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W trakcie nauki w Studium stluchacze powinni nauczy¢ si¢ jezyka
obcego. Student rozpoczynajgcy nauke w Studium nie zna jezyka polskiego.
Po ukoriczeniu 10-miesigcznego kursu powinien w miar¢ swobodnie postugiwaé
si¢ tym jezykiem. Uwazam jednak, ze krotkie stwierdzenie — iz uczymy
studentow jezyka obcego — jest zbyt malo precyzyjne. Nie pozwala nam
ono dokladniej zastanowi¢ si¢ nad celem (a co za tym idze i nad metoda)
naszej pracy. Wydaje sig, ze wiele zalezy od sytuacji, w ktorej kto$ bedzie
w przyszlo§ci uzywal jezyka polskiego. Czy osoba uczaca si¢ jezyka obcego
bedzie thumaczem czy tylko turysta? Dla kazdej z tych dwéch oséb stwier-
dzenie: ,,Umiem moéwié po polsku” oznacza co innego.

Powinni$my wigc najpierw okresli¢ sytuacje, w ktorej studenci beda
w przysztoici uzywali jezyka polskiego. Powinni§my takze okreSli¢ rodzaj
aktywnoéci jezykowej, jakiej beda potrzebowali. Stuchacz, ktory chee zwiedza¢
$wiat, oczekuje, Zze porozumie si¢ na ulicy, lub Ze zrozumie prognozg
pogody. Stuchacz, ktéry zamierza studiowaé w obcym jezyku, musi zdoby¢
wigcej umiejetnosei takich jak np. rozumienie tekstu, czytanie i streszczanie
literatury fachowej, pisanie sprawozdan, sporzadzanie notatek w czasie
wykladow.

Przy takim okre§leniu celéow naszej pracy jezyk polski powinien byé
czg$ciej postrzegany jako $rodek komunikacji a nie przedmiot sam w sobie.
Uczac studentéw jezyka polskiego dajemy im narzgdzie do dalszego zdo-
bywania wiedzy z wybranych przez nich przedmiotéw. Miejmy $wiadomos¢,
ze dla naszych studentéow nauczenie si¢ jezyka polskiego nie jest celem
ostatecznym, jest to jedynie etap posredni, Srodek umozliwiajacy realizacj¢
dalszych celéw i dazen. Starajmy si¢ uczyé jezyka polskiego tak, aby ulatwic
naszym studentom realizacj¢ ich dalszych zamierzen. Wigkszos¢ naszych
studentéw podejmuje studia na réznych, specjalistycznych kierunkach. Beda
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oni postrzegali jezyk polski jako narzedzie pracy, $rodek do poznawania
innych kierunkowych przedmiotow. Z taka sytuacja spotykaja si¢ juz
w Studium.

Nasi stuchacze oprocz zaje¢ z jezyka polskiego uczgszczaja rOwniez na
zajecia z przedmiotow kierunkowych. To, co jest celem samym w sobie na
lekcjach jezyka polskiego, staje si¢ narzedziem na zajeciach z chemii i fizyki.
Srodek cigzkoéci przesuwa si¢ z formy na treS¢. Nie da si¢ jednak calkowicie
pozbawié zaje¢ przedmiotéw kierunkowych elementoéw nauki jezyka. Nie
byloby to chyba takze celowe.

Pozostaje jednak otwarte pytanie, na ile nauczyciel przedmiotu kierun-
kowego zdaje sobie sprawe, ze uczac matematyki czy biologii uczy takze
w pewnym stopniu jezyka polskiego. Jego rola w tym zakresie nie sprowadza
si¢ jedynie do przettumaczenia i obja$niania nowego slownictwa. Problem
ten mozna rowniez rozpatrywa¢ z drugiej strony. Czy nauczyciele jezyka
polskiego zawsze wiedza jak czgsto mozna zajecia z przedmiotu kierunkowego
wykorzystaé do aktywnego prezentowania i ¢wiczenia zdobytych wczedniej
wiadomosci gramatycznych?

Uczenie si¢ jakiego$ przedmiotu w jezyku obcym powinno by¢ postrzegane
nie tylko jako zapamietywanie faktow, ale rowniez jako uczenie si¢, w jaki
sposdb w tym jezyku wyrazi¢ proces dedukcji, jak ten jezyk jest uzywany
do definiowania, klasyfikowania, wypowiadania twierdzen ogolnych, stawiania
hipotez czy wyciagania wnioskow.

