniu, zwraca si¢ uwage na nieistotne drobiazgi, a nie na te formy
éwiczen, ktére warunkujg wyrobienie nawyku wypowiadania si¢ na piSmie.
A temu nawykowi powinny byé podporzadkowane wszelkie formy pracy
pisemne;.

Cwiczenia w pisaniu mozna podzielié na dwie grupy: 1) wyrabiajace nawyk
wypowiadania si¢ na pi§émie oraz 2) wyrabiajace nawyk poprawnego pisania.
Pierwsze sg w $cistym znaczeniu tego slowa éwiczeniami jezykowymi, drugie
— poprawnoéciowymi; pierwsze uczag operowania materialem jezykowym
i utrwalajg nawyk, drugie — ucza nie jezyka, ale poprawnego zapisu jezyka;
pierwsze stanowia forme pracy nad opanowaniem systemu, drugie — nad
opanowaniem elementu wtérnego do systemu, jakim jest pismo, a wladciwie
jeden jego aspekt — ujednolicona (bo na tym polega poprawno$é) pisownia
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i interpunkcja; pierwsze maja bezposredni zwiazek z funkcja komunikatywns
jezyka, drugie nie majg z nig zadnego zwigzku. Stosujac pierwsze z éwiczen,
mozna zupelnie pominaé éwiczenia drugie, tj. ortograficzne; stosujac wylacznie
éwiczenia ortograficzne, ani na krok nie posuwamy nauki jezyka. Nie tylko
jezyk jako system jest nadrzedny w stosunku do pisma, a tym bardziej do
pisowni, ale réwniez nawyk pisemnego wypowiadania sig¢ jest nadrzedny
w stosunku do nawyku poprawnego pisania. Jest to zaleznosé, a nie wspol-
zaleinodé, z czego niestety nie wszystkie osoby nauczajace jezyka obcego
zdaja sobie sprawe. Co gorsze, dotychczasowa metodyka wszystkie éwicze-
nia pisemne uwaza za jezykowe.

5. Cwiczenia w czytaniu wystepuja u zwolennikéw tradycyjnej me-
todyki najczeéciej i-8s3 dominujaca forma pracy nad opanowaniem jezyka.
,,Bo kto sig nie nauczy czytaé, ten sie nie nauczy moéwi¢”’. Oczywiscie rze-
czywisto§é obala te ,,prawde’: nikt si¢ nie nauczy mdwié, kto nie éwiczy
méwienia, a ogranicza si¢ jedynie do czytania. Méwienie jest nawykiem nad-
rzednym w stosunku do czytania, a nawyki nadrzedne tylko wtedy mozemy
wybwiczyé, kiedy je éwiczymy przez caly okres mauczania jezyka obcego.

Crytanie nie jest nieodzownym warunkiem mdéwienia czy nieodzownym etapem
poprzedzajgcym mdwiente. Tym bardziej, Ze przeciez sugerujemy sig¢ zawsze —
nawet nie u§wiadamiajac sobie tego czy tez §wiadomie nie chcagc — pisownia,
ktéra, nigdy nie jest i nie moze byé fonetyczna.

Na czytanie po§wigca sie na lekcjach i lektoratech stosunkowo duzo
czasu, usprawiedliwiajac si¢ nieumiejetnoscia czytania przez ucznidw czy
studentéw, a w gruncie rzeczy stosujac te rzekomo pozyteczng forme éwiczen
dlatego, ze sa to éwiczenia z najrozmaitszych wzgledéw najbardziej czaso-
chlonne i jedne z najbardziej konkretnych.

Czytanie ma swéj sens wéwczas, kiedy jest to praca nad tekstem: sto-
suje si¢ wtedy czytanie tekstu analityczne (pod katem jezyka), a nastepnie
czytanie syntetyczne (pod katem tresci, ale ze wzgledu na jezyk). Jedno i drugie
przeprowadza si¢ w okreslonym celu. Natomiast czytanie dla czytania, po to
tylko, zeby uczen czy student , uczyl sie czytaé”’, wyrabianiu nawykdéw jezy-
kowych nie sprzyja. Owszem, sprzyja czytanie ,,nawalnicowe”, tj. samodzielne
czytanie dziesigtkéw najrozmaitszych tekstéw, ale nie czytanie, réwnoznaczne
z jakaniem sie czterdziestu uczniéw nad jednym tekstem, majgce na celu
wyrobienie poprawnej wymowy i plynnosei.

Punktem wyjécia w nauce czytania, jezeli to juz jest nieuniknione, po-
winien byé jezyk zywy; w wypadku, kiedy nie przywiazuje sie zadnej wagi
do ostuchania jezykowego, wszelkie czytanie na lekcjach, nawet gdyby oparte
bylo na transkrypcji fonetycznej, jest niczym wiecej jak ustawicznym suge-
rowaniem uczniom blednej wymowy, z czym — a kazdy nauczyciel wie to
z wlasnego doéwiadczenia — tak trudno jest walczyé.
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6. Cwiczenia tlumaczeniowe stosowane sa rzadziej od innych, nie-
mniej jednak i te zabieraja niepotrzebnie czas, z wyjatkiem nielicznych, sta-
nowigcych forme sprawdzianu opanowania trudniejszych zjawisk grama-
tycznych z dziedziny kontrastéw polsko-rosyjskich. Do szkoly jednak grama-
tyka kontrastywna jeszcze nie wkroczyla i, jak sie wydaje, niepredko wyprze
gramatyke opisowa typu tradycyjnego. Stad tlumaczenia zdan polskich na
rosyjski (jako sprawdzian opanowania okreélonych réznic strukturalnych
miedzy jezykiem polskim i rosyjskim) majg charakter raczej sporadyczny
i przypadkowy. O wiele czestsze sg thumaczenia z jezyka rosyjskiego na polski
a) tekstéw czytanek i b) pojedynczych wyrazéw. Przy odpytywaniu ma
miejsce tlumaczenie wyrazéw z jezyka polskiego na rosyjski. Mozliwoéci
thumaczen sg o wiele wigksze, ale nie wszystkie, zresztg — wydaje sie — jak
najbardziej sluszne, wykorzystywane sa na lekcjach czy lektoracie. Tluma-
czenie z jednego jezyka na drugi (obojetnie, z jakiego na jaki) sprzyja zawsze
mysleniu refleksyjnemu i w szkolnych warunkach nauczania jezyka rosyjskie-
go powinno byé ograniczone do niezbednego minimum.

7. Cwiczenia gramatyczne mozna podzieli¢ na 1) przyspieszajace opa-
nowanie jezyka i 2) hamujace jego opanowanie. Do pierwszych naleza te,
ktére maja na celu utrwalenie trudniejszych zjawisk gramatycznych, przy
czym utrwalenie bez udzialu §wiadomo$ci ucznia, tj. za pomocg struktur
jezykowych. Do drugich, utrudniajacych opanowanie jezyka, naleza éwiczenia
wykonywane z udzialem §wiadomo$ci i za pomocag metajezyka, co sprzyja
my$leniu refleksyjnemu, a jezeli nawet poszerza wiedze ucznia o jezyku, to
na rozwoj nawykow nie wpltywa na pewno. Sg to wszelkiego rodzaju éwiczenia
dotyczace form gramatycznych w paradygmacie imiennym i czasownikowym,
polegajace na wpisywaniu odpowiednich koncéwek, zgadywaniu brakujacych
form itp. Slowem — éwiczenia wybitnie analityczne, interpretowane za po-
moca metajezyka, zupele przeciwienstwo tego, o co powinno chodzié na
kazdej lekeji, tj. syntezy jezykowe;j.

Stosujac ¢éwiczenia gramatyczne, nauczyciel zazwyczaj nie zastanawia
sig nad ich pozytywnym czy negatywnym oddzialywaniem w procesie opa-
nowywania jezyka. Rozpowszechnilo sie w szkolnictwie bledne przekonanie,
ze wszystkie mozliwe éwiczenia gramatyczne (i nie tylko gramatyczne)
stuza poglebieniu znajomosdci jezyka i mimo tego, ze metodyka jest nauka
eksperymentalna, a wigc latwo sprawdzalng w praktyce, do dzisiaj nie wy-
ciggnieto nalezytych wnioskéw, jak gdyby sprawdzié zalozenia bylo o wiele
trudniej niz je bezkrytycznie realizowadé.