Przygotowujgc program nauczania z przedmiotu kierunkowego, przy
kazdym szczegélowym temacie wiemy, Ze student osiagnal juz pewna
znajomo$¢ jezyka polskiego. Zakladamy tez, ze student posiada pewien
zasob wiedzy z danego przedmiotu, wyniesiony ze szkoly Sredniej. Te dwa
obszary wiedzy egzystuja oddzielnie, niezaleznie. Naszym zadaniem jest
polaczy¢ je. Pokazaé studentowi, jak zdobyta przez niego znajomos¢ jezyka
polskiego pozwala mu poslugiwaé si¢ wiedza z przedmiotow kierunkowych
i poruszac si¢ samodzielnie w nowych dla niego zagadnieniach i problemach.

Tradycyjne nauczanie jezyka obcego laczy zazwyczaj sytuacyjng prezentacj¢
z ¢wiczeniami strukturalnymi. Pewne problemy gramatyczne sg prezentowane
w klasie, w sytuacjach, ktore czynig ich znaczenie jasnym, a nast¢pnie sg
utrwalane przez odpowiednia liczb¢ ¢wiczen. To, czego student uczy sig,
przy takim podejsciu do nauki jezyka obcego, to budowanie poprawnych
zdan. Trudno$¢ polega na tym, Ze umiej¢tnoS¢ budowania zdan w jezyku
obcym nie jest jednoznaczna z umiej¢tnoscia komunikowania si¢ w tym
jezyku. Komunikacj¢ rozumiemy jako porozumiewanie si¢, przekazywanie
mysli i wiadomosci.

Komunikacja ma miejsce jedynie wtedy, gdy uzywamy zdan w celu
wypelnienia okreslonych funkcji. A wigc nie komunikujemy si¢ budujac
nawet poprawne zdania, a uzywajac jedynie tych zdan do wypelnienia
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okreslonych funkcji — opisywania, klasyfikowania, stawiania pytan, wyciagania
wnioskéw. Wiedza gramatyczna o tym jak laczy¢ slowa, aby utworzyé
poprawne zdania, powinna byé uzupelniona wiedza o znaczeniu funkcjonalnym
tych zdan i mozliwoéci ich uzycia jako $rodka komunikacji. Wydaje si¢, ze
znajomo$é pewnych form gramatycznych jest jednoznaczna ze $wiadomoscia
funkgcji, jakie te formy spelniaja w systemie komunikacji jezykowej. Nie ma
prostej zalezno$ci miedzy forma jezykowa a jej funkcja komunikacyjna.
Jedna struktura jezykowa moze speiniaé wiele funkcji komunikacyjnych.
I odwrotnie — jedna funkcja komunikacyjna moze by¢ spelniona przez wiele
roznych struktur. Wykonywanie podobnych éwiczen gramatycznych, czy
¢wiczenie nowo poznanych struktur gramatycznych pod okiem nauczyciela
jezyka nie jest jeszcze wystarczajace, aby student samodzielnie zaczal
postugiwac si¢ tym jezykiem. Powinny zostaé stworzone sytuacje, w ktorych
student, wykorzystujac poznane dotychczas stownictwo i material gramatyczny,
bedzie chcial przekaza¢ wlasne pomysly, zaproponowa¢ metody rozwigzania
problemu, wyciagna¢ wnioski czy choéby opisa¢ wykonywane przez siebie
czynnoici. Ta aktywno$¢ jezykowa studenta powinna by¢ nie odwzorowaniem
podanego wczesniej przyktadu, a samodzielng wypowiedzig realizujaca
pewna funkcj¢ komunikacyjng, ktéra wynika z sytuacji na zajeciach. Niewat-
pliwie nauczanie gramatyki, jako niezbednej bazy wszelkiej dalszej aktywnosci
jezykowej, jest i pozostanie wylaczna domena nauczycieli jezyka polskiego.
Myile jednak, ze zajecia z przedmiotéw kierunkowych, szczegblnie na
poczatkowym etapie nauczania, stwarzaja §wietng okazj¢ do prezentowania
funkcji komunikacyjnej poznanych przez studentow struktur.

Zastanéwmy si¢ nad mozliwosciami zaprezentowania na zajeciach chemii
warto$ci komunikacyjnej tak podstawowej struktury jak 1 osoba liczby
pojedynczej czasu terazniejszego. Jest to podstawowa i dos¢ latwa struktura,
ktéora studenci poznaja w poczatkowym etapie nauki jezyka. Z drugiej
jednak strony, mysle, ze weale nie jest latwo zaprezentowal jej warto$¢
komunikacyjna. Nikt z nas nie biega przeciez po domu oznajmiajac ,,grom-
kim” glosem, jaka czynnos¢ w danej chwili wykonuje.

Nauczyciel jezyka moze oczywiscie na dowolnej liczbie wybranych
czasownikow ¢wiczy¢ ich odmiang przez osoby, lecz sa to czgsto ¢wiczenia
nie prezentujace funkcji tej formy gramatycznej. Liczba naturalnych sytuacii,
jakie mozna zaaranzowac na lekcji, w ktorych jest konieczne uzycie pierwszej
osoby czasu terazniejszego, nie jest az tak duza. Sytuacja taka pojawia si¢
na lekcjach chemii podczas wykonywania do$wiadczen, juz w poczatkowym
okresie nauki. O ile tylko wzgledy bezpieczenstwa na to pozwalaja, nie
demonstruj¢ do$wiadczenia sam, a prosz¢ o jego wykonanie jednego ze
studentow. Juz w tym momencie zlamana zostaje pewna rutyna zajec
i zachwiana relacja student-nauczycicl. Bo oto miejsce nauczyciela zajmuje
jeden ze studentéw. On wykonuje doswiadczenie i on skupia na sobie
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uwage kolegoéw. Nauczyciel znajduje si¢ na pozycji mniej lub bardziej
biernego obserwatora. Juz sam ten fakt zwigksza zainteresowanie studentow
i pobudza ich aktywno$¢ jezykowa. Zwykle komentuja oni t¢ nowa sytuacje,
daja wybranemu studentowi dobre rady na temat, jak ma wykonywac
doswiadczenie. Gdy student zaczyna wykonywa¢ do§wiadczenie, proszg, aby
objasnial kolegom wykonywane przez siebie czynnosci. Celem jest wykonanie
do$wiadczenia chemicznego — jego przebieg i nieznany rezultat skupiaja na
sobic uwage studentow. Jezyk i okreslone struktury gramatyczne staja si¢
srodkiem do opisu obserwowanych zjawisk. W opisie wykonywanych czynnosci
pojawia si¢ wiele czasownikow np. biore, otwieram, odkrecam, zapalam,
nalewam, dolewam, mieszam, ogrzewam, spalam, zamykam, zakrecam, wsypuje,
dosypuje, dodaje, wkladam itp. Liczba i doboér czasownikow zalezy od
poziomu jezykowego grupy i od inwencji studenta. Taka sytuacja pozwala
na dalsze ¢wiczenia. Przy nastgpnym doswiadczeniu prosz¢ zazwyczaj
innego studenta, aby opisywal na biezgco czynnosci, jakie wykonuje jego
kolega przy stole laboratoryjnym. Otrzymuj¢ wtedy zamiang¢ czasownikow
z 1 osoby liczby pojedynczej czasu terazniejszego na 3 osobg¢ — on otwiera,
on zapala, on dolewa itd. W czasie takich zaje¢ studenci sa zwykle zainte-
resowani do$wiadczeniem chemicznym, zaintrygowani i rozbawieni faktem,
ze to jeden z nich demonstruje ¢wiczenie. Czesto sa rozbawieni wlasng
nieporadnos$cia w obchodzeniu si¢ z najprostszym sprzetem laboratoryjnym.
Powoduje to, ze pozadane przeze mnie formy gramatyczne uzywane sg
spontanicznie, a ich zastosowanie jest Srodkiem a nie celem. Student
poznaje warto§¢ komunikacyjna danej formy jezykowe;j.

Cwiczeniem zamykajacym ten typ zaje¢ jest opis do§wiadczenia na
tablicy i w zeszycie. Pytam ,,Co robimy w czasie do$wiadczenia?’ — a grupa
wspolnymi silami formutuje tekst do zapisania. Otrzymujemy wtedy te same
czasowniki powtorzone w 1 osobie liczby mnogiej: otwieramy, zapalamy,
mieszamy itd. Mogg tego typu zajecia powtdrzyé przy nastepnej okazji
¢wiczac uzycie czasu przesziego. W swojej pracy w Studium ten typ zajeé
realizuj¢ przy tematach:

— typy reakcji chemicznych,

— whasciwosci chemiczne kwasow,

— wlasciwosci chemiczne i otrzymywanie wodorotlenkéw,

— wlasciwosci chemiczne soli.