8. Nauka o jezyku. Na ten temat powiedziano juz wiele w dziesigtkach
artykuléw z pogranicza metodyki i jezykoznawstwa, niemniej jednak — po-
mimo oczywistej prawdy, Ze nauka o jezyku hamuje proces nauczania jezyka
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~— nie ma chyba szkoly, gdzie by nie mialo miejsca na lekcjach jezyka ro-
syjskiego nauczanie o jezyku. Sprzyja temu stanowi rzeczy program nauczania,
w ktérym wyraznie méwi sig o tym, jakie zagadnienia gramatyczne w ktérym
okresie danej klasy nauczyciel powinien przerobié. Program nie méwi, jak
nauczyciel ma to zrobié, mimo to wybierana jest zawsze droga najlatwiejsza,
bo najpewniejsza — nie dla opanowania jezyka, ale gwoli realizacji programu:
interpretacja faktéw i zjawisk gramatycznych za pomocs metajezyka. Sy-
tuacja staje sie absurdalna, a dla uczniéw tragiczna w skutkach, kiedy nauka
o jezyku wypiera calkowicie nauke jezyka. A zwolennikéw lekeji grama-
tycznych jest wielu: gramatyka stanowi material najbardziej konkretny,
ilo§ciowo wyraznie okreslony i dlatego bardzo latwo sprawdzalny, a poniewaz
dotyczy bezposrednio struktury jezyka, jest bardzo chetnie przez wielu
nauczycieli wprowadzana w miejsce nauczania syntezy jezykowej.

*
* *

Poza wyzej wymienionymi wystepuje nalekejach jezykarosyjskiego (obcego)
szereg innych elementéw, nie zwigzanych bezposrednio z nauczaniem jezyka.
Wystarczy jednak powyzszych przykladdéw, aby zorientowad, sig Ze proces
lekeyjny jest bardziej (chociaz zupelmie niepotrzebnie) skomplikowany niz
sam proces nauczania jezyka obcego i ze nauczyciel po okresie poczatkowym
bardzo latwo sie gubi, przestaje panowaé¢ nad materialem (tym bardziej,
jezeli klase przejmuje po kim§) i ogranicza si¢ wylacznie do realizowania
programu, nie zastanawiajac sie nad celowosciag éwiczen, tempem nauczania,
poziomem jezyka wéréd uczniéw, celem nauczania jezyka czy osiaganymi
rezultatami.

Nauczyciel musi panowaé nad calym procesem nauczania jezyka, obo-
jetnie, w jakiej formie bedzie ten proces przebiegal; musi panowaé nad calo-
ksztaltem form nauczania i materialem jezykowym; musi kontrolowaé syste-
matycznie swoja prace pod katem celéw, ktére musza znalezé pokrycie w kon-
cowych rezultatach pracy uczniéw; musi byé §wiadomy kazdorazowych
pociagnie¢ w swojej pracy i skutkéw, jakie te pociagniecia moga przyniesé;
musi wreszcie mieé na uwadze od samego poczatku nauczania jezyka do
ostatniego zajecia — przy stosowaniu wszelkiego rodzaju éwiczen — ko-
munikatywna funkcje jezyka i wdrazaé¢ uczniéw na kazdych zajeciach
do opanowywania kodu syntetycznego. Proces nauczania powinien byé réwno-
znaczny z procesem opanowywania jezyka.

W procesie nauczania jezyka rosyjskiego musi byé wytyczona ,linia
postepowania”’, wyraZna i dominujaca, nastawienie na okreslony cel, ktéremu
podporzadkowane winny byé zaréwno formy i metody pracy, jak réwaiez
wszelkie éwiczenia jezykowe, nie pomijajac selekcji materialu jezykowego.
Pozwoli to na uniknigcie rozproszenia i przypadkowosci, mimo pozornej
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planowosci procesu lekcyjnego; fo, co jest zaplanowane dla procesu lekcyjnego,
moze byé najzupelniej przypadkowe dla procesu nauczania jezyka.

Dotychezasowa metodyka nauczania jezyka rosyjskiego nie jest w stanie
sprostaé tym wszystkim zadaniom. Charakterystyczng jej cecha jest rozpro-
szenie w szczegélach i szczegolikach, dotyezacych metod i érodkéw nauczania
oraz rodzajéw éwiczen, przy absolutnie beztroskim podejéciu do jezyka jako
przedmiotu nauczania. Okazuje si¢ jednak, Ze metodyka, ktéra powinna
gwarantowa¢ osiggniecie jak najlepszych wynikéw, jest zupelie nieprzydatna
dla procesu nauczania jezyka; takie same wyniki, jakie osiaga sie przy jak
najstaranniej pod wzgledem metodycznym prowadzonych lekcjach, mozina
osiggngé¢ réwnie latwo bez Zadne] znajomosci metodyki, czego najlepszym
dowodem jest stopien opanowania jezyka rosyjskiego przez absolwentéw
szkot érednich. Ta sama, z niewielkimi odchyleniami, sytuacja powtarza sig
od wielu lat, mimo cigglych zmian programéw nauczania, podrecznikéw,
metod i form pracy, §rodkéw mnauczania i samych nauczycieli.

3

O nieporozumienia w procesie nauczania jezyka obcego, a rosyjskiego
w szezegllnodei (z uwagi na bliskie pokrewienstwo i podobienstwo fone-
tyczno-strukturalne) jest bardzo latwo. Nieporozumienia te to w gruncie
rzeczy rozpowszechnione bezkrytycznie wéréd nauczycieli i lektoréw poglady
na nauczanie jezyka, do czego przyczynila sie i nadal przyczynia dotychcza-
sowa metodyka nauczania jezykéw obeych, nie uwzgledniajaca — jak juz
wspomniano wyzej — ani systemowoSci jezyka, ani jego funkecji, ani wlasci-
wolci jego struktury, ani tych wszystkich czynnikéw, ktére dynamizujg
material statyczny jezyka (slownictwo plus formy gramatyczne) i umozliwiaja
pelnienie przez jezyk funkecji komunikatywnej.

Dotychczasowa metodyka nauczania jezyka rosyjskiego (a najbardziej
klasyczna i pelng jej synteza jest podrecznik prof. W. Galeckiego) podchodzi
do jezyka jako statycznego zbioru slownictwa, dzwigkéw i form grama-
tycznych; widzi w jezyku jedynie materiat konkretny, pomijajac zupelnie to,
co jest w procesie nauczania daleko wazniejsze — opanowanie abstraktu
jezykowego. Jasne, ze przy takim podejsciu do jezyka, po opanowaniu samego
materiatu konkretnego a zarazem statycznego, zaden absolwent kursu jezyka
rosyjskiego — poza umiejetnoscia powtérzenia z pamieci kilku tekstéw —
postugiwaé si¢ jezykiem nie potrafi. Dotychczasowa metodyka jest bowiem
metodyka nauczania rzeczy nieistotnyech dla procesu komunikacji jezykowej
1 wtérnych do systemu (np. ortografia czy gramatyka w sensie nauki
o jezyku).

Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego wymaga gruntownego opracowania
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w oparciu o jezykoznawcze podstawy. Trudno przypuscié, aby kto$, kto kieruje
procesem nauczania jezyka obcego, nie wiedzial, czego uczy; to znaczy, zeby
nie miat chociazby podstawowych wiadomo$ci z zakresu wiedzy ogdlnej
o jezyku. Z braku wiedzy ogélnej o jezyku biora sie wszystkie tzw. nieporo-
zumienia, jakie majga miejsce w procesie nauczania jezyka. Brak wiedzy
ogélnej o jezyku powoduje to, Ze praca mauczyciela czy lektora jest czesto
praca syzyfowa, Ze nauczyciel — kosztem czasu i zdrowia uczniéw — uczy
rzeczy niepotrzebnych, nie majacych bezposredniego, a czesto i zadnego
zwigzku z komumikatywna funkcja jezyka.

Nieporozumienia wynikaja jednak nie tylko z braku wiedzy ogdlnej
o jezyku i braku jezykoznawczych podstaw metodyki nauczania jezyka
rosyjskiego, ale sg réwniez wynikiem sytuacji, na ktéra nauczyciel nie
ma praktycznie wplywu. Jak bardzo sytuacja uniemozliwia kierowanie pro-
cesem nauczania jezyka pod katem jego opanowania, niech éwiadeza nastepu-
jace przyklady:

1. Nauczanie jest ekstensywne, rozciagnigte w czasie na cztery i wiecej lat,
odbywajace sie w najlepszym wypadku trzy razy w tygodniu po 45 minut,
w wyniku czego najwazniejsza zasada w nauce kazdego jezyka obcego — jak
najczestszy kontakt z zyws mows — w ogdéle nie jest i nie moze byé przestrze-
gana. Pociagga to za sobg automatycznie stosowanie takich metod i form
pracy, ktére bardziej zapobiegaja zapominaniu elementarnych wiadomosci
o jezyku niz sprzyjaja wyrabianiu nawykéw jezykowych. Taka sytuacja nie
tylko nie sprzyja nauczaniu jezyka, ale wrecz uniemozliwia jego opanowanie.
Z punktu widzenia metodyki wydaje si¢ jednak rzecza bez zadnego znaczenia,
jakie jest nauczanie jezyka — ekstensywne czy intensywne; metodyka jest
w stanie zagwarantowaé nauczycielowi metodyczne prowadzenie lekcji, opra-
cowane do nadrobniejszych szczegéléw, bez jakiejkolwiek préby wnikania
w istote rzeczy. Co daje metodyczne prowadzenie lekcji, jezeli proces
nauczania jest ekstensywny, a kontakt ucznia z zZywym jezykiem prawie
zaden? Z punktu widzenia metodyki postawienie takiego pytania jest zbedne:
Jormy procesu lekcyjnego sq niezaleine od rozmieszczenia lekcji w czasie. Gdyby
bylo inaczej, metodyka stawialaby postulat wprowadzenia intensywnego
nauczania jezyka (co nie znaczy, ze réwniez cztero- czy osmioletniego). Tym-
czasem w trwajacych od wielu lat dyskusjach na temat nauczania jezyka
rosyjskiego gléwnym problemem sg programy, podreczniki i §rodki nauczania,
podczas gdy problem ekstensywno$ci procesu nauczania i jego ujemny wplyw
na nauke jezyka jest pomijany calkowitym milczeniem.