Mysle, ze trudna umiejetnoscia komunikacyjna jest stawianie hipotez
i wysuwanie propozycji oraz zdolno$¢ do prowadzenia rzeczowej argumentacji
w celu obrony wlasnego punktu widzenia. Ta funkcja jezyka wydaje sig
by¢ na tyle trudna dla studentow, przynajmniej w pierwszym semestrze
nauki, ze staram si¢ ja prezentowa¢ na przykladzie niezbyt trudnym
merytorycznie. Jezeli bgde oczekiwala od studenta propozycji rozwigzania
problemu zbyt trudnego, to watpliwosci natury merytorycznej spowoduja
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zahamowanie jego aktywnoéci jezykowej. Problem, ktérego propozycje
rozwigzania chee uzyskaé od studentow, powinien by¢ dla nich zrozumialy,
ale jednoczeénie na tyle interesujacy lub zabawny, Zeby zacheci¢ ich do
wypowiedzi. Temat, ktory laczy obydwa te wymagania to omawianie metod
rozdzielania mieszanin. Pozwala on, przy prezentacji nowego materiatu
z zakresu chemii, prezentowaé wartosé komunikacyjna takich wyrazen jak:
poniewaz, dlatego ze, w celu, aby itp. Zaczynam zwykle od zaaranzowania
sytuacji — sporzadzam mieszaning taka, dla ktérej metoda jej rozdzielenia
powinna byé¢ dla studentéw oczywista. Najczesciej jest to mieszanina piasku
i wody. Nastepnie prosz¢ studentéw, aby zaproponowali metode rozdzielenia
skladnikéw tej mieszaniny. Oczekuje, ze proponujac metodg uzyja struktur
takich jak np. ,,Zeby rozdzieli¢ te mieszaning mozemy...”, ,,W celu rozdzielenia
mieszaniny musimy...” Potem pytam innych studentéw, jak oceniaja metode
zaproponowana przez kolegéw. Prosze, aby uzasadnili swoje opinie. W uzasad-
nieniu moga pojawi¢ si¢ takie struktury jak: ,Uwazam|sqdze/mysle, Ze
metoda ta jest dobralzla, poniewaz..” Moge dalej pozwoli¢, aby autor
wysuwal argument na obrone swojego pomystu — ,,Moja metoda jest dobra,
poniewaz...”", ,,Wybralem te metode, dlatego ze..”’ Zazwyczaj studenci
chetnie angazuja si¢ w takie dyskusje. Sa czesto rozbawieni i zaintrygowani
faktem, ze pytam ich o rzeczy z pozoru tak oczywiste i nic wiazace si¢
w spos6b wyrazny z chemia. Szybko identyfikuja si¢ z zaproponowand
przez siebie metoda i bronig jej z duzym zaangazowaniem i pomystowoscia.
Wywiazuje si¢ spontaniczna dyskusja, ktorej celem jest ustalenie metody
rozdzielenia skladnik6w mieszaniny. Studenci wykorzystuja poznane wczesniej
struktury jezykowe do realizacji takich funkcji komunikacyjnych jak: pro-
wadzenie dyskusji, argumentacja, wysuwanie zarzutOw 1 obrona wlasnego
punktu widzenia, wysuwanie propozycji. Tutaj tez okreslone umiejetnosci
jezykowe stanowia $rodek do ustalenia metody rozwigzania problemu
chemicznego. Zwykle na zakoficzenie takiej mini-dyskusji prosz¢ studentow,
aby rozdzielili mieszaning proponowana przez siebie metoda. Jezeli zajecia
odbywaja si¢ sprawnie, proponuj¢ studentom inne uklady do rozdzielenia.
Staram si¢ wybiera¢ takie mieszaniny, ktérych rozdzielenie wymaga pomys-
lowosci, ale dla ktérych metoda rozdziahu nie jest zbyt trudna. Sa to
poczatkowo mieszaniny, ktére sporzadzam w laboratorium i ktére — po
wspblnym ustaleniu metody — rozdzielamy (np. siarka i opitki zelaza, woda
i rozpuszczona sél). Potem mozna przejé¢ do mieszanin, ktore wymyslamy
razem. A potem studenci, juz tylko teoretycznie, staraja si¢ zaproponowaé
metode ich rozdzielenia. Moga to byé uklady typu: woda i olej, sol i pieprz,
cukier i maka, woda i alkohol.

Prowadzac te ,swobodna” dyskusj¢ i realizujac zaplanowany material
merytoryczny staram si¢ sprowokowac i zacheci¢ studentow, aby za pomocg
poznanego materiatu jezykowego realizowali okreslone funkcje komunikacyjne
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— argumentacj¢, dyskusj¢, stawianie 1 obrong¢ hipotez. Chcg przekonaé
studentow, ze zdobyta przez nich znajomo$¢ struktur jezyka polskiego
umozliwia im nie tylko ,,odtworcze” wypowiedzi dotyczace sytuacji z zycia
dnia codziennego (lub opisywanie fikcyjnych sytuacji przedstawionych
w tekscie), lecz takze pozwala im na samodzielne poruszanie si¢ w obszarach
nowych merytorycznie, dyskutowanie i obron¢ wlasnych pomysléw i hipotez.

Nastgpna funkcja komunikacyjna, ‘téra wymaga jeszcze wigkszej precyzji
jezykowej i merytorycznej to zdolnos¢ do logicznego wnioskowania i logicz-
nego przedstawiania wlasnego ciggu rozumowania.

Stwarza ona wigksze trudnosci, poniewaz student musi w rownomiernym
stopniu laczy¢é wiedz¢ merytoryczng z umiejetnosciami jezykowymi. Nie
moge, tak jak w poprzednim przykiadzie, prezentowac tej funkcji komunikacyj-
nej tylko na przykladach prostych merytorycznie. Stopien zlozonosci problemu
chemicznego pocigga za soba najczgSciej zwigkszenie stopnia trudnosci
struktur jezykowych, jakich powinnam uzy¢ do wyjaénienia drogi rozumo-
wania, ktora doprowadzila nas do rozwigzania problemu. Jezeli wigc nie
chcemy poprzesta¢c na realizacji tej funkcji komunikacyjnej na niskim
poziomie i jesli chcemy wyjS¢ poza najprostsze struktury typu: ,,Jezeli a to
b..”, ,,Poniewaz a = b, to...” to musimy skorzysta¢ z przykladéw trudniejszych
merytorycznie. Z tych wzgledow nie ograniczam rozwijania tej zdolnoéci
komunikacyjnej tylko do jednego lub dwoch tematéw. Staram si¢ wplataé
je sukcesywnie w kolejne, realizowane na zajeciach chemii tematy. Do
rozwijania tej umiejetnosci odpowiednie wydaja si¢ by¢ sytuacje, gdy
student rozwigzuje zadanie tekstowe. Zadania tekstowe pojawiaja si¢ na
zajeciach chemii w bardzo wielu momentach — zarébwno w poczatkowym
etapie nauczania, jak i pozniej — gdy sprawnos¢ jezykowa studenta jest juz
wigksza. Oczywiscie, zmienia si¢ stopien ich trudnosci merytorycznej i jezyko-
wej. Zaczynamy zwykle od najprostszych, pod wzgledem chemicznym
zadan. Pozwalaja one jednak studentom zapoznaé¢ si¢ z nowym typem
dzialalnosci komunikacyjnej, jaka jest logiczne przedstawienic wlasnego
rozumowania. Zaczynam od najprostszych struktur typu: ,,Wiem, ze...”,
»Obliczylem, ze..” W miar¢ uplywu czasu wzrasta stopien komplikacji
merytorycznej zadan i powigksza si¢ zasob struktur jezykowych, za pomoca
ktorych student moze przedstawi¢ droge swojego rozumowania. Stopniowo
studenci zaczynaja postugiwaé si¢ zadaniami typu: ,,Ze wzoru... obliczylem...”,
»Na podstawie twierdzenia/prawa wiemy, ze...”, ,,W oparciu o prawo...”,
»Podstawiajgc obliczonq warto$¢ do wzoru... otrzymalem...”, i chyba struktura
najtrudniejsza dla nich; ,,Zakladajgc, ze... moge obliczyé...”