2. Nauczanie jest rownoznaczne z prowadzentem lekcji, ale mie z opano-
wywantem jezyka. Inaczej — wynik wieloletniego nauczania jezyka rosyjskiego
jest taki, ze praktycznie Zaden absolwent szkoly éredniej nie potrafi si¢ nim
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postugiwaé, chyba ze przykladal sie sam do nauki i mial okazje konwersacji
czy przynajmniej kontroli swojej pracy. Co innego wiec lekcje jezyka obcego,
a co innego jego nauka. Spostrzezenie to wydaje sie jak najbardziej oczy-
wiste, niemniej jednak w praktyce szkolnej i lektoratowej liczba lat prowa-
dzenia zajeé danego jezyka utozsamiania jest z okresem faktycznego uczenia
sie tego jezyka przez uczniéw czy studentéw, mimo iz zdarzaja sie — i to
dosé czesto — wypadki, ze w ciagu roku szkolnego kontakt osoby uczacej si¢
z zZywa mowg jest prawie zaden, tzn. ze jej wypowiedzi ustne nie przekraczaja
kilkunastu, a nawet i kilku minut (na przestrzeni dziewigciu miesiecy nauki
jezykal). Lekcja czy lektorat stanowt dla osoby uczacej sie jezyka jedyna mozliwosé
konwersacji, niestety jest to raczej mozliwo§é teoretyczna. Uczeszcezanie na
zajecia z jezyka obcego nie jest réwnoznaczne z uczeniem sie tego jezyka.
Nikt nie opanuje jezyka obcego, kto sie wykazuje bierna postawa, tzn. ogra-
nicza do stuchacza tego, co méwi nauczyciel czy lektor. A wladnie formy
lekcyjne i lektoratowe nauczania jezyka sprzyjaje jak najbardziej ksztalceniu sig
biernej postawy os6b uczacych sie, co wiecej — czesto (z uwagi na zbyt liczebne
grupy) zajecie postawy czynnej jest absolutnie niemozliwe. Nalezy wiec
wnie§¢ poprawke: uczen szkoly éredniej (podobnie jak student) nie uczy sie
jezyka przez cztery czy wiecej lat; przez cztery i wiecej lat odbywaja sie je-
dymie lekcje jezyka obcego. Dla metodyki ta poprawka jest nieistotna: nie-
zaleinie od tego, jaka postawe (nie z wlasnej winy) wykazuje osoba uczaca
sie, lekcje nie przestaja byé lekcjami, tzn. zaangazowanie nauczyciela w syzy-
fowa do pewnego stopnia prace nad opanowaniem przez uczniéw jezyka
(w warunkach uniemozliwiajacych jego opanowanie) musi byé jak najbardziej
metodyczne.

3. Nauczanie jest rownoznaczne z realizowaniem programu, a W gruncie
rzeczy — z przerabianiem podrecznika. Tak wige wynik czteroletniej pracy
ucznia nad opanowaniem jezyka — to pamigciowe opanowanie (w najlepszym
wypadku) czterech podrecznikéw do mnauki tego jezyka. Oczywiscie poza
podrecznikiem stosuje si¢ caly szereg innych elementéw w nauczaniu jezyka,
niemniej jednak — poniewaz bez podrecznika mnauczanie jezyka jest nie-
mozliwe w szkole, podobnie jak bez skryptu na lektoracie — podrecznik
stanowi minimum tego, co absolwent powinien ze szkoly wynieéé, a maksimum
tego, co naprawde wynosi. Tego utoZsamiania procesu nauczania jezyka
z przerabianiem podrecznika czy skryptu do jego nauki dotychezasowa me-
todyka nie dostrzega. T'o bowiem, co jest istotne dla jezykoznawstwa, jest nieistotne
dla metodyki. Nic przeto dziwnego, ze wielu nauczycieli i lektoréw nie rozréznia
jezyka i tekstu, co z punktu widzenia jezykoznawstwa jest powaznym nie-
porozumieniem. Nierozréznianie to sprzyja jednak metodyce, latwiej bowiem
zaplanowaé tekst niz zaprogramowaé elementy struktury, latwiej
réwniez przerabia¢ material konkretny i nadajgcy sie do pamieciowego opa-



O jezykoznawcze podstawy nauczania j. rosyjskiego 179

nowania niz ¢éwiczyé nawyk, ktérego stopienn opanowania bardzo trudno jest
ocenié¢. Nie trzeba dodawaé, ze dla opanowania jezyka istotne jest to drugie;
chege, Zeby uczeh opanowal jezyk, musimy go uczyc tylko i wylgcenie jezyka.
Metodyka nie okreéla i nie jest w stanie okreélié, czym jest jezyk, a wiec czego
ma uczyé nauczyciel czy lektor. To zadanie nalezy do jezykoznawstwa. Wy-
daje si¢ jednak, a praktyka potwierdza to, ze metodyka niechetnie akceptuje
sugestie i propozycje jezykoznawstwa, a wiec wszystko to, co nie jest pro-
blemem natury S$cisle metodycznej. Stad wszelkie préby jezykoznawcéw
przyjscia z pomocg nauczycielom-praktykom — wydaje sie — moga byé
w najlepszym wypadku przez tych drugich mniej czy bardziej wladciwie
zrozumiane, wypada jednak watpié, czy beda (poza moze nielicznymi chlubny-
mi wyjatkami) stosowane w praktyce. Inicjatywa indywidualna jest bowiem
" pojmowana jako préba eksperymentowania, powszechno§é natomiast sto-
sowania takich czy innych metod gwarantuje narzucony gotowy zbiér recept,
za jaki mozna w pewnym sensie uwaza¢ kazdy podrecznik metodyki.

4. Wyniki nauczania utozsamiane sq z poziomem. Sytuacja taka jest bardzo
wygodna dla nauczyciela, skrupulatnie realizujacego program. Wiadomo, ze
nauczanie nie jest réwnoznaczne z nauczeniem, zas kontrola pracy nauczyciela
przebiega zawsze pod katem realizacji programu i wynikéw nauczania
(=stopni), nigdy pod katem nauczenia jezyka czy przynajmniej stopnia jego
opanowania. Nikt nie pyta nauczyciela, czy nauczyl jezyka, ale czy zreali-
zowal program. Program ma byé wige gwarancja opanowania jezyka,
chociaz powszechnie wiadomo, ze nig nie jest. Co wigcej, im lepsze oceny, tym
wyzszy ma byé poziom nauczania. Nie trzeba chyba szczegélowo obja.ériiaé,
dlaczego taka sytuacja uniemozliwia wprowadzenie do praktyki szkoly éredniej
i wyisze] jezykoznawczych podstaw metodyki nauczania jezyka obcego.
Sytuacja taka jest bardzo wygodna dla nauczyciela-niefachowca, od ktérego
nie wymaga si¢ ani znajomoSci jezyka, ani znajomo$ci metodyki, ani tym
bardziej znajomos$ci podstaw jezykoznawstwa ogélnego. Wymaga sie jedynie
skrupulatnego wywigzywania si¢ z realizacji programu, co nie ma zadnego
wplywu na nauczanie jezyka. Kazdy niefachowiec moze poprowadzié lekcje
w sposéb jak najdoskonalszy pod wzgledem metodycznym, moze w taki sam
sposéb poprowadzi¢ wszystkie lekcje w roku, jednakze poziom mnauczania
Jezyka zalezy mie od tych czynnikdéw, kidre sq w centrum wwagi metodyki. Co
wigcej, utozsamianie stopni z poziomem reprezentowanym przez osoby uczace
sig jezyka jest spolecznie szkodliwe. Wiadomo bowiem powszechnie, Ze nie
ma nic bardziej mylnego od przytoczonego wyzej stwierdzenia, jakoby stopnie
odzwierciedlaly poziom nauczania jezyka. Praktyka szkolna dostarcza tysiaca
przykladéw, ktére stanowia dowdd bezzasadnosci tego twierdzenia.

Nauczanie jezyka obcego nie moze si¢ obej$é bez kontroli pracy oséb
uczgcych sie, jednak dotychczasowa i powszechnie stosowana forma tej
kontroli (tj. odpytywanie i stawianie stopni) nie zdaje egzaminu. Walka o jak
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najlepsze oceny kosztem systematycznego podnoszenia poziomu ma nie tylko
ujemny wplyw na postawe uczniéw, ale jest jednym z czynnikéw wypacza-
jacych calkowicie sens nauczania jezyka obcego w szkole.