Struktury te pojawiaja si¢ stopniowo i sprawia to, ze trudna funkcja
komunikacyjna, jaka jest wnioskowanie czy tez przedstawienie logicznego
ciggu rozumowania, moze by¢ przez studentow realizowana na coraz
wyzszym poziomie jgzykowym.
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Nie moge jednak przy rozwiazywaniu zadan poprzesta¢ na uzyskaniu
poprawnego wyniku. To moze mnie zadowalaé jedynie od strony chemicznej
— student rozwiazal zadanie. Nastepny etap, to stworzenie sytuacji, w ktérej
student bedzie musial wyjasni¢ mozliwie precyzyjnie tok swojego rozumowania.
Zwykle, gdy cala grupa lub przynajmniej jej czgé¢ samodzielnie rozwiaze
zadanie, prosz¢ jednego ze studentow, aby jak najdokladniej, bez zadnych
skrotow myslowych rozwigzal to zadanie na tablicy. Ten student jest
zobowiazany do szczegblowego objasniania i komentowania kazdego swego
kroku. W zadnym wypadku nie jest to sprawdzanie jego wiadomosci na
oceng! Staram si¢ stworzyé sytuacje jasng dla studentoéw, ktéra nie bedzie
hamowala ich aktywnosci, pomyslowosci i inwencji jezykowej. Wbrew
pozorom korzy$é z takiego ¢éwiczenia odnosi nie tylko student pracujacy
przy tablicy. Zwykle reszta grupy szybko wchodzi w swoja rol¢. Bardzo
tatwo przychodzi im odgrywanie roli studentoéw, ktérzy nie rozumieja
objaénianego problemu. Zadaja studentowi przy tablicy wiele pytan, czgsto
podchwytliwych lub nawet zlosliwych. Zmuszaja go tym samym do coraz
precyzyjniejszych i bardziej logicznych wypowiedzi. I chociaz mam $wiadomosc,
ze ten rodzaj zaje¢ zajmuje czas, ktéry mozna by przeznaczy¢ na rozwigzanie
kilku nastgpnych zadan chemicznych, to taki typ zaje¢ realizuje przy kazdej
nadarzajacej si¢ okazji. Rozwija on umiejetnoéci komunikacyjne studentow,
a takze zwigksza ich pewno§¢ wypowiedzi. Przekonuja si¢ oni, ze zdobyte
wezeSniej umiejetnoéci jezykowe pozwalaja juz na objasnianie trudnych
i nowych dla nich zagadnien. Pokonuja barier¢ lgku przed wypowiedzia
w jezyku obcym na nowy i trudny dla nich temat. Ten typ zaje¢ przynosi
réwniez pozytywne efekty innego rodzaju. Gdy w miarg realizacji materialu
przechodzg do przedstawiania coraz bardziej skomplikowanych tematéw,
studenci sa juz zaznajomieni i ostuchani z uzywanymi przeze mnie strukturami
i moga skupi¢ cala swoja uwage na problemie merytorycznym a nie na
jego formie jezykowe;.