6. Odpowiedzialnodé za mnauczenie jezyka spada catkowicie na program
nauczania: nauczyciel przeciez realizuje program z zasady skrupulatnie, nie
on wigc — w przekonaniu wlasnym i administracji szkolnej — ponosi od-
powiedzialno$¢ za to, Ze uczniowie nie reprezentuja wymaganego lub chociazby
tylko przewidzianego przez program poziomu. Sytuacja taka sprzyja szerzeniu
sie opinii, Ze nauczycielowi do nauczania jezyka wystarczy w zupelnosci
umiejetnosé skrupulatnego realizowania programu i ze zadna wiedza dodatko-
wa z jezykoznawstwa jest mu niepotrzebna. Osobiscie spotkalem sig tez
z pogladem (niestety reprezentowanym przez wiele 0séb), ze nawet znajomosé
jezyka jest niepotrzebna do realizacji programu nauczania. Szkodliwoseci
takich i podobnych pogladéw nie trzeba chyba uzasadniaé. Sa one wynikiem
powstalej w szkolnictwie sytuacji w nauczaniu jezykéw obeych.

Na czym polega paradoks tej sytuacji? Program powinien nauczycielowi
utatwiad prace, za ktérag odpowiedzialny jest tylko i wylacznie nauczyeciel.
Tymezasem nauczyciel staje sie jak gdyby niewolnikiem programu i tak kieruje
procesem nauczania jezyka, Zeby nie popa$é w kolizje z programem. To
dopasowywanie procesu nauczania jezyka obcego do jego programu czyni
z nauczyciela wylgeznie ,,wykonawce’ lekeji, ktéry nad procesem nauczania
jezyka nie panuje i panowaé¢ nie moze (mimo ze panuje nad realizacja pro-
gramu).

Wydaje sie, Zze program bedzie na wuslugach procesu nauczania dopiero
wéwczas, gdy nauczyciel przejmie catkowicie na siebie odpowiedzialnodé za poziom
nauczania. Zwiekszy sie wtedy nie tylko udzial §wiadomosci nauczyciela
w procesie nauczania jezyka, ale wyniknie naturalna potrzeba poszukiwania
przez kazdego z mnauczycieli jak najskuteczniejszych metod nauczania, wy-
niknie réwniez potrzeba wspélpracy metodyki z jezykoznawstwem.

6. Realizowanie celow zamiast kontroli rezultatéw. Kazda jednostka lekcyjna
— zgodnie z zalozeniami metodyki — posiada kilka celéw, posréd ktérych
za najwazniejszy powinno si¢ uwazaé éwiczenie nawykéw jezykowych. Niestety
cel ten nie jest realizowany na kazdej lekeji, bowiem dla programu nauczania
niekiedy wazniejsze sa cele natury pozajezykowej, ktére na lekeji — mimo
ze nie 83, podkreslmy to, zwigzane bezposrednio z funkcjs komunikatywng
jezyka — muszg byé zrealizowane. Cel postawiony na lekcji moze byé zrealizo-
wany tylko © wylacznie na lekcji. Kaida lekcja jest wige celowa, przy czym
celowoéé ta jest przynajmniej ki]kilaspektowa.

Jednakze postawienie celu na lekeji i jego realizacja nie zawsze daje wlaéei-
wy i oczekiwany rezultat, zwlaszeza je§li chodzi o opanowywanie jezyka, a to
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z tej prostej przyczyny, ze lekcja, ktéra stanowi dla uczacego sie praktycznie
jedyna mozliwo$é kontaktu z zywa mows, jest jakie czesto zaprzepaszczeniem
tej mozliwoéci. Inaczej: realizowane na poszczegélnych lekcjach cele naucza-
nia jezyka znajduja pokrycie dopiero w pracy domowej ucznia. Realizacja
celéw wylacznie dla nich samych jest réwnoznaczna z przerzuceniem rezulta-
téw pracy lekcyjnej wylacznie na barki oséb uczacych sie jezyka, i to poza
granice lekcji.

Cele lekeji charakteryzuja lekeyjny proces mauczania jezyka od strony
jego teorii, podczas gdy praktyka odnosi si¢ przede wszystkim do rezulta-
téw, ktére zepchnigte sy raczej na margines pracy w szkole, jak gdyby samo
postawienie celu zawieralo juz w sobie stuprocentowa gwarancje osiagniecia
rezultatu, co sie wyrazaé ma w zrealizowaniu celu. To bledne utozsamianie
celéw nauczania jezyka z rezultatami tego nauczania prowadzi do wyelimino-
wania kontroli rezultatéw (w sensie poziomu nauczania), mimo Ze istnieje
kontrola pracy ucznia, przybierajaca najczeéciej forme tzw. odpytywania
na stopnie.

Cele jednostek lekcyjnych nie sa zatem kontrolowane pod katem rezulta-
téw, co sprzyjaé¢ musi mechanizacji procesu lekcyjnego w kierunku zmniejsze-
- nia odpowiedzialnosci os6b nauczajacych jezyka za faktyczny poziom naucza-
nia. Z punktu widzenia metodyki nie jest to istotne, poniewaz samo meto-
dyczne przeprowadzente lekcji jest niezalezne od innych czynnikow ( pozameto-
dycznych) © gwarantowacé ma prawidiowosc procesu nauczania jezyka. Jak bardzo
bledny jest ten poglad, éwiadczy najlepiej praktyka szkolna.

*
* *

Widzimy wige, Ze taka czy inna sytuacja warunkujaca opanowanie
jezyka pozostaje bez jakiegokolwiek wplywu na stanowisko metodyki, dla
ktérej istote nauczania jezyka stanowi techniczna strona formy lekeyjnej.
Im bardziej sytuacja sprzyja niefachowemu nauczaniu jezyka, tym bardziej
uniemozliwia ona w praktyce wprowadzenie jezykoznawczych podstaw me-
todyki. Istnieje konflikt miegdzy dotychczasowq metodykq nauczania jezyka
rosyjskiego a tym ,co podpowiada metodyce jezykoznawstwo; bez tego konfliktu
wzbogacenie metodyki o jezykoznawcze podstawy byloby jej poszerzeniem
iloSciowym i polegalo na bezkrytycznym dobudowaniu do schematu kilku
zagadnienn z tzw. pogranicza, nie zawsze umotywowanych w sposdb
wystarczajacy z uwagi na proces nauczania jezyka. Wprowadzenie do metodyki
Jezykoznawczych podstaw jest réwnoznaczne z wyeliminowaniem pokutujgcych
do dzisiaj niewlasciwych pogladow na nauczanie jezyka, budowanych w oparciu
o forme lekcyjng procesu nauczania, a nie o te czynniki, od ktdrych opanowanie
Jezyka zalezy.

Na czym ten konflikt pomiedzy metodyks a jezykoznawstwem polega?
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Otéz chodzi gléwnie o to, ze melodyka jest narzuceniem okreslonych form i metod,
ktorym to formom i metodom (zalozonym a priori, a nie stanowigcym wyniku
doéwiadczenia, jakby sie moglo wydawad) podporzqdkowuje si¢ systematycznie
caly proces nauczania jezyka, bez wzgledu na jego specyfike strukturalna,
funkcje komunikatywna, potrzebe komunikacji, warunki opanowania itp.
Inaczej méwiage, im bardziej swobodne formy nauczania, tym mniej ,,meto-
dyczne”.: wszelka planowo$é, doprowadza niekiedy do absurdu, stwarza
korzystng sytuacje dla metodyki, mniej korzystna natomiast dla opanowania
jezyka. Nietrudno zauwazyé, Ze pojmowana w ten sposéb metodyka staje sig
rzeczg samg w sobie, wyteoretyzowana, nie majaca znaczenia praktycznego.
Z metodyki chce si¢ zrobié teorig, podkreslajac przez to jej ,,naukowo§é”
i autonomie, i dlatego proces lekcyjny dopasowuje si¢ do zalozen metodycznych,
obojetnie — stlusznych czy nie.

Wprowadzenie do metodyki jezykoznawezych podstaw mogloby przywrécié
metodyce nalezne jej miejsce: metodyka powinna byé na uslugach procesu
nauczania jezyka, nigdy odwrotnie. Wszelkie formy pracy, jak i metody nauczania
Jezyka obcego, podporzqdkowane powinny byé procesowi nauczania, przeprowa-
dzanego pod kqtem funkcji komunikatywnej jezyka. Jeieli jezyk, kiorego sie
uczymy, nie stuzy do przekazu i odbioru informacji, jego nauczanie i uczenie sie
mozna uwazaé za bezcelowe. Moina tez poddaé w watpliwosé, czy rzeczywiscie
przedmiotem nauczania jest w-tym wypadku jezyk.