Wiemy, ze kazdy z przedmiotéw kierunkowych oprocz specjalistycznego
stownictwa wprowadza pewien rodzaj ,jezyka fachowego”. Mam tu na
mysli sume okreslonych struktur i form jezykowych, ktore w tekstach
specjalistycznych z danego przedmiotu wystgpuja czedciej niz w jezyku
ogolnym. Sa to czgsto formy trudne, z ktérymi studenci w jezyku codziennym
spotykaja si¢ rzadko. W wypadku takich struktur mozliwos$¢ pokazania ich
wartoéci komunikacyjnej w praktycznej, naturalnej sytuacji jest szczegOlnie
wazna. Mysle, ze taka forma, ktora stosunkowo czesto wystepuje w tekstach
chemicznych, a ktoéra znacznie rzadziej spotykana jest w jezyku ogoblnym,
jest forma bezosobowa czasownika. Jest to forma trudna i studenci poznaja
ja na zajeciach jezyka polskiego dopiero w pdznym etapie nauczania,
w drugim semestrze nauki. Jednoczeénie forma bezosobowa w sposob
naturalny wystepuje w wielu tekstach chemicznych — i to zar6wno tych,
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ktore realizujemy w koncowym etapie nauczania, kiedy np. omawiamy
okreslone procesy technologiczne, jak i w stosunkowo latwych tekstach juz
w pierwszym semestrze nauki. Pragng¢ podkreéli¢, Ze nic namawiam nikogo
z chemikoéw do wprowadzania tej formy jezykowej ,,na wlasng rgke”. Jest
to niedopuszczalne i niemozliwe. W koncu pierwszego semestru nauki forma
bezosobowa czasu przeszlego pojawie si¢ na moich zajeciach chemii jedynic
w tekstach zadan i w pytaniach tes.owych. W tym kontekscie jej funkcja
komunikacyjna i znaczenie logiczne jest bardzo wyrazne i zrozumiale dla
studentow. Gdy zapisuj¢ tekst zadania: ,,Spalono 6 graméw magnezu. Ile
graméw tlenku magnezu otrzymano?” czy tez ,Zmieszano 100 cm’ 10%
roztworu i 250 cm’® 50% roztworu. Obliczyé stezenie procentowe nowego
roztworu”. Wyjasniam studentom, ze forma czasownika spalono, zmieszano,
zrobiono, otrzymano... jest forma, ktora nie informuje nas, kto dana
czynno$¢ wykonal, a podkresla jedynie rezultat tej czynno$ci. Na tym etapie
nauki studenci stykaja si¢ z ta forma jedynie w sposdb bierny. Oczekuje,
ze rozpoznaja oni i zrozumieja taka form¢ wystgpujaca w tekécie zadania.
Jezeli ze strony grupy padaja pytania o gramatyczne odniesienia tej formy,
mowi¢, ze beda je omawiali w drugim semestrze na zajeciach jezyka
polskiego. Wartos¢ logiczna tej struktury jest zazwyczaj jasna dla studentow
— w sposob oczywisty wynika ona z sytuacji na lekcji i z prezentowanego
tekstu zadania. Tym bardziej ze ta struktura jest srodkiem do rozwigzywania
podstawowego problemu, jakim jest zadanie. Studenci nie majg klopotéw
ani z identyfikacja tej formy w tekstach nastgpnych zadan, ani z jej
zrozumieniem. I chociaz odbiega to nieco od przyjetych przez nas zasad
korelacji jezykowej pomigdzy zajeciami jezyka polskiego i przedmiotami
kierunkowymi, to mysle, ze takie postgpowanie daje wigcej korzysci niz
szkod. Dos¢ wezesnie moge wprowadza¢ w grupie zadania i pytania testowe
w formie zblizonej do tekstu, ktory nie jest preparowany. Teksty zadan sa
dzigki temu krotsze, bardziej zwigzle 1 przejrzyste, zblizone do tekstow,
z jakimi pracuja polscy studenci. Mog¢ wprowadzaé pytania testowe takiego
typu i w takiej formie, z jaka nasi studenci zetkng si¢ na egzaminie
koncowym. Dopiero w drugim semestrze nauki, gdy forma bezosobowa jest
juz znana studentom z zaj¢¢ jezyka polskiego, stosuj¢ ja na zajeciach szerzej
1 wymagam od studentéw zardwno biernego jej zrozumienia, jak i aktywnego
stosowania. Znaczeniec komunikacyjne tej formy mozna S§wietnie pokazac
w czasie zaje¢, na ktorych w grupie o profilu politechnicznym omawiam
wybrane procesy technologiczne. Rodzaj prezentowanego materialu merytorycz-
nego wymusza nieomal uzycie formy bezosobowej — zaréwno w czasie
przeszlym, jak i terazniejszym. Przy opisie nawet prostych procesow techno-
logicznych mamy jasna i klarowna sytuacj¢ — integruje nas wynik czynnosci,
a nie to, kto ja wykonal; chcemy podkreslic¢ powtarzalno$¢ pewnego ciagu
czynnosci, przejs¢ od opisu pojedynczego procesu do opisu ogolnej metody
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dzialania. W takiej sytuacji zwroty typu: Aby otrzymac... stosuje sig...,
Nastepnie dodaje sie..., ogrzewa sig..., ponownie dodaje sig... itd. brzmig
naturalnie, wynikaja z potrzeby sytuacji i spelniaja swoje funkcje ko-
munikacyjne.