4

Jezyk jest zjawiskiem zlozonym i wieloaspektowym, jest to system
o swoistej strukturze, czego dotychczasowa metodyka, rozpatrujaca jezyk
wylgcznie jako statyczny zbiér stownictwa i regut gramatycznych, nie dostrze-
ga. Nie bierze ona réwniez pod uwage czynnikéw dynamizujgcych sta-
tyczny material jezykowy, a wigc tego, co w jezyku jest najbardziej abstrak-
cyjne i trudno uchwytne, ale co w procesie nauczania kazdego jezyka musi byé
uwzgledniane. _

Przyjrzyjmy si¢ ponizszemu zestawieniu, charakterystycznemu dla jezy-
kéw fleksyjnych:

Jednostki systemu  Plaszczyzny struktury

fonem — fonetyczno-fonologiczna
morfem — morfologiczna
wyraz — leksykalno-semantyczna

tyczna — |syntaktyczna|=plaszczyzna funkeji

grupa synta,k-}

| zdanie)|
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(Plaszczyzna stylistyczna zostala pominigta, poniewaz nie jest niezbedna
dla funkeji komunikatywnej jezyka i nie posiada swojej jednostki; jest cecha
innych plaszezyzn, ale nie skladnikiem struktury).

Jednostki systemu stanowis material jezykowy, ktéry musi byé przez
osobe uczacy sie jezyka w pewnym stopniu, a w wypadku foneméw i morfe-
méw gramatycznych — calkowicie opanowany. Jeéli chodzi o zdanie, to moze
ono byé pojmowane dwojako: jako kazdorazowe konkretne wypowiedzenie
charakteryzujace sie zwiazkiem predykacji (=powszechne i szkolne rozumienie
tego terminu) oraz jako abstrakecyjna struktura, n’ezalezna od tre§c znace-
niowej, generujaca praktycznie nieograniczong liczbe konkretnych wypowie-
dzen poprzez wymiane skladnikéw semantycznych (=stanowisko jezykoznaw-
stwa).

Zdan jako konkretnych wypowiedzen istnieje praktycznie nieograniczona
liczba i tych nie sposéb opanowaé pamigciowo. Uczacy sie zresztg nie po-
winien ich znaé na pamieé, lecz powinien umieé je produkowaé. Zdan jako
abstrakcyjnych struktur syntaktycznych jest w kazdym jezyku ograniczona
i stosunkowo niewielka liczba, i te kazdy uczacy si¢ jezyka obcego powinien
opanowaé¢ catkowicie. Poniewaz naleza one do abstraktu jezykowego, opa-
nowanie ich jest mozliwe tylko poprzez éwiczenia. Wynika stad, ze ich opa-
nowanie jest réwnoznaczne z opanowaniem nawyku. Inaczej, w éwiczeniach
majacych na celu opanowanie nawyku wypowiadania si¢ ustnego i pisemnego
nalezaloby koncentrowaé uwage na opanowywaniu syntaktycznych struktur
zdaniowych, generujacych kazdorazowe konkretne wypowiedzenia.

Kazde zdanie jako konkretne wypowiedzenie jest 1) nosicielem abstrak-
cyjne]j struktury zdaniowej i 2) zawiera w sobie wszystkie pozostale jednostki
systemu jezykowego. Zdanie jest przeto najwazniejsza — ze wzgledu na swoja
funkcje i strukture — jednostka systemu i najbardziej zlozong w hierarchii
jednostek. Jednakze istnieje pewna zalezno$é strukturalna zdania od po-
zostalych jednostek — grup syntaktycznych, wyrazéw i foneméw. Baze
materialows dla wszystkich stanowig fonemy jako inwarianty fonetyczne
glosek, funkcjonujace dzieki opozycjom fonologicznym. Kazdy jezyk zywy
jest systemem fonemowym i pominaé tzw. inwentarza foneméw w nauce
jezyka obcego nie sposéb: funkcja fonologiczna fonemdw jest podstawq funkcji
komunikatywnej jezyka.

Z drugiej jednak strony poprzestaé w nauce jezyka obcego na opanowaniu
systemu fonologicznego nie mozna: jednostkq komunikatywng jezyka jest zdanie
t wszelka komunikacja jezykowa mozliwa jest tylko poprzez zdamia. Zdanie
stanowi synteze 1) wszystkich jednostek jezyka oraz 2) konkretu i abstraktu
jezykowego. Opanowanie jezyka jest réwnoznaczne z opanowaniem synlezy
Jezykowej.

Jednostki systemu funkcjonuja na poszezegélnych plaszezyznach, przy
czym plaszezyzne syntaktyczng, na ktdérej dokonuje si¢ konkretyzacja funkeji
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poszczegdlnych jednostek, uwazaé naleiy za najwazniejsza. Wynika stad
wniosek, Ze wszelkie nauczanie jezyka, o ile ma na celu jego opanowanie
przez uczniéw, bazowaé powinno na tej plaszczyznie. Plaszczyzna syntaktyczna
jest plaszczyzng fumkcji, jest wiec plaszezyznag dynamizujaca konkretny ma-
terial jezykowy w postaci foneméw, morfeméw, wyrazéw i grup syntak-
tycznych.

Dotychczasowa metodyka nie docenia znaczenia skladni i pojmuje skladnie
jedynie jako nauke o czlonach zdania, a nie jako plaszczyzne funkeji jezyko-
wych, co na proces nauczania jezyka obcego nie pozostaje bez wplywu, do-
dajmy — wyraZnie ujemnego. Zamiast podejécia syntetyzujacego mamy
tu do czynienia z podej§ciem analitycznym: jezyk = slownictwo + gra-
matyka, przy czym wyraz = rdzen 4 afiks lub temat + konecéwka, grama-
tyka = paradygma.ty—, a wiec znowu tematy - koniedwki, czyli analiza wyrazu,
sztuczne wyodrebnianie morfeméw gramatycznych zamiast syntezy form
wyrazowych na plaszezyznie skladni. Nietrudno zauwazyé, ze przy takim
podejsciu do jezyka skladnia zostaje potraktowana po macoszemu; gramatyka
jest wylacznie nauks o formach, w ktérej pojecie skladni w ujeciu funkcjo-
nalnym nie istnieje.

To, co uczen ma opanowaé na lekcjach jezyka obcego, mozna przedstawié
w sposdéb nastepujacy:

Jednostki systemu Czynniki warunkujace funkcjonowanie Nawyki
jednostek systemu

fonemy cechy fonologiczne foneméw Wymowa
morfemy procesy fonetyczne i fonetyczno- czytanie
wyrazy -morfologiczne Irozumien_ie|
grupy syntaktyczne formy gramatyczne pisanie

funkcje |méwienie]
|zdanial ~ kategorie

znaczenia semantyczne

wladciwodei syntaktyczne wyrazéw
zwigzki syntaktyczne

stosunki syntaktyczno-semantyczne
[konstrukcje|

Jednostki systemu jezyka nie funkcjonuja same przez sig; ich funkcjo-
nowanie zalezy od wielu czynnikéw, réznych dla kazdego jezyka. O ile wigkszosé
systeméw jezykowych oparta jest o wymienione wyzej jednostki (a przy-
najmniej fonem jako baza materialowa, wyraz lub morfem jako nosiciel
okreflonej semantyki i zdanie — jako najmniejsza jednostka o funkeji ko-
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munikatywnej — stanowig trzon systemu kazdego jezyka zywego*, to
czynniki warunkujgce funkcjonowanie jednostek sa dla kaidego jezyka rézne
i tworza to, co mozna nazwaé specyfika danego jezyka i co kazdy uczacy sie
jezyka obecego musi opanowaé. Sugerowanie sie jezykiem polskim, co przy
obecnym rozumieniu gramatyki jako nauki o czeSciach mowy i czlonach
zdania jest nieuniknione, prowadzi do wielu nieporozumien i ma decydujacy
wplyw na bledne opanowanie jezyka rosyjskiego. Sytuacja w nauczaniu
jezyka rosyjskiego jest nieco dziwna: nauczyciel, koncentrujac si¢ na faktach
leksykalnych i gramatycznych, rzeczy najwazniejsze i dotyczace abstraktu
jezyka rosyjskiego pozostawia domystom ucznia, w rezultacie czego opanowy-
waniu jezyka przez ucznia i cigglej walce z blgdami towarzyszy bledne opanowy-
wanie abstraktu jezykowego. Innymi slowy, niedostrzeganie w procesie naucza-
nia jezyka rosyjskiego jego specyfiki, wladciwosci strukturalnych, réznic
w funkcjonowaniu konkretéw polskich i rosyjskich, poprzestawanie na analizie
faktéw jezykowych zamiast éwiczen majacych na celu opanowanie syntezy
jezykowej itp. nie stanowi luki w opanowaniu jezyka przez uczniow, ale jest,
réwnoznaczne z blednym jego opanowaniem. Braki bardzo latwo jest uzupeié,
o wiele trudniej natomiast walczyé z bledami. Tymczasem wiadomo, ze walka
z bledami stanowi powazny problem na lekcjach jezyka rosyjskiego. Nauczy-
ciel uczy poprawnych form, uczniowie zapamigtuja — i to trwale — bledy.
Wniosek moze by¢ jeden: nie ten, ze uczniowie uczg sie zle lub ze nie uczg sig
wecale, lecz ze mnauczyciel nie uczy tego, co jest istotne dla opanowania
jezyka. Jest niemozliwe, zeby uczehr opanowal to, czego sie nie uczy.

Wréémy jednak do jednostek jezyka. Fonemy sa okreSlane w kazdym
jezyku przez zespél cech funkcjonalnie istotnych, poza tym z plaszczyzng
fonetyczno-fonologiczng zwigzane sa procesy fonetyczne. Morfemy grama-
tyczne jako wykladniki formalne okreslonych funkeji tworza system morfo-
logiczny jezyka i charakteryzujg leksyke od strony form. Wyrazy, bedac no-
sicielami znaczen semantycznych, pelmia w jezyku funkcje nazywajacs,
a ich znaczenia konkretyzuja sie dopiero w zwiazkach i stosunkach
syntaktycznych, ktérym wladciwy ksztalt nadaja konstrukecje. Z kazda
jednostka jezyka zwigzany jest okre§lony zespdl czynnikéw warunkujacych
jej wladciwe i jednoznaczne funkcjonowanie. Nie uwzgledniaé w procesie
nauczania jezyka obcego tych czynnikéw nie sposéb: od nich zaleiy zaréwno
poprawnodé jezykowa, jak i moiliwosé komunikacji.

Czy i w jakim stopniu czynniki te uwzgledniane s3 w procesie nauczania
jezyka rosyjskiego? OdpowiedZ na to pytanie nalezy do kazdego z nauczycieli

* Termin fonem uzyty jest tu w znaczeniu inwariantu fonetycznego gloski. Jezeli
nawet przyjaé, ze fonem nie jest inwariantem fonetyeznym, tylko zespolem cech dia-
krytycznych, to i wtedy — jako abstrakt — realizuje sie zawsze pod postacig gloski.
Inne podejécie do fonemu nie jest zaprzeczeniem faktu, ze baze materialows jezyka
stanowig diwieki.
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z osobna. W kazdym razie jedno jest pewne: musza one byé uwzgledniane,
ale nie omawiane. Przy ich uwzglednianiu nauczyciel nie ma potrzeby od-
wolywaé sie do §wiadomosdci ucznia; wystarczy, jesli w odpowiedni sposéb
przeprowadzi éwiczenia jezykowe. Omawianie natomiast nie jest wskazane,
poniewaz jest nauczaniem o jezyku i jako takie nie tylko nie sprzyja éwicze-
niom nawykéw, ale — sprzyjajac myséleniu refleksyjnemu — hamuje proces
opanowania jezyka.

Uwzgledniaé w procesie nauczania jezyka rosyjskiego nalezy wszystkie
czynniki okreélajace jego specyfike. Niestety szkolna gramatyka opisowa
jezyka rosyjskiego nie jest w stanie 1) ani przyspieszyé i ulatwié¢ opanowania
jezyka, 2) ani zapobiegaé¢ bledom, gléwnie polonizmom syntaktycznym, 3) ani
okresli¢, na czym polega specyfika jezyka rosyjskiego jako przedmiotu naucza-
nia w érodowisku polskim. Dotychczasowa gramatyka opisowa jest gramatyka
jednego jezyka, bez jakiegokolwiek uwzglednienia specyfiki strukturalnej
jezyka polskiego, w zwiazku z czym jej przydatno§é w procesie nauczania
jest watpliwa, tym bardziej, Zze jest to gramatyka form, nie funkecji. Spe-
cyfika jezyka rosyjskiego jest mozliwa do okredlenia jedynie na tle poréw-
nawczym, w zestawieniu z jezykiem polskim, przy czym zestawienie to po-
winno obejmowaé wszystkie plaszczyzny obu systeméw, ze szczegdlnym
uwzglednieniem réznic.

Wprowadzenie do praktyki szkolnej jezykoznawczych podstaw metodyki
nauczania jezyka rosyjskiego, gdyby takowe byly opracowane, utrudnia
nie tylko dotychczasowa metodyka, ale i dotychczasowa gramatyka, ktéra
powinna byé, podobnie jak metodyka, na uslugach procesu nauczania jezyka
rosyjskiego, lecz nie jest. Dotychczasowa gramatyka nie chce zrezygnowaé
ze swojej autonomii, w zwigzku z czym stanowi odrebny przedmiot nauczania,
realizowany w ramach jezyka rosyjskiego jako gléwnego przedmiotu. Znaczenie
praktyczne moze mieé jedynie gramatyka opisowa typu kontrastywnego,
uwzgledniajaca nie tylko réznice formalne, lecz przede wszystkim funkcjonalne;
pod warunkiem jednak, ze bedzie wprowadzana do procesu nauczania jezyka
rosyjskiego nie jako autonomiczna dyscyplina, lecz jako $rodek ulatwiajacy
opanowanie jezyka, co jest mozliwe w drodze éwiczenia struktur, bez odwoly-
wania sig do §wiadomosei uczniéw.

Chodzi przeciez w nauce kazdego jezyka obcego o opanowanie nawykéw
jezykowych, nie wiadomoéci o jezyku. Stad wszelkie elementy nie zwigzane
bezpodrednio ani z systemem jezyka, ani z éwiczeniem nawykéw jezykowych,
jak np. ortografia, gramatyka jako nauczanie o jezyku, literatura, dane
réznych dyscyplin naukowych, tre§é czytanek itp. powinny znalezé sie na
dalszym planie, o ile nie stanowig one zadnej bazy dla éwiczenia nawykéw.

Tekstu w nauczaniu jezyka rosyjskiego pominaé nie sposéb. Wszystkie
nawyki jezykowe (z wyjatkiem nawyku poprawnej wymowy, i to nie zawsze)
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zwigzane sy z tekstem. Wyzej juz byla mowa o tym, Ze znajomosé jezyka
polega na umiejetnosci produkowania tekstéw, chodzi jedynie o to, by tekst
nie zastepowal jezyka, co niestety ma miejsce na lekcjach jezyka rosyjskiego.
Tekst nie moze by¢é przerabiany ze wzgledu na siebie, ale ze wzgledu na jezyk;
chyba ze mamy do czynienia nie z nauczaniem jezyka, lecz z nauczaniem np.
literatury w jezyku rosyjskim.

Jefli juz mowa o nawykach, to nalezaloby éwiczyé od samego poczatku
nawyki najwazniejsze — mdwienie i rozumienie tekstu méwionego. Niestety
ten drugi nawyk (rozumienie) nie jest w ogéle brany pod uwage w szkolnym
nauczaniu jezyka rosyjskiego, jak gdyby sama umiejetno$é powiedzenia kilku-
dziesigciu zdan rosyjskich juz w sobie zakladala zdolno§é rozumienia normalne-
go jezyka. Jasne, ze w szkolnych warunkach trudno o zdobycie tzw. ostuchania
jezykowego, niemniej jednak wydaje sig, ze przynajmniej w celu uniknigcia
nieporozumien nauczyciel jezyka rosyjskiego powinien zwracaé uwage na
ten nawyk, wdrazajac uczniéw do normalnego jezyka poprzez zachecanie
do stuchania audycji w jezyku rosyjskim, czytania gazet itp. Jednakze zdaniem
wielu nauczycieli jest to ,,puszczanie ucznia na zZywiol jezykowy”, czyli
stosowanie niedopuszezalnych z punktu widzenia metodyki metod. Argument
zwolennikéw tradycyjnej metodyki jest nastepujacy: uczen nie moze stuchaé
normalnej audycji obcojezycznej, dopdki nie nauczy sie rozumieé jezyka
méwionego; nie moze czytaé gazety obcojezycznej, dopdki nie nauczy sie
rozumieé jezyka pisanego. ,,Po co ma czytaé, jezeli nic nie zrozumie?”’ Mamy
tu do czynienia, co zreszts nietrudno zauwazyé, niejako z odwréceniem kolej-
nosci rzeczy: metodyka dopuszcza ucznidw do mormalnego jezyka dopiero po
wuprzednim jego opanowaniu. Nie trzeba chyba dodawaé, ze opanowanie jezyka
bez codziennego dlugoterminowego kontaktu z nim nigdy nie jest mozliwe.
Nic wigc dziwnego, ze przedluzenie w szkole nauki danego jezyka o rok czy
kilka lat praktycznie nie ma zadnego wplywu na jego opanowanie. Uczert
w szkole nie ma kontaktu z Zywym jezykiem, ma kontakt jedynie z tak czy inaczej
spreparowanymi tekstami pisanymi w danym jezyku, ktérych nauka utozsamiana
jest przez zwolennikéw dotychczasowej metodyki z nauks jezyka. Wprawdzie
wspomniatem juz, ze nie mozna jezyka opanowaé inaczej niz poprzez tekst,
ale chodzi o to, Ze w szkolnym nauczaniu jezyka rosyjskiego tekst staje sie
gléwnym przedmiotem nauczania kosztem jezyka. Niezwykle wazne zadanie
ma tu do spelnienia jezykoznawstwo: chodzi o takie zaprogramowanie materiatu
leksykalno-gramatycznego w tekstach, ktére by nie uwlaczalo we wladciwy
sposéb pojmowanemu nauczaniu jezyka. Po drugie — chodzi o to, aby nauczy-
jasno zdawal sobie sprawe z tego, czego uczy: tekstu czy jezyka?