Jednoczeénie stosunkowo latwo mozna zaaranzowac sytuacje, w ktorej
studenci beda zmuszeni do aktywnego uzycia formy bezosobowej. Najczgsciej
po oméwieniu pierwszego procesu technologicznego prezentuj¢ jego przebieg
w formie schematu. Nastgpne procesy, ktore chce oméwi¢ w danym dniu,
prezentuje w ,,odwrotnej” kolejnosci. Rozdaj¢ studentom kartki z rysunkami
przedstawiajacymi w sposob schematyczny inne procesy technologiczne.
Potem prosz¢ studentéw, aby w oparciu o ten schemat sformutowali opis
procesu. Pierwszy taki opis grupa tworzy zwykle wsp6lnymi silami; o sfor-
mulowanie nastgpnych prosze juz indywidualnych studentow. Jest to zadanie
trudne dla studentéw i to nie ze wzgledu na stopien skomplikowania
procesu chemicznego. Napotykaja tu klopoty jezykowe wynikajace z potrzeby
stosowania formy bezosobowej. Studenci uzywaja jej niechgtnie. Praw-
dopodobnie wynika to z faktu, ze forma ta jest charakterystyczna dla
jezyka pisanego i w sytuacjach codziennych kontaktow rzadko si¢ z nig
spotykaja. I chociaz wiem, ze nie jest to najwazniejszy problem jezykowy,
z jakim zetkng si¢ nasi studenci, to przy okazji tych zaje¢ wyraznie
zachgcam studentéw do uzywania formy bezosobowej.

Mysle, ze oméwione tu przyklady dobrze ilustrujg to, jak w naturalny
spos6b mozna wykorzystaé zajecia przedmiotéw kierunkowych do prezen-
towania wartoéci komunikacyjnej poznanych przez studentéw struktur
jezyka polskiego. Jezeli pamigtamy o tym, Ze uczac studenta cudzoziemca
jezyka polskiego, dajemy mu narzedzie do studiowania, do zdobywania
dalszej, specjalistycznej wiedzy, to typ zaje¢, jaki staralam si¢ tu omowic,
stanowi dla studenta okazj¢ do samodzielnego postugiwania si¢ tym ,,na-
rzedziem”. Stawiajac jako cel zajeé rozwigzanie problemu merytorycznego
zachecamy studentéw do wykorzystania znanych im struktur jezykowych
do realizacji okre§lonych funkcji komunikacyjnych. Sadzg, ze ten typ zajeé
stanowi dobre uzupelnienie nauki jezyka polskiego. Jest on etapem posrednim
pomiedzy nauka jezyka obcego a samodzielnym stosowaniem tego jezyka
w czasie studiow.

Mysle, 7ze wszyscy nauczyciele przedmiotow kierunkowych staraja si¢
stymulowaé aktywnos¢ jezykowa studentow, zachgcaja ich do samodzielnych
wypowiedzi. Dobrze jest, jezeli mamy §wiadomos¢, jaka funkcj¢ komunikacyj-
na chcemy zaprezentowaé przy realizacji danego tematu. Nauczyciele przed-
miotéw kierunkowych staja tu jednak przed powaznym dylematem. Jak
wywazy¢ proporcje czasowe pomiedzy realizacja zagadnien mcrytorycznth
a takimi ¢wiczeniami jezykowymi. Mamy $wiadomosc, ze czgsto przygoto_wa.me
merytoryczne naszych studentéw, w momencie przyjazdu do Polski, nie jest
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najlepsze. Zmusza nas to do po$wigcenia wigkszej niz bySmy chcieli liczby
godzin na uzupelnienie brakéw z przedmiotow kierunkowych. Odbywa si¢
to, niestety, kosztem mozliwoéci rozwoju aktywnosci jezykowej studentow.
Zadna ze skrajnoéci nie jest tu pozadana. Student §wictniec mowiacy po
polsku, ale majacy duze braki merytoryczne, nie jest przygotowany do
podjecia studiow. Rowniez student, ktory posiada duzy zasob wiadomosci,
ale nie potrafi ich wyrazi¢ w jezyku polskim, nie jest dobrym kandydatem
na studia.

Chociaz musimy realizowaé coraz wigksza liczbg tematow specjalistycznych,
przy jednoczesnym zmniejszaniu liczby godzin z poszczegélnych przedmiotow,
to uwazamy, ze zajecia kierunkowe nie powinny by¢ pozbawione elementow
¢wiczen jezykowych.
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