Jest powaznym nieporozumieniem twierdzenie, jakoby nauke jezyka
nalezalo rozpoczynaé od nawykéw najmniej waznych, ktére rzekomo sg
najlatwiejsze do opanowania i stanowia niejako etap (!) wstepny przed
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rozpoczeciem wlasciwej nauki jezyka, a przynajmniej éwiczen konwersacyj-
nych; chodzi tu o nauczanie poprawnej wymowy i poprawnego czytania.
Otéz nie ma gramicy miedzy poszczegblnymi nawykami, podobnie jak mie ma
granicy miedzy czynnym a biernym opanowaniem jezyka, w zwigzku z czym
nte moze byé (a przynajmniej nie powinno byc) réinych celéow nauczania jezyka.

Podzial na tzw. czynna i bierna znajomoséé jezyka jest sztuczny i oparty
na oczywistym nieporozumieniu. Znajomo$é jezyka moze by¢ biegla, dobra,
slaba lub zadna, ale zalezy to od okolicznosci, sytuacji, tematu, osoby uczacej
sie jezyka, jej dmialodei i ,,zaradnosei” jezykowej. Tzw. bierne opanowanie
jezyka nie jest warunkiem czynnego opanowania, podobnie nauka czytania
nie jest niezbednym etapem poprzedzajacym nauke méwienia. Co wigcej
— zar6wno nastawienie na bierne opanowanie jezyka, jak i rozpoczynanie
nauki jezyka od czytania jest powainym nieporozumieniem majacym ujemny
wplyw na proces nauczania: jedno stuzy za usprawiedliwienie calkowicie
biernej postawy os6b uczacych sie, drugie jest ciaglym sugerowaniem blednej
wymowy, co wynika z niezrozumienia przez dotychczasowa metodyke faktu,
ze nawykow jezykowych nie moina éwiczyé kolejno. Nawyki jezykowe wspdl-
wystepuja z soba, a jeZeli nawet sg uzaleznione jedne od drugich, to nie wynika
z tego, Ze musza one stanowié etapy w procesie nauczania jezyka.

Istnieje okre$lona hierarchia nawykéw: éwiczac nawyk nadrzedny, po-
§rednio éwiczymy i zalezny od niego. Na przyklad éwiczac méwienie, éwiczymy
i wymowe. Odwrotnej zaleznosci nie ma, tzn. nie mozna opanowaé¢ np. méwie-
nia, ograniczajac si¢ do samego tylko éwiczenia wymowy. A wladnie dotych-
czasowa metodyka tej jednostronnej zaleznosci nawykéw jezykowych
nie dostrzega, co wigcej — nawyki, ktére moga byé wyéwiczone posrednio
przez koncentrowanie si¢ na nawyku nadrzednym, uwaza niejako za autono-
miczne, podstawowe i niezbedne — nie dla opanowania jezyka wprawdzie,
ale do przej$cia do nastepnego etapu w nauczaniu jezyka rosyjskiego. Co
prawda dla kogo$, kto si¢ dokladnie zapozna z programami szkolnymi naucza-
nia jezyka rosyjskiego, wydaé sie moze, ze nawyki nie stanowia etapéw w na-
uczaniu jezyka. Na przyklad éwiczenia w czytaniu stosuje si¢ réwniez na
dalszych etapach nauczania jezyka, obok éwiczen gramatycznych, konwersa-
cyjnych i innych. W szkole jednak zazwyczaj utozsamia sie etap w nauczaniu
jezyka z dang klasg. Jezeli pominiemy ten sztuczny podzial, zreszta nie bez
powodéw (uczniowie klasy drugiej liceum mogs reprezentowaé wyzszy poziom
jezykowy niz uczniowie klasy czwartej), to okaze sie, ze w zasadzie nauczanie
w szkole Sredniej stanowi jeden etap — poczatkowy. Poza ten etap szkola
$rednia nie wychodzi, to znaczy rozpoczyna nauke jezvka od nawykéw ,,naj-
prostszych” i na nich konezy. Uczent uczy sie wymowy, czytania, zapisywania
zdan (np. pytan i odpowiedzi badz punktéw i tematéw lekeji), niekiedy ttuma-
czenia, a jeszcze rzadziej opowiadania czytanek — i na tym poprzestaje.
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Nie ma warunkéw — z réznych przyczyn — na ¢éwiczenie nawykéw 1) wy-
powiadania sig¢ ustnego, 2) wypowiadania si¢ pisemnego i 3) rozumienia tekstéw
ustnych.

Tak wigc dotychczasowa metodyke charakteryzuje wyraznie analityczne
podejscie nie tylko do jezyka jako systemu, ale i do nawykéw jezykowych,
ktére sg sztucznie wyodrebniane w procesie nauczania jezyka, bez jakiegokol-
wiek przestrzegania hierarchii ich waznoéci i zalezno$ci jednych od drugich.

Celem nauczania kazdego jezyka jest jego opanowanie. Zas to, w jakim stopniu
jezyk zostanie opanowany, nie zalezy od nastawienia na jego ,,czynne’’ czy
,,bierne”’ opanowanie, ale od wkladu pracy oséb uczacych sie, kwalifikacji
nauczyciela i jego umiejetnosei dydaktycznych, okresu trwania nauki i innych
czynnikéw. Nawet przy nastawieniu na czynne opanowanie jezyka mozna
go opanowa¢ w stopniu niewystarczajacym do porozumienia sie z cudzoziemcem
w najprostszych sprawach, jezeli kwalifikacje nauczyciela beda weryfikowane
w oparciu o program nauczania, proces lekcyjny bedzie daleko odbiegal
od procesu nauczania jezyka, a postawa oséb uczacych si¢ bedzie calkowicie
bierna.

W zestawieniu na s. 184 podano te elementy, ktére muszg byé¢ opanowane
w nauce jezyka obcego. Jezyk obey jako przedmiot nauczania zostal przed-
stawiony jako tréjwarstwowy ,material”’, na ktéry skladaja si¢ jednostki
systemu, czynniki dynamizujace te jednostki oraz nawyki jezykowe. Pominigto
jeden niezbedny element, ktéry w nauce jezyka musi wystgpowaé, shuzy
jednak nie jako material do opanowania, lecz jako czynnik umozliwiajacy
dzialalno§é jezykowa; elementem tym w procesie nauczania kazdego
jezyka obcego jest warstwa informacyjna, na ktéra sklada sie tekst.
Modne w ostatnich latach nauczanie jezyka obcego za pomocs struktur zamk-
nietych stanowi jedynie jedna z metod (nawiasem méwiac, najwladciwsza)
nauczania gramatyki i jest wystarczajace tylko w poczatkowym okresie
nauczania jezyka. Normalnag kontynuacje tego nauczania stanowi nauczanie
jezyka w oparciu o struktury otwarte ,czyli tekst. Jezyk jako abstrakcyjna
forma wypowiadania konkretnych informacji moie manifestowac sie tylko jako
konkret déwickowo-znaczeniowy; poza tekstem nie ma jezyka, istniejg tylko
Jjezykowe fakty leksykalne i gramatyczne (stownictwo 1 gramatyka). Jezyk jako
forma przekazu informacji stanowi nieodlaczng strone tekstu jako wszelkiej
wypowiadanej treéci. (Dla metodyki takie rozumienie tekstu jest obce; tekst
jest réwnoznaczny z czytanka w podreczniku, jest to fragment prozy lub
poezji w formie pisanej).

Nietrudno zauwazyé, ze stanowiska metodyki i jezykoznawstwa w kwestii
jezyka obcego jako przedmiotu nauczania sg rézne. Jak bardzo rézne, mozna
sie przekonadé z ponizszego zestawienia, ilustrujacego proces lekcyjny nauczania
jezyka obcego (stanowisko metodyki):
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Jezyk Elementy poza- Metajezyk Nawyki

jezykowe (=poza- (=nauka o je-
systemowe) zyku)

slownictwo  tres§é czytanek fonetyka wymowa

gramatyka  elementy literatury morfologia pisownia (=pisanie)
i innych nauk skladnia czytanie
ortografia slowotwérstwo . mdéwienie (=tylko py-
interpunkcja tania i odpowiedzi

ustne + reproduk-
cja tekstéw czytanek)

Widzimy zatem, ze w stanowiskach metodyki i jezykoznawstwa nie ma
wlasdciwie ani jednego punktu zbieznego. Istote réznicy mozna scharakteryzo-
waé nastepujaco: dla jezykoznawstwa przedmiotem nauczania jest jezyk, dla
metodyks jezyk jest przedmiotem mnauczania.

Na pierwszy rzut oka wydawaé by sie moglo, ze nie ma zadnej réznicy
w powyiszym sprecyzowaniu przedmiotu nauczania: w jednym i drugim
wypadku jest nim jezyk. Réinica ta jest jednak w biegunowo réinym akcentowa-
niu wartosci, jakie przedstawia dia metodyki i jezykoznawstwa odpowiednie
ustawienie jezyka. Sg to wigc w gruncie rzeczy dwa kranicowo rézne stanowi- -
ska: dla jezykoznawstwa jedynym celem i przedmiotem nauczania jest jezyk,
dla metodyki jezyk wydaje si¢ byé tylko materiatem, na ktérym ona bazuje
i ktéry sobie podporzadkowuje w taki czy inny sposéb.

Zwolennicy dotychczasowej metodyki niechetnie dostrzegaja to zdecydo-
wanie rézne akcentowanie przez jezykoznawstwo warto$ci przedmiotu
nauczania. Jezykoznawstwo nie moze jednak i$§¢ na kompromis, nie moze
bowiem okazaé metodyce jakiejkolwiek pomocy bez zrezygnowania przez
nia z zajmowanych dotychczas pozycji. Jezykoznawstwo ma pomdc metodyce
w procesie nauczania jezyka, nie zas w procesie prowadzenia lekcji. A podkreslono
juz wyzej kilkakrotnie, ze proces nauczania jezyka a lekcje tego jezyka to dwie
zupelnie réine rzeczy. Byé moze wyda si¢ dziwnym stwierdzenie, ale praktyka
codzienna potwierdza je, ze dotychczasowa metodyka — sprzyjajac jak najwlasci-
wszym metodom prowadzenia lekcji — wplywa hamujgco na opanowanie
Jjezyka przez ucznidw. Tak wiec metodyka nie spelnia swojego zadania. Jezyko-
znawstwo jest w stanie poméc w rozwigzaniu pewnych probleméw, nie moze
jednak godzié sig, a tym bardziej sprzyjaé temu, co niewlaéciwe z punktu
widzenia opanowania jezyka — niewlasciwym pogladom na przedmiot naucza-
nia czy niewla§ciwym metodom i formom procesu nauczania.

Wspblng plaszczyzne porozumienia i wspélpracy metodyki z jezykoznaw-
stwem stanowi jezykoznawstwo stosowane. Do najbardziej pilnych
zadan jezykoznawstwa stosowanego nalezy opracowanie jezykoznawczych
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podstaw metodyki nauczania poszczegélnych jezykéw, w tym réwniez jezyka
rosyjskiego. Bez opracowania i realizowania tych podstaw w praktyce szkolnej
i uniwersyteckiej proces nauczania jezyka rosyjskiego bedzie nadal tym,
czym byl dotychczas: odbywaniem zajeé, ktérych liczba nie ma praktycznie
wplywu na opanowanie jezyka, poniewaz jest ono — ze wzgledéw, o ktérych
byla mowa w artykule — niemozliwe.

TOMAII BYUIIUK

3A JIMHIBUCTHYECKHWE OCHOBBI METOJUKH IIPEIIOJABAHUS PYCCKOI'O
SA3BIKA

Pe3rome

B cratbe aBTOp 3aTparMBaeT BONPOC MHIBUCTUYECKHX OCHOB METOMMKH NPEMOAABAHUA PYC-
CKOTO A3BbIKA B HOJILCKOH s13b1KOBOM cpeme. CyliecTBYIOLIas OO CHX IMOP METONMKA ABJAEICSH CTa-
THYECKOH U 3aMKHYTOM TCOpHEH, HaXOoAsIelicd B pa3phIBe C NPAKTHKOM CpeIHEH M BBHICIICH IITKOJIBI
M HE YYMTHIBAIOIUCH NOCTIDKCHHM B OOJIACTH S3BIKO3HAHHUA; HE TOJLKO HE MOMOTAET Y4aluMCs
OBJIQAETH A3LIKOM, HO €HIE OCIIOXKHSET CaM IPOIecC NpenoAaBaHua A3blka. CyIeCTBEHHBIHA €€ HeIo-~
CTaTOK, 10 MHEHMIO aBTOpa, 3TO GAaKT, YTO OHA SBJIACTCS HE METOAMKOH Hmpouecca oOydyeHds
A3BIKY, & METONUKOH opM mnpemoaaBanus (YpokH, JekTopar). OHa COCPEAOTOYMBACTCA HA BHEIII-
HHX CTOPOHAX INPENOJABAHMA A3bIKA, HE YYATHIBAsA HU B MaJICAINCH CTENEHH CYIIHOCTH H:HaTypr
A3bIKA, €r0 CHEUH(PHKH, CTPYKTYPhI, OYKHIUMI U T.I.; XaPAKTEPA3YETCA TPAIVLMOHHEIM IIOAXOA0M
K fI3BIKY, T. €. PACCMATPHBAET A3BIK KAK CTATHYECKYIO COBOKYIMHOCTh JICKCHKH M IDaMMAaTHYECKUX
MpaBAJl, HOZOOHEIM 06PA30M TPAKTYETCS H CHHTAKCHC — HE KaK YPOBEHb CHHTAKCHYECKHX (DYHKIM
OTHAEIILHBIX A3BIKOBBIX COWHUI], & KaK YYEHHE O MPEIJIOKCHAH,

Kambm:npenona.aarenb PYCCKOTO si3bIKa AOJDKEH BIOJIHE OTJAaBath cebe OTYET B TOM, YEM
ABJETCS A3BIK KAK IIPEAMET NPEOAaBAHMS, B YEM COCTOUT €ro Cremmduka, KakoBa OCHOBHAs CPyH
KUMA A3bIKa M KAKHM LIEJIAM JOJIXKHBI ObITh IOTYMHEHBI BCe (GOPMBI €r0 IPENOAABAHHSA, KAKOBHI
CTDYKTYDHbBIE OCOOEHHOCTH PYCCKOTO f3bIKa B COMOCTABJIEHAM C HOJBLCKMM M T.I, K coxasnexmro,
B LIEHTPE BHUMAaHUS METOAUKHA IPENOJABAHAN PYCCKOTO A3bIKa HAXOAHUTCA HE CaM S3bIK H HE NP O-
necc obyyeHHs A3BIKY, a GOpPMBI B METOABI €ro MpenoJaBaHus. A Beb HEIPaBWILHBLA IHOOXOR
K fA3bIKy, OOYYeHHEe rpamMMaTHKE M CIOXETAM TEKCTOB BMECTO OOydYeHHMs S3bIKy, OOyYeHHE KOH-
KPETHOMY JIEKCHICCKM-TPAMMATHYECKOMY MAaTepHMaJly IIPH COBEPIICHHOM HEBHAMAHHA K $3BI-
KOBbIM HaBbIKAM H SI3LIKOBOMY abCTpakTy, aHadW3 HM30JMPOBAHHBIX S3BIKOBBIX (aKTOB BMECTO
oOyueHHus A3LIKOBOMY CHHTE3y, OaXe €CM Gbl 3TO AENAOCh COTJIACHO MKOJILHOM mporpaMme,
HE TONBLKO HE IPENATCTBYET B OBJANCHAM SA3BIKOM, HO HEPEOKO HM3YYCHHE fA3bIKA [EaeT HEBO3-
MOXHBIM.

ABTOp MOAPOGHO aHAIM3HPYET BCE T€ (AKTOPHI, KOTOPHIE AENAIOT HEBO3MOXHEIM H3yYeHHE
pycckoro s3bika yYammmuca. ITomnesHoit Ovla OBl 3/1€Ch TOJIBKO Takas METOJWKa, KOTopas OmMpa-
nack Obl Ha JITHTBHCTHYECKAE OCHOBEI.
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LINGUISTIC BASIS FOR THE METHODOLOGY OF TEACHING RUSSIAN

by
TOMASZ WOJCIK

Summary

The article deals with the problem of linguistic grounds for methods of teaching
Russian to Polish learners. The author is of the opinion that recent methodology has been
a closed static theory in discrepancy with practice of teaching in secondary schools and
at universities. Present achievements of linguistics have not been made use of. All that
complicates the process of teaching and impedes the learner to master the language.
A serious disadvantage of the theory is the fact that it is concerned with forms and not
with the process of teaching. The emphasis is put on the external aspects of teaching the
language without considering, even to the minimal degree, the nature of the language,
its structure, function and its specific features.

The traditional approach assuming that language is a set of lexical itoms having &
static character and a set of grammatical rules is typical. Syntax is treated as a study of
sentence and not (as it should be) as the plane on which syntactic functions of various
language units operate.

In the author’s opinion the teacher of Russian should fully realize what language
as a subject of teaching is and what specific features it exhibits. It is significant for the
teacher to understand the basic funection of language and the structure of Russian as
contrasted to Polish as well as the interdependence of forms and the purpose of the
course. Unfortunately, the methodology of teaching Russian is primarily concerned with
forms and methods of teaching and not with the language and the process of teaching.

It is emphasized that teaching grammar and texts instead of teaching the language,
teaching vocabulary without paying attention to language habits and the linguistic
abstract and analysing isolated linguistic facts where synthesis is appropriate makes
acquiring & good command of Russian far more difficult and sometimes impossible even
though the syllabus is followed. .

The factors disabling the mastering of Russian have been very thoroughly analysed
in the article. The methodology based on linguistic grounds is postulated.



